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Resumen
La evaluaciéon docente de educacion especial aplicada en México desde 2013 hasta 2018 es un
rubro que requiere investigacioén, ya que hay una serie de inconsistencias en la metodologia que
se utilizé para la conformacion de los instrumentos de medicion y eso incidi6 en el contenido
de las pruebas, asi como en los resultados. Esta tesis es una metaevaluacion, desde el context-
sensitive de la ciencia politica, a la evaluacién impulsada por el Servicio Profesional Docente
(politica instaurada por la reforma educativa de 2013) al sector de educacion especial. La
investigacion es de corte cualitativo. Para su consolidacién se emplearon herramientas
estadisticas (asi como su interpretacion); entrevistas semiestructuradas a diversos actores;
revisién pormenorizada del marco legal que produjo la reforma educativa de 2013 y analisis de
contenido. Este trabajo generd informacion sobre los elementos indispensables que requiere una
evaluacién docente de este sector —los cuales no fueron contemplados (tales como la experiencia
laboral y la especialidad docente)—, ademds de que confirma la necesidad de emplear mas
instrumentos de medicién para generar calificaciones con menor margen de error y que sean
capaces de consolidar indicadores que los examenes estandarizados no pueden. Por otro lado,
se seflalan diversas omisiones del rubro (incluyendo la investigaciéon evaluativa y la politica
educativa que impulsan las reformas de corte administrativo para evaluar a los docentes de
educacion especial de nivel basico). Los anexos incluyen los indicadores utilizados para el
desarrollo de los examenes; las gufas de entrevista empleadas y la bibliografia revisada para la

conformacion del estado de la cuestion.

Palabras clave: Evaluacion docente, Formacion docente de educacion especial, Reforma educativa, Evaluacion
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Nota del autor

La presente investigacion esta enfocada en los instrumentos de evaluacion que se aplicaron a la
poblaciéon docente de educacion especial de nivel basico durante la reforma educativa de 2013.
La metodologia aplicada se centrd en el desarrollo e implementaciéon de una metaevaluacion
cualitativa de la condicién misma de las pruebas y sus objetivos. En otras palabras, el objeto de
investigacion no son los procesos vivenciales que los docentes tuvieron, sino la evaluacion que
realizaron. Desde el context-sensitive, rescatar la experiencia de los actores es esencial, siempre y
cuando ayuden a la investigaciéon de los procesos politicos. En este sentido, esta investigacion
no se desentiende de los procesos de subjetivaciéon de los docentes, pero su objetivo esencial no

es el escudrifiamiento de esos constructos.
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Introduccion

Planteamiento del objeto de estudio

Los servicios de educacién especial han tenido una historia sinuosa en nuestro pais que
desembocé en la creacidén de algunas instituciones como los Centros de Atencién Multiple
(CAM), las Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER), el Centro de
Recursos, de Informacién y Orientacion (CRIO) y los Centros de Atencion Psicopedagdgica de
Educacién Preescolar (CAPEP). En ellos, la experiencia laboral, la especializaciéon del personal,
las condiciones laborales, etcétera, representan un aspecto imprescindible para llevar a cabo un
pertinente seguimiento y desarrollo de las actividades para con las diversas poblaciones que se
atienden. LLa educacién especial comtunmente se ha vinculado y contrastado con la educacion
regular, pero en la realidad (y bajo cada contexto), los docentes de educacion especial tienen
propositos diferentes a los docentes de educacion regular y —por lo tanto— sus practicas son
cualitativamente distintas.

No obstante, a pesar de la gran distancia que significa la formacion y las funciones que los
docentes de educacion especial abarcan —en contraste con los docentes de educacion regular—,
la tendencia a unificar ambos rubros es cada vez mayor. .o enunciado se ve reflejado en politicas
como el articulo 24 que impulsé la Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (ONU, 2008), en el cual se propuso la educaciéon inclusiva como una manera
para eliminar los espacios diferenciados entre los alumnos con alguna necesidad educativa
especifica y los alumnos regulares. Las instituciones internacionales que promueven esta
unificacion llevan varios afios impulsando esta politica y cada vez son mas los paises que se
suman a esta concepcion de la educacion. En este sentido, se ha logrado el desarrollo de diversos

sustentos tedricos que impulsan la educacion inclusiva y también se han generado metodologias
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para su administracion. Pero hay un rubro (al menos en México y Estados Unidos') en el que no
ha existido una divisién metodoldgica (y a veces, incluso, teérica) entre los docentes de educacion
especial y los docentes de educacion regular: la evaluacion.

Cuando las instituciones educativas de diversas partes del mundo aplican una evaluacion a
los docentes de educacién especial, cominmente reciben un instrumento estandarizado que
parte de las mismas investigaciones y supuestos con los que se elaboran las evaluaciones de los
docentes de educacion regular (Brownell ez al., 2005; Woolf, 2015). Esto ocasiona evaluaciones
con grandes vacios incapaces de medir su objeto, ya que los docentes de educacion especial
tienen un papel diferente al resto de los docentes, lo que termina afectando en la formacién y
mejora del sector y, por lo tanto, en la calidad educativa que se les brinda a los estudiantes (Woolf,
2015; Glowacki y Hackmann, 2016). La evaluacién docente de educacion especial es un rubro
mas de la evaluaciéon docente de educacion basica en México. Como se revisara en el Capitulo
I1, la produccién de investigacion evaluativa sobre este rubro en México es casi inexistente y, —
aunque si hubo una investigacion previa (Guajardo, 2010)—, la evaluacién que se aplico a los
docentes durante la reforma educativa de 2013 no presenté una adecuacién que tomara en
profundidad los aspectos esenciales del sector.

Bajo la reforma educativa de 2013, la evaluaciéon docente de educacion especial estuvo en
activo desde el afio 2013, aunque las aplicaciones masivas ocurrieron entre 2015 y 2018. Durante
ese periodo (2013-2018), los instrumentos de evaluacion tuvieron varias modificaciones, pero la
mas significativa fue la eliminacién de una prueba durante las aplicaciones de 2017 y 2018. Las
encuestas sobre la percepcion que tuvieron los docentes de la primera version indican que las
personas estaban menos satisfechas ([Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion]
INEE, 2015b) comparado con las encuestas aplicadas en 2018 (INEE, 2018a). Sin embargo, para
el sector de docentes educacion especial la macromodificacién posiblemente resulté en un
examen empobrecido que de por si no estaba desarrollado criticamente para la comunidad de

docentes de educacion especial.

! Se abarca a Estados Unidos porque se revisé la investigacion empirica que ha desarrollado esta nacién con respecto
a este tema; sin embargo, es muy probable que sea una de las pocas naciones en las que se ha sefialado de manera
constante esta divergencia en la investigacion evaluativa y, por ello, es factible la generalizacién (con sus respectivos
matices). La investigacién de instrumentos de evaluacion estandarizados para docentes de educacion especial es un
rubro muy descuidado a nivel internacional. Véase el Capitulo II de esta tesis.
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Este trabajo se propone investigar y problematizar los elementos que constituyeron la
evaluacién docente de educacion especial, asi como las implicaciones que tuvo para el sector.
Las preguntas de investigaciéon que rigieron este trabajo son las siguientes:

¢Cudles fueron las caracteristicas que tuvo la evaluacion aplicada al servicio docente de
educacion especial para nivel basico durante la reforma educativa de 2013?, y ¢cuales
fueron los efectos que ocasiond esta politica evaluativa en el servicio docente de

educacion especial?

La hipétesis de este trabajo es que la evaluacion aplicada a los docentes de educacion especial
durante la reforma educativa de 2013 no contemplaba aspectos esenciales de su poblacion, como
la experiencia laboral, la especializacioén o las condiciones laborales. Estas omisiones conllevaron
a desarrollar instrumentos de evaluacion deficientes que no contribuyeron a la mejora de la planta
docente del sector educativo y, por lo tanto, resulté imposible alcanzar la calidad de la educacion
que la reforma educativa de 2013 plante6 como objetivo principal. Reformulando lo
anteriormente expresado, si acaso hubo una mejora en la planta docente de educacioén especial,
ésta se debié mas a las politicas educativas implementadas, antes que a los instrumentos de
evaluacion utilizados.
El objetivo general es analizar los elementos constitutivos de la evaluacion que se disend
y se aplico al servicio docente de educacion especial de nivel basico durante la reforma educativa
de 2013. El interés particular es conocer hasta qué punto las caracteristicas de la evaluacion
contemplaban el contexto laboral, la experiencia profesional, la especializacion y la formacion que los
docentes de este sector tenfan, asi como las implicaciones de ello. De manera transversal, esta
investigacion se propone conocer el concepto de calidad educativa que rigié esta evaluacion, asi
como las ventajas y desventajas que los instrumentos de medicioén tuvieron.
Hay tres grandes razones por las cuales la presente investigacién es importante:
1. Existe poca investigacion en torno a la evaluacion docente de educacion especial de nivel
basico en México (y en el mundo).
2. Resulta importante la generacion de conocimiento para una mejor toma de decisiones y
para el alcance de los objetivos de la politica evaluativa docente.
La investigacion es un elemento que puede ser decisivo para la eficiente solucién de
problemas y el uso de recursos en cualquier ciclo de politicas publicas (Fischer, Miller y

Sidney, 2007; Méndez, 2020). En este sentido, la generacién de conocimiento en torno a
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la evaluacion docente de educacién especial no sélo permite desarrollar mejores
evaluaciones para el sector, puesto que también implica el progreso para otras
evaluaciones docentes e, incluso, para fortalecer el disefio e implementaciéon de
evaluaciones comprensivas en sectores que no son educativos.

3. Mejora de la calidad educativa de educacion especial a partir de la evaluaciéon docente.

Disefio metodolégico de la investigacion

Esta investigacion tiene un enfoque esencialmente cualitativo. Tomar en cuenta esta perspectiva
es imprescindible para contemplar los alcances y las busquedas de este trabajo, especialmente
porque la intencién es profundizar la comprension de los instrumentos de evaluacion empleados
en el sector docente de educacién especial y su incidencia para su futura mejora. De ahi que
resulte importante emplear diversas fuentes de informacién y perspectivas en torno a los
instrumentos de evaluacién, ya que la intencion es generar una vision polifénica que dimensione
la complejidad de las pruebas. A partir de la combinacién de teorfas, conceptos y métodos se
busca la consolidaciéon de una visiéon holistica amplia sobre el proceso de evaluacion de docentes
de educacién especial.

Como lo mencionan Hernandez, Fernandez y Baptista, el proceso de investigacion
cualitativo no lleva una secuencia lineal (2014: 396): “Las etapas constituyen mas bien acciones
que efectuamos para cumplir con los objetivos de la investigacién y responder a las preguntas
del estudio; son acciones que se yuxtaponen, ademas de ser iterativas o recurrentes.” Durante el
proceso de elaboraciéon de esta investigacion, las reformulaciones fueron un elemento
importante para la concrecion de las ideas en torno a los instrumentos de evaluaciéon empleados
en este sector docente y sus implicaciones. En otras palabras, hubo un constante dialogo entre
las preguntas de investigacion, la teorfa, las herramientas de investigacion, las fuentes de
informacién y su analisis que no se detuvo durante todo el proceso de elaboracion, incluso en
los dos periodos de entrevistas.

A partir de un posicionamiento interpretativo se analiza la implementacion de la politica

evaluativa en México, concretamente desde las cuatro categorfas que emplea Ornelas (2020):

16



objetivos, tradiciones, herramientas y contexto.” Estas categotias se alinean con la teorfa neoinstitucional
del prestamista y prestatario desarrollada por Steiner-Khamsi porque permite la cercania con las
condiciones politicas locales durante la implementacion de una politica educativa transferida (en
este caso, la evaluaciéon docente que impulsé la reforma educativa de 2013). Ademas, con ayuda
del método hermenéutico-dialéctico se busca la problematizacion de las caracteristicas de la
evaluacién desde la condicion y los cambios que los conceptos y objetivos tuvieron en los
instrumentos.

Por otro lado, para comprender y analizar los efectos de la politica evaluativa en el rubro
docente, fue importante emplear métodos que no separaran los diversos elementos que
conforman una realidad, es decir, que las categorias de estudio sean interdependientes y no se
desvinculen del contexto que las abarcé. En este sentido, la investigacion se conformé desde
una perspectiva “sensible al contexto” —context-sensitive—, como lo denomina Susan E. Clarke
(2007). Desde esta vision, se consolidaron dos guias de entrevista para dos diferentes tipos de
actores (docentes y personal directivo). Las categorias desde las que se estructuraron las
preguntas de dichas gufas fueron rescatadas de las dimensiones que establecieron diversas
investigaciones empiricas estadounidenses sobre la evaluacion docente de educacion especial,
éstas a su vez fueron combinadas con categorias propias de la politica evaluativa que la reforma
educativa de 2013 impulsé. Ambos tipos de categorias se fusionan en un mismo instrumento de
entrevista y no se desvinculan de los informantes, ni del contexto en el que fueron aplicados los
instrumentos de evaluacion (Clarke, 2007: 440).

Esquematicamente, para originar las bases de un método dialéctico-interpretativo sensible
al contexto, este trabajo tiene cinco ejes fundamentales desde los que se indagd y trabajé con
las fuentes de informacion: 1) calidad de la educacion; 2) experiencia laboral, 3) especializacion docente; 4)
formacion docente'y 5) condiciones laborales. Dichos ejes funcionaron para analizar todas las fuentes de
informacién empleadas, mismas que se agruparon en dos dimensiones interdependientes: una
histérica y otra cualitativa (misma que también se conforma de informaciéon cuantitativa).

Las dimensiones anteriormente enunciadas crean una base desde la que se analizan y se
critican los conceptos y objetivos que enmarcaron el disefio y la implementacion de la evaluacion

docente de educacion especial durante la reforma educativa de 2013 en México. El trabajo se

2 Resulta importante mencionar que Carlos Ornelas propone el uso de estas categorias en conjunto (2020), pero la
ciencia politica le otorga diversos nombres a los mismos elementos e, incluso, hay metodologias que incluyen mas
conceptos y que amplian sus horizontes, tal como lo expone Henk Wagenaar (2007).
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desenvuelve entre dos grandes perspectivas de la teoria de la evaluaciéon desde las que se
genera un espacio dialoégico presente en todo momento en la tesis: /a evaluacion comprensiva y la
evalnacion estandarizada. Al interior de estas dos visiones y metodologias de la evaluacion,
permanecen los cinco ejes fundamentales (ya enunciados) con los que es posible consolidar una
teorfa fundamentada de la evaluacién docente de educaciéon especial.

Los cinco ejes fundamentales (calidad de la educacion, experiencia laboral, especializacion,
formacion docente y condiciones laborales) sujetos a las dos perspectivas evaluativas (evaluacion
comprensiva y evaluacién estandarizada) que se han desarrollado en diversas investigaciones en
torno a la evaluacién docente de educacion especial podrian ser representados esquematicamente
de la siguiente manera:

Ejes conceptuales de la investigacion y aspectos contemplados

Contexto en
el que se

Evaluacién estandarizada [ aplicaron

Evaluacién comprensiva

los instrumentos
a la poblacién.

Ejes conceptuales de la investigacion: Aspectos contemplados para el contexto de la investigacion:
-Calidad de la educacién -Actores

-Experiencia laboral -Matco legal

-Especializacion -Instrumentos

-Condiciones laborales “Tradiciones politicas

-Formacién docente -Objetivos politicos

Esquema 1. Elaboracién propia.

Desde el punto de vista tedrico de Stake y de Tyler (v de acuerdo con las investigaciones sobre
evaluaciéon docente de educacién especial), la mejor manera de evaluar este sector es
contemplando cada uno de estos aspectos desde el contexto con el que cada docente tiene

contacto y forma parte. Contemplar el contexto en el que fueron aplicadas las evaluaciones
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docentes resulta fundamental si se busca comprender la pertinencia de los instrumentos
aplicados a la poblacién y la validez de los resultados desde la poblacién. Desde esta perspectiva,
aunque los instrumentos de medicién fueron pertinentes para el marco legal y funcionaban para
el marco institucional, es imprescindible tomar en cuenta que la evaluacion docente de educacion
especial estuvo regida por instrumentos estandarizados, con una posible intencién formativa,
pero sin una perspectiva comprensiva.

Desde el marco tedrico y la dimension cualitativa que esta investigaciéon ha configurado
para su desarrollo, la voz de los actores vinculados con la evaluacién docente de educacion
especial resulta un elemento imprescindible. En este sentido, el acercamiento al contexto que
tuvo la aplicaciéon de dichos instrumentos para la evaluacion se llevé a cabo a partir del rescate
de experiencias, ideas y criticas que tuvieron los docentes de educacion especial, pero también
de directivos de docentes de educacion especial y de evaluadores. Como el objetivo esencial era
contemplar diversas voces y experiencias de diversos actores (para contrastarla con los
instrumentos legales y el resto de las fuentes de informacion), se desarrollaron dos guias de
entrevista semiestructurada. La primera gufa esta enfocada en los docentes de educacion especial;
la segunda, en directivos de docentes de educacién especial, quienes también ayudaron a la
consolidacién de los instrumentos de evaluacion.

La muestra para aplicar estas entrevistas se ejecutd en tres etapas debido principalmente a
las dificultades logisticas y de acceso a la informaciéon. En una primera etapa, se convoco a los
informantes voluntarios para ser entrevistados. Para ello, se diseié una imagen que resumia los
aspectos mas generales de esta investigacion y se publicé en redes sociales (Anexo 3). Después
comenzaron a postularse los docentes de educacion especial y empezé la segunda etapa: elegir
los casos que cumplieran todos los requisitos (el criterio mas importante era haber
experimentado como docentes los periodos de evaluaciéon que impulsé la reforma educativa de
2013, hayan sido evaluados o no); las gufas de entrevista se encuentran en el Anexo 2. En la
tercera etapa se generd una serie de entrevistas que funcionaban por su diversidad y gran riqueza
de informacién. En esta etapa también se aplicaron dos entrevistas a figuras directivas que
fungieron como evaluadoras docentes. Posteriormente se realizo la transcripcion y el analisis de
las entrevistas producidas (en total siete). Una de las mas importantes intenciones de esta tercera
etapa era explorar temas que aparecian en las entrevistas que se realizaban; estos temas podian
surgir de manera muy sutil y generaban modificaciones en las gufas de entrevista que ayudaban

a confirmar algunas ideas en torno a la evaluacién docente.
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En resumen, la constituciéon de la muestra tiene un perfil cualitativo porque se consolidd
primero una muestra de participantes voluntarios, de ésta se sustrajeron casos #po que, debido a la
riqueza y calidad de la informacion que estos informantes poseian, se alineaban con la busqueda
de esta investigaciéon (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014). La razén por la cual no fue
contemplada otra forma de obtener la muestra se debe principalmente al tiempo limitado con el
que la investigacién contaba. Pero no es el tnico aspecto que influyé. Otra causa fue la dificultad
para localizar a personas que cuadraran con el perfil requerido y que, ademas, accedieran a ser
entrevistadas. Hubo invitaciones directas a informantes que rechazaron la idea de una entrevista.
Por otro lado, las bases de datos del INEE sirvieron para generar informacion complementaria,
pero no otorgaban una cifra real de los docentes de educacion especial que trabajaban antes y
durante la reforma educativa de 2013 en el pais, por ello, no podian emplearse para generar una
muestra probabilistica o de otra indole.

En contraparte —aunque los resultados de esta investigacion no se pueden generalizar
facilmente en la poblacién de docentes de educacion especial que vivid la reforma educativa de
2013, ya que no se conoce el margen de error—, es necesario considerar dos aspectos que inciden
positivamente al respecto: el primero de ellos se debe a la naturaleza propia del tema de estudio
de esta investigacion: la evaluacién en si misma y, por lo tanto, antes que comprender la
percepcion de los docentes, la principal busqueda es la comprension de los instrumentos de
medicion aplicados en este sector docente y, a partir de eso, analizar los efectos y las necesidades
que generaron. Reformulando lo anterior, la presente investigaciéon contiene informacion util
para cualquier evaluacién docente de educaciéon especial que posea cualquiera de las dos
siguientes caracteristicas: 1) los instrumentos de evaluacién toman los mismos objetivos de la
educacion regular (incluyendo otros aspectos, como la formacién docente o las funciones
legales) y/o 2) los instrumentos de evaluacion son estandarizados.

Por otro lado, y como segundo aspecto positivo de esta investigaciéon (con respecto a la
generalizacion), tal como lo mencioné Tyler al final de sus dias, los instrumentos de evaluacion
estandarizada pueden deber su funcionamiento mas a las herramientas estadisticas que emplea y
no tanto a que realmente discrimine a la poblacién que posea un conocimiento de la que no. Es
decir, como evaluadores todavia poseemos grandes vacios metodolégicos para determinar
objetivamente los instrumentos que elaboramos y aplicamos. Sin embargo, el INEE (al igual que
otros centros enfocados en la evaluacion) realiz6 una encuesta de satisfaccion por parte del

usuario de los instrumentos y, segun sus datos, mejord la percepcion de los docentes en torno
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al proceso de evaluacién entre el afio 2015 y 2018 (INEE, 2015b; INEE, 2018a). Esta informacion
se contrapone con otras investigaciones al respecto en las que se declara la inutilidad de los
instrumentos aplicados (Avila, 2013; Cuevas, 2017). La invalidez de ambas posturas radica en
que normalmente el sustentante es incapaz de percibir objetivamente un instrumento que lo
evalda. Es decir, no se puede realizar de manera objetiva una investigacion sobre la validez de
los instrumentos de evaluacion a partir de la percepcion del sujeto evaluado por todo lo que
significa una evaluacién para el sustentante en diversos ambitos de su vida. En este sentido, la
presente investigacion no tiene esa intencion.

Aunque las guias de entrevista fueron concebidas bajo la perspectiva context-sensitive, los ejes
fundamentales que contienen se originaron en las observaciones que han realizado diversas
investigaciones empiricas de Estados Unidos, asi como los conflictos que originaron los marcos
institucionales en México. Las preguntas de las gufas de entrevista tuvieron un doble objetivo:
confirmar su aplicabilidad en el contexto mexicano y rescatar el contexto bajo el cual se aplicaron
las evaluaciones. Inevitablemente surgieron percepciones personales porque fueron entrevistas
semiestructuradas realizadas bajo el context-sensitive; no obstante, la triangulacion de la
informaciéon con fuentes de diversas naciones y de diferentes rubros permite la constatacion de
su validez.

En otro rubro, es importante considerar la inviabilidad de ciertos instrumentos para el
levantamiento de la informacion, especialmente para una aplicaciéon masiva. Las dimensiones de
las preguntas de investigacion, la teorfa evaluativa empleada y el enfoque metodolégico de esta
investigacion requerfan de proximidad con los informantes (condicién que se fortalece con la
entrevista y que sera ampliada en el Capitulo IV). Ademas, el cuidado de la calidad de la
informacién condicionaba un trabajo minucioso que no se puede desarrollar facilmente con
instrumentos como la encuesta. Por otro lado, también se evitaron herramientas que le dieran
una mayor preponderancia a la subjetividad. En otras palabras, diversos instrumentos para el
levantamiento de informacién no hubieran funcionado dados los objetivos que tenfa esta
investigacion y las razones expresadas previamente.

El analisis del contenido de las entrevistas generadas fue realizado a partir de una
triangulacion en la que se contemplaron documentos oficiales, en conjunto con el marco legal

que tuvo la reforma educativa, asi como la conformacioén técnica del examen y las cifras que
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arrojaron, sin dejar de considerar el contexto de cada elemento. Es asi como se estructura el

disefio metodoldgico del presente trabajo.’

Contenido descriptivo de la tesis

El Capitulo I abarca tres secciones que sirven para generar un conocimiento contextual sobre
los docentes de educacién especial de nivel basico en el pais. El primero de ellos es la historia
general de la educacion especial en el pafs. El segundo esta conformado por la historia de los
docentes de educacion especial. El tercer apartado contiene un analisis sobre las condiciones
generales que tiene la matricula de educacion especial y los servicios ofertados en el pais.

El Capitulo 1II contiene dos apartados sobre la evaluacion docente de educacion especial, el
primero de ellos es un breve recorrido sobre las politicas evaluativas implementadas en el sector
y el segundo, un estado del arte con respecto a la investigaciéon que se ha realizado en torno a la
evaluacién docente de educacion especial.

En el Capitulo III se presenta una revision y problematizacién de los conceptos y la teoria
que conforma esta investigaciéon. Se parte del analisis de tres conceptos esenciales: evaluacion,
calidad de la educacidn y mejora educativa. 1.a critica no sélo se establece desde un punto de vista
filosofico, educativo y social, ya que abarca también las definiciones operativas que el marco legal
contiene. La segunda secciéon se centra en las evaluaciones educativas estandarizadas y se
“contrapone” a la evaluaciéon comprensiva. Por ultimo, el capitulo abarca un esquema sobre la
evaluacion que sera de mucha ayuda para la comprension cabal del resto de la tesis.

El Capitulo IV abarca los aspectos legales y técnicos que requiri6 esta evaluacion, asi como
sus resultados. Esta conformado por una revision de las leyes y las convocatorias publicadas en
el Diario Oficial de la Federacion, asi como de los documentos que sefalaban las etapas,
parametros e indicadores de la evaluacion. Se sefialan las definiciones operativas en las que
funciono la evaluacion y también las caracteristicas de los instrumentos de medicion empleados.
Ademas, se desarrolla un analisis sobre las bases de datos para recabar informacién sobre la
distribucién de la aplicacion del examen en el territorio nacional y se enuncian los procesos que

abarco la convocatoria de la evaluacion docente.

3 En el Capitulo IV del presente trabajo se amplia la metodologia para la constitucioén de los cinco ejes fundamentales
de las guias de entrevista, el proceso de aplicacién de entrevistas, la triangulacién desarrollada y el andlisis de
contenido, asi como su contraste.
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El Capitulo V presenta el analisis de los resultados de la investigaciéon. Se contrasta la
metodologia empleada para el desarrollo de los instrumentos de medicién con la informacion
ofrecida por los informantes y la literatura revisada, es decir, se estructura la triangulacion de la
informacién. Ademas, los resultados también son analizados bajo la misma dinamica y se hace
un analisis de las trayectorias que generd la aplicacion de los examenes en la vinculacion que
mantienen los docentes (y directivos evaluadores) con la institucion educativa y el SNTE
(Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion).

Después, se encuentran las conclusiones del trabajo, mismas que incluyen un apartado sobre
las trayectorias de los evaluadores y de todo el equipo técnico que consolid6 los instrumentos
de evaluacion (en un afan por generar horizontes que no se han investigado, pero que también
inciden en las politicas evaluativas de nuestro pais). En los anexos se incluyen los perfiles,
parametros ¢ indicadores de las evaluaciones entre 2016 y 2017, asi como los guiones que
funcionaron de base para las entrevistas desarrolladas y la convocatoria para encontrar a los
informantes. Ademas, también se adjunto la bibliografia que se revisé para la creacién del estado

de la cuestion.
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Capitulo I

Conformacion del sector de educacion especial en

México

87 me pregunto por qué juzgo tal cuestion mds urgente que tal otra,
respondo que por las acciones a las que compromete.

Albert Camus

1. Historia de la educacion especial en México
La educacién especial, ahora también llamada educacion inclusiva, ha tenido un sinuoso camino
en nuestro pafs y su historia comienza propiamente durante la invasion francesa en el siglo XIX.
El contexto es importante por dos razones: la primera de ellas se debe a que en este periodo
comenzo6 la “democratizacion educativa” en los paises mas desarrollados de la época, ya que,
debido a la revolucion industrial, 1a necesidad de contar con una fuerza laboral mas calificada
impulso los sistemas educativos a gran escala (Hobsbawn, 1979; Martinez, 2016) y esto terminé
por incidir en la creacién de una incipiente educacion especial. La segunda razén es que la
educacion era considerada “una alternativa para superar los problemas sociales y comenzaron a
darse estas primeras acciones para atender a los mas desposeidos” (Trujillo, 2020: 18).

Con el fin del Antiguo Régimen, acompafiado por un afan en torno al progreso en diversos
ambitos, dentro de los “problemas sociales” se contemplaba a la poblacién con discapacidad en
la cual se buscaba “corregir lo que se encontraba mal”, en el mejor de los casos. En México, con

la llegada de Maximiliano al poder, comenz6 una apertura por prestar atencion a los sectores
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sociales mas invisibilizados, una muestra de ello es el impulso a la educacién indigena, asi como
la creacion de instituciones educativas para la poblacién con alguna discapacidad. Maximiliano
no pudo observar los efectos de sus decretos, ya que murié fusilado en 1867; sin embargo,
después de su gobierno, la republica restaurada comenzé a impartir una educacién dirigida a las
poblaciones con alguna discapacidad, es decir, varias de las modificaciones implementadas por
el imperio no se detuvieron con el cambio de régimen politico.

Antes de la invasion francesa, México ya contaba con algunos centros donde se brindaba
“atencion” a las poblaciones con discapacidad; no obstante, eran instituciones que se enfocaban
en la “correccién” de cualquier “desviaciéon” o en el enclaustramiento de las personas que no
podian “componerse”. Segun la SEP (2004), el interés por atender a las personas con discapacidad
fue previo a la formacién de docentes y se puede enunciar la existencia de algunos centros que
recibfan a poblaciones vulnerables durante la primera mitad del siglo XIX: el Departamento de
Correccién de Costumbres (1806); la Casa de Correccion (1841) y el Asilo para Jovenes
Delincuentes (1850). Sin embargo, ninguno de estos centros se enfocaba de desarrollar una
educacién especializada, de hecho, funcionaron mas como centros de adaptacion forzada o de
reclusion donde lo que menos importé fue el estudiante y su calidad de vida.

En 1867, Eduardo Huet (quien arrib6 a México con la invasiéon francesa) impulso la
creacion de la primera institucién mexicana con el propodsito expreso de brindar educacion
especializada: la Escuela Nacional de Sordomudos (ENS). Uno de los aspectos basicos en los que
incidi6 la constituciéon de este centro de estudios fue en la vinculacion de la comunidad, ya que
antes, segun Jullian (2018: 264), no existia una comunidad fuerte y comunicada de personas
sordas en el pais y fue hasta la fundaciéon de la escuela que esta poblaciéon comenzé a generar
vinculos entre si, lo que le ayudé a ganar reconocimiento politico y social. Poco tiempo después,
en 1870, se constituy6 la Escuela Nacional de Ciegos, primera en su tipo en América Latina
(Jullian, 2008).

No obstante, la atenciéon que recibia el sector seguia siendo practicamente insignificante e
incomprendido, por lo que podia empeorar la situacion con facilidad; por ejemplo, en 1886 la
ENS adoptd una tendencia internacional que rapidamente fue desaprobada por la comunidad
sorda y los docentes de este centro educativo: la idea central giraba en torno a la “renuncia” al
lenguaje de sefas y a la imposicién de un “método oral puro” (Jullian, 2018: 265-260). Para el
pensamiento positivista de la época, no habia mejor manera de “arreglar” a las personas con

discapacidad que obligandolas a “setr” como todos los demas. Segun Jullian, la comunidad sorda

25



de la ENS logro resistir gracias a la ensefianza de oficios y de otras actividades, como el dibujo y
la caligrafia. Ademas, con la implementacién del deporte en la ENS se logré que la comunidad
sorda se impusiera varias veces victoriosa y, con ello, llamaron la atencién de algunas
publicaciones periddicas de la época (Jullian, 2018: 267). La mocién fue anulada por toda la
resistencia que se generd, pero la legislacion y las partidas presupuestarias de la educacion
especial quedaron igual. De hecho, en el mejor de los casos, la misma calidad de la educacion
que se ofrecia a las personas con discapacidad en 1867 se mantuvo relativamente idéntica hasta
la década de los anos 40, en el siglo XX.

Durante varias décadas, el sostenimiento de las instituciones educativas para personas con
discapacidad fue realizado por parte de las familias interesadas en este sector, ya que alguno de
sus integrantes requeria de estos servicios y fue asi como se mantuvo una atencién minima del
rubro. En el porfiriato, la educacion especial no tuvo un avance significativo. Sin embargo,
durante (y después) de la Revolucion Mexicana, las dificultades a las que se enfrento la educacion
en general fueron enormes. En este punto, es necesario contemplar que la Revolucién significo
un gran deterioro de las condiciones econémicas del pais, asi como de la infraestructura. Loyo
(2006) expone que mas del 90% de los poblados no contaban con servicios de comunicacién ni
vias de transporte, ademas, carecian de otros servicios basicos, como el médico o la presencia de
mercados. No habifa agua potable, ni electricidad y la mayoria de las poblaciones, las cuales
presentaban un gran nivel de analfabetismo, sélo se dedicaban a la agricultura de subsistencia
(Loyo, 2000).

A pesar de la gran crisis que atraveso el pafs durante el periodo revolucionario, en 1915, se
fundo la primera escuela que atendia a nifios con discapacidad mental en Guanajuato y, poco
tiempo después, otras instituciones contribuyeron, como la Universidad Nacional Auténoma de
México (en aquella época, Universidad Nacional de México), la Escuela de Orientaciéon para
Varones y Nifias y la Oficina de Coordinaciéon de Educacion Especial. Sin embargo, en general,
el gobierno no podia impulsar las condiciones para el desarrollo de la educacién especial. El
Articulo 3° de nuestra constitucion de 1917 no menciona la educacién especial ni a las
poblaciones que requerfan de un sistema educativo especializado; en ese momento, lo que mas
urgfa era la alfabetizacién de la poblacién y la presencia del Estado en la educacion.

Después de la Revoluciéon Mexicana, hubo dos condiciones que representaron un severo
problema para el Estado. En primer lugar, estaba el hecho de que México segufa siendo un

territorio con una gran cantidad de culturas e idiomas —al menos el 10% de la poblacién no
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hablaba espafiol (Loyo, 2006)—, e incluso, habia ideas en contra de la educacién que ofrecia el
Estado y de la unificaciéon territorial. Como segundo problema urgente se encuentra la falta de
representacion del Estado, ya que México era un territorio con una gran cantidad de milicias y
habia lugares donde las instituciones gubernamentales eran inexistentes. Estos factores, mas la
exclusién de las asociaciones religiosas y la reciente promulgacion de la constitucion de 1917 —
donde se proclamaba una educacién laica—, produjeron las condiciones necesarias para el
impulso de una politica educativa que tenfa como principal objetivo aglutinar el territorio
nacional bajo una idea univoca de Estado mexicano.

Segun Loyo, la campana educativa que emprendio la federacion fue tan grande que en pocos
afios absorbi6 las acciones estatales y privadas en torno a la educacién (Loyo, 2006: 275). Esto
es importante porque supuso una fuerte alteracion a las condiciones de la educacion especial, ya
que afecto el progreso de este sector, lo invisibiliz6 y, ademas, excluy6 a los actores locales que
incidfan en este rubro. Por ejemplo, en 1928 fue clausurada la Escuela Nacional de Ciegos y sus
estudiantes fueron transferidos a otra instituciéon donde se atendian a ciegos y a sordos. Por otro
lado, la primera reforma educativa al articulo 3° constitucional (efectuada en 1934) ni siquiera
menciond la educacion especial (Trujillo, 2020). La prueba contundente de esta absorcion fue la
educacién socialista que impulso el gobierno cardenista. Fue hasta 1939, cuando la educacién
especial se incluyé por primera vez en el articulo 35 de la Ley Organica de Educacion (Trujillo,
2020) y, aunque so6lo fue enunciada, es importante este acontecimiento porque establece el
creciente interés por el rubro educativo.

A principios del siglo XX, la condiciéon de los estudiantes con discapacidad era analizada
como un problema médico, por ello era comin que, después de dotar a los estudiantes de una
serie de herramientas que se consideraban como indispensables, se reinsertaran en el medio
educativo regular sin que se adecuaran los contenidos programados ni el entorno fisico. Cabe
destacar algunos eventos que merecen ser mencionados. Por ejemplo, en la década de los 20 se
llevo a cabo el Primer Congreso del Nifio Mexicano (1921), evento que contd con la presencia
de médicos, pedagogos y otros especialistas que querian incidir en las infancias. El discurso
politico de este congreso en torno a los nifios con discapacidad estuvo marcado por la busqueda
de la eugenesia y del funcionalismo (Jullian, 2008: 51), algo muy comun en la época en varios
paises. En 1925, se estableci6 el Departamento de Psico-Pedagogia e Higiene Escolar en la SEP,

direccién que se encargd de las escuelas de educacion especial (SEP, 2004) y para el afio 1935, el
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departamento fue transformado en el Instituto Nacional de Pedagogfa, centro que estuvo bajo
el mando del doctor Roberto Solis Quiroga (quien habia sido Secretario de Educacion Publica).

En general, a pesar de los esfuerzos de algunos circulos de médicos y docentes, la educacion
especial permanecié en un estado muy descuidado y la tendencia continué durante varias
décadas. Por poner un ejemplo, con la llegada de Avila Camacho al poder y la reforma educativa
de 1942, la ley permitié que los padres decidieran si sus hijos con discapacidad irfan a la escuela
o no, es decir, la educacién no fue obligatoria para esta comunidad y el gobierno se deslindé de
sus responsabilidades al apartar a esta poblaciéon de los derechos que le concedia al resto. No
obstante, la ley de 1942 también estableci6 la necesidad de formar a docentes de educacion
especial para que las personas con alguna discapacidad pudieran recibir una mejor atencion.

En 1960 se crearon las Escuelas Primarias de Perfeccionamiento, en las cuales se brindd
atencion especializada a los estudiantes que tuvieran dificultades para el aprendizaje y también a
las personas con discapacidad que cubrieran ciertos requisitos fisiologicos. Estas escuelas se
consolidaron en 1965 en Escuelas de Educacion Especial. Mismas que en 1970 se transformarfan
en otro tipo de centros de atencion.*

En 1970, se cred la Direccion General de Educacion Especial en la SEP y con ello comenzé
un registro enfocado especificamente en este rubro y sus necesidades, ademas, también fue un
primer intento por ordenar los servicios educativos que se ofrecifan. En 1973 se eliminé el
vocabulario vejatorio de las leyes, que se empleé durante varias décadas para definir a los
estudiantes con discapacidad (Trujillo, 2020); ademas se crearon convenios con otras
instituciones vinculadas con la protecciéon de infantes (SEP, 2004), como el acuerdo con el
Sistema Integral para el Desarrollo Integral de la Familia, DIF, y la Secretaria de Salubridad y
Asistencia, SSA, para generar los Centros de Rehabilitacién y Educacion Especial, CREE.

Para la década de 1980, la educaciéon especial contaba con varias modalidades y se
reestructuraron en dos bloques: indispensables y complementarios (SEP, 2002). Los Centros de
Capacitacion de Educacion Especial y los Centros de Intervencion Temprana formaron parte
de los servicios indispensables, mientras que los Centros Psicopedagoégicos y los Grupos
Integrados, asi como otras modalidades (como las Unidades de Atencién a Nifios con

Capacidades y Aptitudes Sobresalientes).

# Revisar el Cuadro 3 de este capitulo para observar la variedad de servicios que se ofertaban en 1970.
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En la década de 1990, ocurrieron las transformaciones mas significativas del rubro. Se
reconfiguraron nuevamente los servicios a partir de la reforma educativa de 1993, gracias al
acuerdo de 1992: los servicios indispensables se transformaron en Centros de Atenciéon Multiple,
CAM, y los servicios complementarios, en Unidades de Servicio de Apoyo a la Educaciéon Regular,
USAER. Ademads, en 1997, la SEP y el SNTE convocaron a la Conferencia Nacional: Atencion
Educativa a Menores con Necesidades Educativas Especiales. El evento fue importante por las
implicaciones estructurales que ocasioné. Por ejemplo:

1. Ayudé a incluir el presupuesto de educacion especial en el de educacion basica, de esta

manera los servicios educativos especiales se hicieron obligatorios.

2. Incorporo alos estudiantes de educacion especial en la distribucion de libros de texto

gratuitos.

3. Generd formatos estadisticos del sector.

4. Propicié una politica por acercar los servicios educativos a las poblaciones mas

rezagadas socialmente.

Un aspecto decisivo para que la educacion especial recibiera atencion en la ultima década
del siglo XX fueron los acuerdos internacionales que México firmé. Por ejemplo, en 1990,
México formé parte de la Cumbre Mundial en Favor de la Infancia realizada en Nueva York.
Ademas, en 1992, con las negociaciones que se realizaron para impulsar el Tratado de Libre
Comercio entre Estados Unidos, Canada y México, se generé el Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educaciéon Basica, ANMEB (Maram, 1997; Zorrilla, 2002), mismo que
permitié el desarrollo de la reforma educativa de 1993 y la implementaciéon de la primera
evaluacion para docentes de educacion basica en México. Dos afios después, en 1994, se llevo a
cabo la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad,
impulsada por la UNESCO, misma que originé la Declaraciéon de Salamanca y el Marco de Accion
sobre Necesidades Educativas Especiales. Ese mismo afio, México ingres6 también en la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdémicos (OCDE).

Para el ano 2000, segin el Censo Nacional de Poblacién y Vivienda del INEGI (Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia), se incluy6 por primera vez en los instrumentos la variable
“poblacién con discapacidad”, por lo que comenzé a dimensionarse las condiciones en las que
todo un sector de la poblacién se desarrollaba y que hasta ese momento no contaba con un
registro estadistico riguroso. A pesar del esfuerzo por dimensionar a la poblacién con

discapacidad, en el 2002 el gobierno federal reconocié que las fuentes seguian sin ser fiables
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porque era muy grande la disparidad entre los datos que ofrecia el gobierno, las asociaciones
civiles y los organismos internacionales (SEP, 2002: 16).

En el afio 2002 surgi6 el Programa de Integracion Educativa, éste fue sustituido en 2003
por el Programa Nacional de Fortalecimiento de la Educacién Especial y de la Integracion
Educativa. En 2014 esta politica fue suplantada por el Programa para la Inclusién y la Equidad
Educativa. Para ese momento, México ya habia realizado las modificaciones pertinentes dentro
de la legislacién educativa para que la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (CNDH, 2016) se constituyera como un eje rector. Siete afios después —en 2020— se
implemento el Programa de Fortalecimiento de los Servicios de Educacion Especial que tiene
por objetivo mejorar las condiciones en las que se desarrollan las actividades de educacién
especial y, de esta manera, alcanzar los objetivos de la Agenda 2030.

Segun Trujillo (2020), desde la reforma educativa de 1993 hasta la realizada en 2019, se
puede observar una evolucion y didlogo constante en los términos, objetivos e ideas que se han
implementado en la educacion especial, en otras palabras, la reforma educativa de 2019, para el
sector de educacion especial, es un trabajo en el que se conglomeran todos los esfuerzos que ha
producido el rubro desde 1993. Especialmente si se considera que, antes de 1992, México no

contaba con una gran trayectoria politica en torno a este sector educativo.

2. Historia de la profesionalizacién docente de educacion especial en México
Para estudiar la profesionalizacién docente de educacion especial, se requiere establecer una
division temporal de varias etapas: la primera es antes de la fundacion de la Escuela Nacional de
Sordomudos, ENS (acaecida en 1867); la segunda, después de la creacion de la ENS y hasta 1942;
la tercera etapa se encuentra entre 1942 y 1970; la siguiente abarca la formacién docente de
educacion especial durante los afios 70 y 80; por dltimo, lo ocurrido desde 1990, hasta la

actualidad. En términos esquematicos, la division temporal se aprecia de la siguiente manera:

> Dicho programa no cumple con esta funcion, ya que, como se analizara en el tercer apartado del presente capitulo,
la educacién especial ha tenido un fuerte retroceso.
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Linea del tiempo sobre la profesionalizaciéon docente de educaciéon especial

en nivel basico

5. Desde
1990, hasta
la actualidad

2.
1867 - 1942

3.
1942 - 1970

4.
1970 - 1990

Esquema 2. Elaboracién propia.

Es importante saber que la formaciéon docente de educacién especial es mas reciente que la
atencion educativa que han recibido las personas con discapacidad. Durante varias décadas, en
México no existié propiamente una formacién docente de educacién especial que estuviera
respaldada por una institucion de educacion superior. Al igual que otros rubros de la educacion
normalista, los docentes especialistas no obtuvieron reconocimiento de estudios supetiores hasta
la reforma de 1984 (que le otorgé el nivel de educacion superior a las Escuelas Normalistas). Sin
embargo, a diferencia de otros rubros de educacion basica, durante varias décadas —incluso del
siglo XX—, los docentes especialistas no contaron propiamente con una institucion que les
otorgara las herramientas minimas que requerfan en términos tedricos. Este horizonte cambid

durante los dos dltimos bloques temporales, especialmente en el de 1990 hasta la actualidad.

Primer periodo (antes de 1867)
Antes de la Escuela Nacional de Sordomudos (1867) no hubo intentos por dotar de herramientas
esenciales a las personas con discapacidad. En este sentido, los docentes que atendian a esta
comunidad no posefan ninguna formacioén para generar un tratamiento pertinente, ya que se
tenfa la percepcion de que las personas con discapacidad era un sector enfocado a la “gente que
estorbaba”. En pocas palabras, la primera etapa de la historia de la formacién docente de
educacion especial esta conformada por el trabajo que se desarrollaba en las instituciones de
reinsercion social en las que las personas con discapacidad eran recluidas. En general, las pocas
personas que trataban con ciudadanos con discapacidad eran los familiares de éstos.

Por otro lado, es importante remarcar que en las investigaciones no existen menciones
anteriores al siglo XIX con respecto a los centros educativos que brindaban alguna atencion a

este sector poblacional. Por ello, tampoco se puede hablar de los docentes. Ademas, fuentes
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oficiales, como Plan de estudios 2004 (SEP, 2004), o articulos especializados tampoco recuperan los
conflictos sociales que seguramente hubo por la falta de atencién a las personas con discapacidad
durante la colonia. En suma, y dada la condicién que tenia el sistema educativo decimonédnico,
asi como su sociedad, se podria considerar que la educacién que recibian las personas con
discapacidad era mas un “acto de misericordia” por parte de los docentes, ya que nada los
obligaba a desarrollar ese servicio.

No obstante, es necesario considerar que las condiciones politicas y sociales que las
personas con discapacidad tuvieron durante buena parte del siglo XIX mantenfan concordancia
con la cultura desarrollada durante el antigno régimen. En este sentido, ni la figura del nifio que
concebimos actualmente, ni la de la persona con discapacidad, ni la concepcién del trabajo
docente y su incidencia en la infancia o la importancia de las instituciones educativas se habian
desarrollado tal como las conocemos, es decir, el México decimondnico era esencialmente otra
sociedad. Como contraste, en otras partes del mundo, la revolucién industrial ocasioné una
preocupacion por la capacitaciéon masiva de mano de obra —concentrada en aquel momento en
el campo (Hobsbawn, 1979)—, pero en México la poblacion siguié siendo mayoritariamente rural,
incluso a principios del siglo XX, y diversas situaciones politicas del siglo XIX mexicano reflejan
una vision apegada al viejo régimen.

Considerando los puntos anteriores, es relativamente accesible estructurar una explicacion
no solo del porqué no habia docentes de educacion especial en México antes de 1867, sino el
por qué el sistema educativo no se habfa extendido propiamente y las politicas educativas
tampoco abarcaban estos rubros. En general, un docente podia decidir si atendia a tal nifio o a
tal otro, por la razén que quisiera; de cualquier manera, la mano de obra con la que contaba el
pais estaba, en su mayorfa, centrada en las labores del campo y, si un nifio con discapacidad podia
adquirir medianamente el conocimiento necesario para llevar a cabo un trabajo fisico, era mas
que suficiente. Sin embargo, en su mayorfa, los docentes que atendieron a nifios con discapacidad
se concentraron en tres instituciones durante la primera mitad del siglo XIX: el Departamento
de Correccion de Costumbres (1806); la Casa de Correccion (1841) y el Asilo para Jévenes
Delincuentes (1850). Aunque es necesario resaltar que no existia una pedagogia enfocada en esta
poblaciéon y que en muchos casos lo tnico que se podia ofrecer (y se buscaba por parte de los

familiares) era un hacinamiento forzado.
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Segundo periodo (1867 - 1942)

Con la fundacién de la ENS (1867) comenzé la formacién de docentes especialistas en las
necesidades educativas de las personas sordas y poco a poco se ampliaron los horizontes hacia
otras discapacidades. El proyecto original de la escuela de Huet contemplaba la formacion
docente y eso se debia a que la escuela tenfa un perfil normalista; se esperaba que sus egresados
fundaran otras escuelas similares a la ENS en el pais (SEP, 2004).

En su mayoria, los docentes especialistas que existieron desde finales del siglo XIX hasta
principios de 1940 fueron personas que desarrollaban su labor en instituciones privadas, asi
fueran del sector educativo o del sector salud. Incluso en periodos histéricos coyunturales (como
la Revolucién Mexicana), existio la posibilidad de encontrar a algun profesional enfocado en la
educacion especial en el paifs. Esto también fue posible porque la comunidad de personas con
discapacidad encontré en las primeras escuelas creadas para ellos la posibilidad de conocer a
otras personas con su misma condiciéon, de esta manera, se consolidaron redes de apoyo y
también por ello se logré sostener una constante demanda de servicios especializados para su
educacién (SEP, 2004; Trujillo, 2020).

No obstante, es necesario recalcar que el perfil de esta educaciéon era mas clinico. Al
respecto, las investigaciones histéricas han resaltado el nombre de diversos médicos que
impulsaban una intervencién educativa en la poblacién con discapacidad: Roberto Solis Quiroga,
Alejandro Meza, Jesus Gonzalez y Héctor Solis Quiroga, son algunos de los nombres mas
reconocidos (Cardenas y Barraza, 2014).

Aunque la educacién especial no fue mencionada en alguna constitucion del pafs durante
este periodo, como sefiala Trujillo (2020: 22), nunca dejé de existir una continua preparacion de
docentes de este rubro, quienes accedian a cursos privados y asistian a seminarios que entre ellos
organizaban. Hasta cierto punto, con el paso del tiempo, todo ese esfuerzo se tradujo en una
representacion legal. Por ejemplo, con la publicacion en el Diario Oficial de la Federacion, DOF,
de la Ley Organica de Educacion, en 1939 —un afio después de la expropiacion petrolera y en
medio de la gran turbulencia social y lucha opositora por la educacion socialista que impulsaba
el general Lazaro Cardenas—, se reconocid por primera vez en un documento de alcance federal

a la “preparacion especial”’, nombre que le adjudicaban en la época a la educacion especial.
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Tercer periodo (1942 - 1970)

El panorama cambi6é de manera considerable en la década de los 40, durante la presidencia de
Avila Camacho, ya que se reconocié de manera oficial la labor de los docentes especialistas y se
comenzé a generar una formacién enfocada en cada una de las discapacidades que trataban. El
23 de enero de 1942 se expidié la Ley Organica de Educaciéon Publica, LOEP, en la que se
mencionaban diferentes tipos de educacion (incluyendo la educacion especial que se subdividia
en dos sectores).

Existen tres cuestiones que se deben contemplar antes de abordar la importancia de esta
ley. En primer lugar, es necesario considerar que el gobierno de Avila Camacho dio fin a la guerra
cristera que tanto habia fortalecido la imagen politica de la oposiciéon que luchaba por el derecho
a una educacion privada (inexistente en el pais). Con la reforma de 1942, la educacién cambié su
petfil y, aunque seguia siendo laica, ya no era socialista. Ademas, contenia la palabra “publica”,
brindaba leyes mas especificas y designaba obligaciones estructuradas al sistema educativo. El
segundo punto gira en torno a la especificidad de los nuevos términos incluidos; para el caso de
la educacién especial, se generaron dos secciones que ayudaron a mejorar la calidad de los
servicios: “Educacion y cuidado de ciegos, sordomudos y otros anormales fisicos” y “Educacion,
tratamiento y cuidado de débiles y enfermos mentales educables”.

Con la consolidaciéon de una educacion publica (sin la férrea oposicion de las Asociacion de
Padres de Familia), asi como con la modificacién de términos y responsabilidades de las
autoridades educativas y la busqueda de la “calidad educativa”, la LOEP contenia también el
mandato de preparar a docentes de educacion especial, lo que constituye el tercer aspecto
importante de esta ley y resulta esencial para la mejora del servicio. Antes de la LOEP, la
profesionalizaciéon docente de educacion especial era inexistente, salvo por los intentos aislados
de algunas instituciones que no generaban la suficiente continuidad porque podian desaparecer
de un momento a otro. Como resultado de la reforma de 1942, al afio siguiente se cre6 la Escuela
Normal de Especializacion, instituciéon que impartié la carrera de Maestro Especialista para
Anormales Mentales y Menores Infractores (SEP, 2004; Trujillo, 2020). Por otro lado, en las
escuelas se comenzaron a ofertar diversos servicios especializados para la atenciéon de los
estudiantes con discapacidad.

Ademas, la conformacién de este gremio docente también se favorecié con la fundacién
del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion, SNTE, acaecida en 1943 y que comenzé

a dirigir la contrataciéon de docentes de este rubro. En este periodo se comenzo a centralizar la
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toma de decisiones desde la SEP y el SNTE, lo que permitié consolidar poco a poco los servicios
de educacién especial, ya que los gobiernos locales no podian intervenir. Aunque, como
menciona Trujillo (2020): “siguieron vigentes problemas de fondo que limitaron su desarrollo”,
pot ejemplo: la falta de evaluaciones y de investigaciones, infraestructura y transporte, dificultad
para realizar diagnosticos, entre otros.

Es importante recalcar que la consolidacién de la Escuela Normal de Especializacion
permiti6 la creaciéon de varios cursos enfocados en la educacion especial y con la intencion
expresa de brindar herramientas a los docentes; esto produjo la captacién de estudiantes de todo
el pals, puesto que fue la dnica escuela normal de este rubro hasta 1969, afio en que se fundé en
Monterrey la segunda sede (SEP, 2004). El enfoque de estas instituciones era muy similar a la
escuela de Huet, ya que los egresados buscaban subsanar las deficiencias educativas de las
personas con discapacidad en sus poblaciones de origen, por lo que hubo un incremento de
escuelas que brindaban servicios especializados en el pafs (SEP, 2004). El primer director de la
Escuela Normal de Especializacién fue el mismo doctor Roberto Solis Quiroga, quien en 1943
se enfocé en desarrollar diferencias administrativas y pedagdgicas entre las personas con
discapacidad y los menores infractores o con problemas de aprendizaje (UNAM, s.f.). En ese
mismo afno, Roberto Solis logré anexar al Instituto Médico Pedagdgico —de la que fue fundador—
a la Escuela Normal de Especializacion (SEP, 2004).

Histoéricamente, ha sido muy grande la brecha que ha existido entre la formacién docente y
la atencién a la comunidad que requeria los servicios de docentes especialistas (Cardenas y
Barraza, 2014). Una muestra de ello es el tiempo que dista de un proyecto formativo a otro,
aunque las necesidades educativas de la poblacion siempre estuvieran presentes. Por ejemplo, la
escuela que fundé Huet en 1867 impulsaba un proyecto educativo para la poblacién sorda y, en
vez de generar cierta continuidad y fortalecimiento a ese movimiento, tuvieron que pasar varias
décadas para que se generara otro intento para atender a esta comunidad. En 1945 se abrieron
dos nuevas carreras: 1) Maestro Especialista en la Educaciéon de Ninos y Adultos Ciegos y 2)
Maestro Especialista en la Educacion de Nifios y Adultos con Trastornos de la Audicién y el
Lenguaje. Pasaron diez afios para que, en 1955, se anadiera la carrera de Maestro Especialista en
la Educaciéon de Ninos Lisiados del Aparato Locomotor.

En 1962 se separ6 el Instituto Médico Pedagogico de la Escuela Normal de Especializacion
y dos afios mas tarde, el perfil de docentes especialista fue modificado para separar la educacion

especial de la poblacién que infringfa la ley y la paz social (Cardenas y Barraza, 2014: 8). Por otro
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lado, desde 1942 no se habian realizado modificaciones profundas a la ley en torno al sector de
educacion especial. Pasarfan varias décadas para que se generara una nueva legislaciéon sobre el
rubro; en 1973 se publicod la Ley Federal de Educacion que sustituyd a la LOEP vy, para ese
momento, ya se habifa creado la Direcciéon General de Educacion Especial en 1970 (SEP, 2000)

y la misma Ley Federal de Educacién describia sus funciones.

Cuarto periodo (1970 - 1989)

Para la década de los 70, era innegable que la educaciéon normalista presentaba deficiencias con
respecto al curriculum y a la formacién docente porque no habfa una pertinente armonizacioén
entre contenidos, carrera profesional y requerimientos para su formacién (Medrano, Angeles y
Morales, 2017). Dichos conflictos tenfan una larga presencia en la historia de la educacién
mexicana, pero hasta el momento los problemas sélo habian crecido porque nadie habia
desarrollado una politica para componer la situaciéon. En los afios 70, el gobierno intentd
solventar dichas dificultades, pero era demasiado tarde. Medrano, Angeles y Morales exponen el
caso de la formacién docente de educacion especial como uno de los trayectos mas largos para
la educacion de nivel basico en aquel momento (2017: 16):

“En 1970, para ingresar a una normal de especializacion, se solicitaba el titulo de maestro
normalista, uno equivalente o superiores; dos afios de experiencia en educacion regular o
estar en servicio, ademas de pasar los examenes de admision. La duracion de la carrera era
de cuatro afios, y esto provocod que incluso se solicitara que dichos estudios se
reconocieran como posgrado”.

En 1972 se cred la carrera de Maestro Especialista en la Educacion de Nifios con Problemas de
Aprendizaje. Después de este plan de estudios, la formacién docente de educacion especial se
desarrollé bajo nuevas perspectivas (Cardenas y Barraza, 2014), aunque tuvo que pasar una
década para que eso ocurriera.

En la década de 1980, comenzé el real proceso de expansion de la educacion especial. Hasta
ese momento solo existian tres sedes: Ciudad de México (creada en 1943); Monterrey (1969) y
Coahuila (1970). Sin embargo, en los afios 80 hubo 13 entidades que se sumaron a la formacion

docente, aunque la distribucién de especialidades todavia tenfa complicaciones.
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Distribuciéon de las especialidades ofertadas en las escuelas normalistas

de anexion durante los afios 80

Especialidades Estados de reciente anexion a la formacién docente de

educacion especial
Audicién y Lenguaje Querétaro, Sinaloa, Sonora, Tabasco, Veracruz, Yucatan.
Deficiencia Mental Jalisco, Querétaro, Sinaloa, Sonora.

Problemas de Aprendizaje Baja California, Baja California Sur, Durango, Guerrero,
Jalisco, Nayarit, Querétaro, Quintana Roo, Sinaloa,
Sonora.

Ceguera y Debilidad Visual Sinaloa

Infraccion e Inadaptacion Social [IteIleR

Trastornos Neuromotores Sinaloa
Cuadro 1. Rescatado de SEP (2004).

En 1984, los estudios normalistas obtuvieron el grado de educacién superior y ello permitié que
las diversas ramas que la educaciéon especial habfa desarrollado se anclaran mas en la
profesionalizacién docente. En 1988, segun Trujillo (2020: 23), el sistema educativo consolidé
las especialidades de Audiciéon y Lenguaje, Ceguera y Debilidad Visual, Deficiencia Mental,
Infracciéon e Inadaptacion Social, Problemas de Aprendizaje y Trastornos Neuromotores. Es
importante sefialar en este punto que los servicios de educacion especial no se encargaban de los

estudiantes con aptitudes sobresalientes; eso comenzé a ocurrir hasta la década siguiente.

Quinto periodo (1990-actualidad)

En la década de los 90, la politica educativa en torno a la formaciéon docente de educacion
especial dio un giro enorme. Las barreras entre la educacion especial y la educacion regular se
diluyeron como parte de los acuerdos internacionales a los que México habia accedido firmar.
Esto significé un cambio en la estructura institucional de todo el nivel basico, ya que se crearon
las Unidades de Servicio de Apoyo a la Educacién Regular, USAER, y, solo para los estudiantes
que requerfan atencion exclusiva, los Centros de Atencion Multiple, CAM. Ademas, segun Trujillo
(2020: 24), uno de los cambios fundamentales que hubo en esta década —especialmente con la
reforma educativa de 1993— fue la homologacién de la terminologfa que se aplicaba en el sector,
ya que en nuestro pais fue comun el uso de términos despectivos y prejuiciosos hacia las personas
con discapacidad y esos términos se empleaban incluso para los marcos legales y pedagogicos de

nuestro pais —como lo muestra la Ley Organica de Educacién Publica de 1942, la reforma

37



educativa de 1973 y el nombre de los planes de estudio que ofrecié la Escuela Normal de
Especializacion—.

Con las modificaciones realizadas por la Conferencia Nacional: Atencion Educativa a
Menores con Necesidades Educativas Especiales en 1997, los docentes de educacion especial
lograron el acceso legal a los materiales de apoyo a la enseflanza regular; también fue posible que
se recategorizaran sus funciones y se especificaran sus alcances profesionales; ademas, se logro
que las actividades escolares contemplaran e implementaran actividades y adecuaciones
necesarias para la integracion de los estudiantes de educacion especial. Esto es esencial porque
las condiciones laborales de los docentes de EduEspe se diferenciaron de otros docentes vy, al
interior mismo de sus categorias, estas especificaciones desembocaron en el Plan de Estudios
2004 de la Licenciatura en Educacion Especial (SEP, 2004).

Otro punto que se debe resaltar es la ampliacién de las escuelas normales de educacion
especial en el pafs. Para finales de los 90, sélo siete estados —Colima, Chiapas, Chihuahua,
Guanajuato, Michoacan, Morelos y Tlaxcala— no formaban docentes de este rubro. El siguiente
cuadro sefiala las nuevas especialidades que se ofrecieron en cada entidad durante esta década.
Como se puede observar en el Cuadro 1y Cuadro 2, la especialidad Problemas de Aprendizaje

se configuré como la principal oferta para la formacién docente en el pafs.

Distribucion de las especialidades ofertadas en las escuelas normalistas

de anexion durante los afios 90

Especialidades Estados de reciente anexion a la formacién docente de
educacion especial

Audicién y Lenguaje Baja California, Jalisco, Oaxaca, Puebla, Zacatecas.

Deficiencia Mental Yucatan, Zacatecas.

Problemas de Aprendizaje Aguascalientes, Campeche, Hidalgo, Jalisco, Estado de
México, Oaxaca, Puebla, San Luis Potosi, Tamaulipas,
Veracruz, Yucatan, Zacatecas.

Ceguera y Debilidad Visual -

Infraccion e Inadaptacion Social g

Trastornos Neuromotores -
Cuadro 2. Rescatado de SEP (2004).

A pesar de los esfuerzos realizados durante la dltima década del siglo XX, la educaciéon
especial posefa una condiciéon desastrosa. En el Programa Nacional de Fortalecimiento de la

Educacion Especial y de la Integracion Educativa, realizado en 2002, se sefialaba que “a pesar
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de la expansion de la cobertura y del aumento del promedio de escolaridad de la poblacion |[...],
no sélo no se ha alcanzado la justicia educativa, sino que la brecha educativa entre la poblacién
marginada y el resto de la poblacién nacional ha crecido al paso del tiempo” (SEP, 2002: 9).

En recientes afios, la educacion especial ha comenzado a ser transformada en educacién
inclusiva, el cambio cualitativo mas importante es que el punto en el que se concentran los
esfuerzos deja de ser el alumno y pasa a ser el entorno en el que se encuentra. De esta manera,
para este enfoque, la condicién del alumno es algo que deberfa abarcar el mismo espacio
educativo siempre para que no haya barreras que incidan en el aprendizaje del estudiante. Es
decir, el alumno deja de adaptarse y el entorno ahora lo hace. Bajo esta logica, la educacion
inclusiva también abarca a poblaciones vulnerables, como los migrantes.

Con la reforma educativa de 2013, a pesar de las multiples leyes y de los acuerdos, la
administraciéon educativa se encontraba rebasada y en varias ocasiones ocurrieron situaciones
que no figuraban en ningin documento. Por ejemplo, los docentes que no podian pasar los
examenes podian ser despedidos y en algunos casos fueron recontratados, pero como

trabajadores administrativos, aunque su labor fuera la docencia.

3. Configuracion y condicion general actual de los servicios de educacion especial

en México

La destruccion de la educacion especial por parte de Chuayffet.

Docente informante

En México, los datos en torno a la educaciéon especial no son totalmente accesibles y
transparentes. Durante buena parte del siglo XX, la informacién soélo la posey6 la SEP y no estaba
completa. Parte de las razones que explican esta situacion es la falta de atencién que recibe el
rubro. Antes de la existencia del INEE y del INAE, para el publico en general, era mas dificil
conseguir la informacion; sin embargo, para las autoridades competentes, instrumentos como el
Formato 911 recolectan una gran cantidad de datos a los que se tiene acceso. Con la creacion del
INEE y las investigaciones que impulsé se lograron consolidar diversas fuentes de informacion

sobre la condicién de la educaciéon mexicana, informacién que, hasta ese momento, habfa sido
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exclusiva para algunos actores politicos, tanto a nivel estatal como federal, o que sencillamente
se desconocfa.

En el afio 2014, comenzé a circular en Internet un documento de Fabiana Romero, en el
cual se precisaban los centros de atenciéon que posee la educacion especial, asi como sus cifras.
Es importante sefialar que el trabajo de Romero (2014) sigue siendo una de las fuentes principales
para desarrollar analisis en torno a este sector educativo y en este trabajo recuperamos la tabla
que contiene sobre el numero de servicios que ha desarrollado el pais en torno a la educacion

especial (Romero, 2014: 22).

Numero de setvicios de educacion especial®
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M 3 D& O & O O J 5 ) @ @) o
1970 ‘96 250 36 2 10 18 = - = - 412
1990 ‘764 328 340 49 60 172 1052 28 = - 2793
2002 ‘1316 - 8 8 8 262 2327 66 = 88 4097
2013 ‘1647 - = - = - 4100 8 180 - 5935

Cuadro 3. Elaboracién de Fabiana Romero (2014).

La evolucién de las unidades de servicio es notoria si se contrasta la cifra total de 1970 con la de
2013, ya que eso representa un aumento de 1440.53%. Si se tomara como base el nimero final
de 2013 (5935), se observa que la cifra de 1970 (412) representa solo el 7% de los centros activos.

También es notoria la consolidaciéon de los CAM y de las USAER. En la década de 1990, debido al

¢ El cuadro de Romero (2014) no abarca los Centros de Rehabilitacién y Educacién Especial, CREE, que se
comenzaron a desarrollar durante el sexenio de Luis Echeverria (1970-1976). Los menciona SEP (2004: 17) y no
existe un registro accesible que indique el nimero de unidades que hubo en funcionamiento.

7 Centro de Atencion Multiple.

8 Centro de Orientacién, Evaluacién y Canalizacion.

9 Centro de Capacitacion de Educacion Especial.

10 Centro de Apoyo Psicopedagdgico de Educacion Preescolar.

11 Unidad de Setvicio de Apoyo a la Educacién Regular.

12 Unidad de Atencion al Pablico.

13 Centro de Recursos e Informacién para la integracién Educativa.

14 No estan especificados en el documento de Romero (2014).
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ANMEB y después a la reforma educativa de 1993, la configuracion de la educacion especial cred
las USAER y se consolidaron como la extension educativa con mayor crecimiento para este sector.
En 2013, las USAER representaron el 69% de la oferta de educacion especial, en contraste con
los CAM, los cuales solo abarcaron el 27% de las unidades. Segin calculos de Romero (2014), a
través de los servicios ofertados de educacion especial, se ofrecia apoyo a un 30% de las escuelas
de educacion basica del pais. Sin embargo, esa cifra resulta ambigua porque no especifica si se
refiere al 30% de las escuelas en total o s6lo a aquellas que registran tener alumnos que requieran
los servicios de la USAER.

De acuerdo con la evaluacién diagndstica que realiz6 MEJOREDU el afio pasado (2022), las
USAER brindan atencién al 14.1% del total de las escuelas de educacién bésica publica del pafs;
sin embargo, si s6lo se contempla a las escuelas que han reportado alumnos que presentan alguna
barrera para el aprendizaje, las USAER brindan apoyo al 37% de esos centros educativos
(MEJOREDU, 2022). No obstante, es necesario recordar que en este punto sélo se estan
contemplado los servicios de la USAER y no estan incluidos los de CAM u otros servicios
educativos especiales. Segun las cifras de esta evaluacion, las USAER brindan sus servicios de la
siguiente manera (MEJOREDU, 2022: 5):

Conformacion de las USAER

Educacion

inicial s dart
0,059 Secundaria
° 1520%
M Educacién inicial M Preescolar M Primaria Secundaria

Grafica 1. Elaboracién propia con informacién de MEJOREDU (2022).

Un elemento imprescindible que resalta la evaluacion cualitativa que llevé a cabo MEJOREDU
(2022) es la heterogeneidad de resultados que se pueden obtener entre las diversas USAER. En

general, segun lo sefiala el informe, los diversos actores concuerdan en que existe un gran abanico
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de posibilidades y resultados que producen estas unidades de servicio entre si. Esto es algo que
concuerda con los sefialamientos que diversos docentes y directivos hicieron en las entrevistas
para esta investigacion (Capitulo V) y que coincide con el modelo educativo que se ha impulsado
en el pais, donde predomina la perspectiva del New Public Management. Es decir, aunque el
gobierno federal planteaba la bisqueda de una educacion de calidad y con equidad (por ejemplo:
SEP, 2016b: 11), la misma politica evaluativa y el New Public Management han impulsado la
diferenciacion e, incluso, la han fortalecido."”

Por otro lado, tal como lo muestra la evaluacion cualitativa realizada por MEJOREDU (2022)
y los calculos de Romero (2014), los servicios de educacion especial en nivel basico no han
logrado la cobertura universal de la poblacion que los requiere. La cifra —Romero sefial6 un 30%
y afos después, MEJOREDU declaré un 37%-— no alcanza ni el 50%. No obstante, si observamos
la poblacion atendida que la SEP ha declarado en sus informes anuales, no sélo el aumento de la
matricula fue escaso hasta el afio 2020, sino que en 2021 y 2022 descendio.

A continuacion, se conglomera la informacién que la SEP ha publicado en los ultimos diez
afios en el rubro de educacion especial en sus publicaciones Principales cifras del sistema educativo
nacional. No obstante, es necesario considerar que las fluctuaciones en la matricula de educacion
especial son normales. A diferencia de otros sectores, la educacion especial desarrolla servicios
para poblaciones diversas: personas con discapacidad permanente, personas con discapacidad
temporal, estudiantes con problemas de aprendizaje, etcétera. Es decir, de un afio a otro las cifras
se pueden modificar tanto en nimeros positivos como en numeros negativos porque la
condiciéon de los estudiantes atendidos y sus necesidades cambian. Ademas, existe una
problematica muy compleja y generalizada en la imparticion de estos servicios educativos, ya que
una gran cantidad de estudiantes recibe un diagnéstico erréneo sobre su condicién, incluidos los

estudiantes con aptitudes sobresalientes, como lo menciona Gonzalez (2022).

15 Partiendo del analisis cualitativo que este trabajo desatrolld, especificamente para el Capitulo V.
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Datos histoéricos de la poblacion estudiantil atendida en el sector de educaciéon especial (Gltimos once afios)

Principales cifras de Educacién Especial

Ciclo escolar 2012-2013 2013-2014 2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018 2018-2019 2019-2020 2020-2021  2021-2022  2022-2023

Alumnos
Poblacion
atendida 513,154 532,529 563,976 579,46 600,263 612,039 624,371 648,101 601,024 587,099 644,941
Poblacion
atendida por 304,49 324,457 359,777 405,485 551,015 529,465 596,123 628,609 587,012 570,957 634,091
area
Ceguera 1,969 1,92 2,142 2,094 2,131 2,095 2,117 2,196 2,124 2,071 2,121
Baja vision 4,785 5,269 5,671 6,301 6,368 6,182 6,305 6,604 6,254 6,096 6,818
Sordera 5,359 5,305 5,036 4,519 4,402 4,026 3,917 3,821 3,701 3,429 3,496
Hipoacusia 7,941 7,964 8,383 9,063 9,181 8,722 8,983 9,270 8,775 8,441 8,781
Discapacidad
motriz 16,470 16,644 17,571 17,859 18,673 16,834 16,991 16,991 15,901 15,757 15,967
Discapacidad
intelectual 100,379 103,032 106,842 110,01 115,755 107,365 107,211 107,308 100,244 92,711 94,091
Aptitudes

. 53,672 51,219 37,456 32,149 34,709 26,138 22,163 20,690 15,828 14,037 20,061
sobresalientes
S;a dsiciones 113,915 133,104 176,676 223,49 359,796 358,103 428,436 461,729 434,185 428,425 482,756
Poblacion
atendida por 513,154 532,529 563,976 579,46 600,263 612,039 624,371 648,101 601,024 587,099 644,941
sostenimiento
Publico 509,663 529,136 561,105 576,691 597,563 609,306 621,628 645,375 598,754 584,157 642,838
Privado 3,491 3,393 2,871 2,769 2,700 2,733 2,743 2,726 2,270 2,157 2,103
Escuelas
Total 5,619 5,747 5,900 6,060 6,155 6,110 6,192 6,315 6,369 6,402 6,434
CAM 1,635 1,647 1,658 1,671 1,676 1,657 1,665 1,669 1,667 1,663 1,666
USAER 3,984 4,100 4,242 4,389 4,479 4,453 4,527 4,646 4,702 4,739 4,768

Cuadro 4. Elaboracién propia a partir de la informacion que ofrece la SEP (2014b, 2016¢, 2018d, 2019, 2022, 2023).



Variacion porcentual de la poblacion estudiantil atendida en el sector de educaciéon especial’®

Variacion porcentual de las principales cifras de Educacion Especial

Ciclo escolar 20132014 20142015 20152016 20162017 20172018 20182019 2019-2020 2020-2021 2021-2022 2022-2023
Alumnos

Poblaci6n atendida a% 6% 3% a% 2% 2% a% 7% 2% 10%
Poblacon atendida 7% 11% 13% 36% 4% 13% 5% 7% 3% 11%
por area

Ceguera 2% 12% 2% 2% -2% 1% 4% 3% 2% 2%
Baja vision 10% 8% 11% 1% -3% 2% 5% 5% 3% 12%
Sordera 1% 5% -10% 3% 9% 3% 2% 3% 7% 2%
Hipoacusia 0% 5% 8% 1% 5% 3% 3% 5% 4% 4%
Discapacidad 1% 6% 2% 5% -10% 1% 0% 6% 1% 1%
motriz

Discapacidad 3% 4% 3% 5% 7% 0% 0% 7% 8% 1%
intelectual

Aptitudes 5% 27% -14% 8% -25% -15% 7% 23% 11% 43%
sobresalientes

Otras condiciones 17% 33% 26% 61% 0% 20% 8% 6% 1% 13%
Poblacion atendida 4% 6% 3% 4% 2% 2% 4% 7% 2% 10%
por sostenimiento

Publico 4% 6% 3% 4% 2% 2% 4% 7% 2% 10%
Privado 3% -15% 4% 2% 1% 0% 1% 17% 5% 3%
Escuelas

Total 2% 3% 3% 2% 1% 1% 2% 1% 1% 0%
CAM 1% 1% 1% 0% 1% 0% 0% 0% 0% 0%
USAER 3% 3% 3% 2% 1% 2% 3% 1% 1% 1%

Cuadro 5. Elaboracién propia a partir de la informacion que ofrece la SEP (2014b, 2016¢, 2018b, 2019, 2022, 2023).

16 Es importante sefialar que esta tabla no cuenta con la informacién del ciclo 2012-2013 porque Sisterma Educativo de los Estados Unidos Mexicanos. Principales cifras, ciclo escolar 2012-2013
(SEP, 2013e) presenta la informacién con otra metodologia, por ello, para producir esa informacion, serfa necesario analizar los parametros cualitativos que se tomaron en cuenta y, muy
probablemente, serfa imposible obtener una cifra precisa con el formato que se utilizé para afios posteriores. Por ello, es la cifra de la que parte la variacién porcentual.
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En el ciclo 2017-2018, cuando todavia estaba vigente la reforma de 2013, se presentaron
numeros negativos en cuanto a la cobertura por area (-4%); no obstante, la cobertura en general
creci6 2%. Es probable que la matricula aumentara con respecto a los estudiantes con problemas
de aprendizaje, mismo que representa al rubro mas fluctuante de todos, ya que varios alumnos
superan las dificultades al término de una temporada de acompanamiento por parte de la USAER.

Ahora bien, es de notar que, después del ciclo escolar 2017-2018, hubo dos periodos con
cifras positivas: 2018-2019 y 2019-2020. Sin embargo, el crecimiento de la “Poblacion atendida
por areas” no se ha equiparado con el crecimiento que hubo en el ciclo 2016-2017: 36%. Por
otro lado, es importante sefialar que los afios 2020-2021 y 2021-2022 han representado un
retroceso significativo, ya que las cifras oficiales demuestran que se perdi6 el progreso obtenido
durante los dltimos afios y que volvimos a condiciones similares de 2015-2016 (si nos enfocamos
en el rubro “Poblacién atendida”). Con respecto a la categoria “Poblacion atendida por areas”
de 2021-2022, se observa una pérdida de -4% con respecto al ciclo 2018-2019 y, con respecto a
su mejor momento (2019-2020), hubo un decremento de -9%.

La condiciéon mas grave (al interior de las areas) la tiene el sector de “Aptitudes
sobresalientes”, ya que, como se muestra en el Cuadro 4, no ha tenido un afio con cifras
superiores a las del ciclo 2012-2013. La variacion porcentual entre la matricula de este rubro de
2021-2022 con respecto a la de 2012-2013 representa un decremento de -74%. Es decir, en diez
aflos se ha disminuido casi ¥4 de la atencion brindada a este sector. En 2022, Gonzalez advertia
en un articulo periodistico que 9 de cada 10 nifios sobresalientes son medicados en vez de recibir
atencion especializada (2022). No es el unico sefialamiento que se ha hecho al respecto, diversas
personas enfocadas en la educacion especial han mencionado la recurrencia con la que se realizan
malos diagndsticos psicolégicos y psiquiatricos en los estudiantes.

También las cifras de personas con discapacidad intelectual llaman la atencién. Durante
nueve afos la cifra fue superior a 100,000 personas. El ultimo periodo con crecimiento fue 2016-
2017 con 5%, afo en el cual se logré brindar atencién a 115 755 estudiantes con discapacidad
intelectual. No obstante, para los siguientes afios hubo un decremento constante. Por ejemplo,
para el periodo 2017-2018 se registré una pérdida en la matricula de -7%. Para los siguientes dos
periodos (2018-2019 y 2019-2020), la cifra fue relativamente similar (-0.14% vy 0.09%,
respectivamente). Sin embargo, para el siguiente periodo se registré una pérdida de 7% y, para

2021-2022, hubo un decremento de -8% con respecto a su periodo anterior. Es decir, si



comparamos el mejor numero (2016-2017) con el peor (2021-2022), hubo una pérdida de
matricula del 20%.

Asimismo, es necesario contemplar que las cifras de “Otros servicios” aumentaron
exponencialmente. Entre 2012-2013 y 2022-2023 este sector crecié 324%. Esto tiene dos
posibles explicaciones que podrian estar ocurriendo al mismo tiempo: 1) la educacion inclusiva
ha modificado la manera en que se estructuran los servicios de educacion especial —al respecto,
es necesario poner énfasis en las dificultades de aprendizaje porque es probable que este rubro
esté creciendo debido a los problemas sociales con los que coexisten nuestras infancias y también
al rezago educativo que produjo la pandemia— y 2) se desarrollan peores diagnosticos por falta
de presupuesto o por conveniencia del sistema burocratico (educacion inclusiva). En contraste,
en diez aflos el sistema s6lo ha aumentado 31 CAM, lo que equivale a poco menos de 2%. Por
otro lado, las USAER si han ampliado su presencia con un crecimiento del 20%. No obstante,
sigue siendo insuficiente la oferta de sus servicios y tampoco muestra mejora consistente con
respecto a su calidad.

Ademas de los servicios escolarizados que el CAM ofrece y de los servicios a la educacion
regular que la USAER complementa, se encuentra un tercer servicio educativo representado por
los CRIE. Los llamados CRIE (Centro de Recursos e Informacién para la integracion Educativa)
representan el tercer rubro que ofrecen los servicios de educaciéon especial y funcionan para
todas las escuelas que no tienen cobertura por parte de una USAER y las zonas que no cuentan
con un CAM. Los CRIE también brindan asesorias y capacitaciones a los docentes y padres de
familia que requieran ajustes menores del curriculum (ya sea porque la discapacidad del menor
es muy ligera o porque se trata de un problema de aprendizaje). En total, en 2013, habia 180
CRIE en el pafs, lo que representaba un 3.03% con respecto al 100% de los servicios de educacion
especial ofertados en el pafs. La Directora 1 que otorgd una entrevista para este trabajo de
investigacion fungié como directora de un CRIE en Veracruz durante la reforma educativa de
2013. Lo mismo ocurre con las UOP, ya que tanto los CRIE como las UOP trabajan con los
entornos propiamente, no con los alumnos. Son tres modalidades de servicio educativo y
organizacion en total con los que cuenta la educacion especial en México actualmente: 1) el CAM,
2) la USAER, 3) el CRIE y la UOP. Se desconocen muchos datos de este tercer bloque de instancias

de la educacion especial.
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Para recapitular

La historia de la conformacién del servicio de educacion especial muestra un inicio complejo e
intrincado en el que los prejuicios determinaron buena parte de su estructura por mas de 100
afios. De manera similar, los docentes del rubro y sus especialistas (entre ellos habfa médicos)
estuvieron sujetos a varias condiciones legales que reflejaban de manera indirecta el descuido en
el que se encontraban los estudiantes con alguna discapacidad. La inclusién de las personas con
aptitudes sobresalientes ocurrié en pleno siglo XX, momento en el que los delincuentes y otra
clase de personas con dificultades sociales ya eran excluidos de este servicio educativo. La
profesionalizacién de este sector docente aun debe cubrir varios puntos, por ejemplo: hay varios
estados del pafs que todavia no cuentan con un centro educativo publico para formar recursos
humanos. Por otro lado, las entidades federativas que si tienen una escuela para este cometido
normalmente s6lo abarcan una o dos especialidades del amplio espectro que cubre un docente
especialista. En los ultimos afios (y con el impulso que ha recibido la educacion inclusiva, asi
como el descuido de la preparaciéon magisterial, el cierre de las escuelas normales y los problemas
presupuestales y administrativos), la educacién especial ha presentado un retroceso en su

matricula (misma que nunca ha sido superior al 40% de la demanda existente).
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Capitulo II

Evaluacion docente de educacion especial y su investigacion

La evaluacion es el sinico instrumento potente del que disponemos
para superar los procesos de incertidumbre de los sistemas educativos.

Joan Mateo Andrés

La evaluacién docente en México tiene una historia relativamente corta, pero intensa. Para el
gobierno y diversas instituciones educativas, ha sido necesatrio implementar una serie de politicas
al respecto por cuestiones de competitividad, pero también por acuerdos internacionales
firmados, asi como por diversos intereses politicos que se encuentran en juego. Por ejemplo, la
intencion de las evaluaciones docentes en nivel superior y de la configuraciéon del Sistema
Nacional de Investigadores, SNI, fue aumentar la calidad de la educacion superior para mejorar
la capacidad productiva de conocimiento frente a otras naciones, asi lo exponen Buendia ez a/.
(2017)." Dichos sistemas de evaluacién docente para la educacién superior fueron
implementados en los afios 80 y 90 (Buendia ez a/., 2017), algo que coincide temporalmente con
la politica impulsada para la profesionalizacién normalista y la evaluacion docente de educacion
basica (especialmente durante la ultima década del siglo XX). Sin embargo, a diferencia de las
instituciones de educaciéon superior —en las que los actores politicos estan mas diseminados
(sector privado, sindicatos, consejos técnicos universitarios, movimientos estudiantiles,
etcétera)—, el sistema educativo de nivel basico posee una estructura compleja que se rige por
pocos tomadores de decisiones, entre los que se encuentra el sindicato docente mas fuerte de
América Latina, el SNTE, y el perfil centralista de la SEP.

En este terreno, la importancia que adquieren las tradiciones politicas y el contexto es
fundamental, ya que la implementacién de una politica que afecte los intereses de los grupos de

poder dominantes tiene un alto costo. Por un lado, el SNTE ha gozado de una serie de condiciones

17 En este mismo punto, no hay que perder de vista que el CONACyT, desde un inicio, tuvo determinadas directrices
que fortalecian la posicién del poder que ejercia la SEP en el medio universitario. Esto es importante porque también
ha incidido en la formacién de docentes de educacién basica y ha sido un elemento para justificar determinadas
politicas, como lo es la preparacion de docentes-investigadores de educacién basica.



excepcionales que le permitieron la administracion de plazas docentes y el ingreso formal a sus
filas de cada uno de los docentes que ha contratado el gobierno. Por otro lado, la SEP ha sido
una instancia del gobierno fundamentalmente centralista que ha consolidado su poder a través
de diversas dependencias y modificaciones a la ley. En conjunto, ambas instituciones han
sostenido durante décadas una burocracia educativa robusta que ha colaborado de manera
conjunta con otras instancias del gobierno y de diversos sectores durante décadas.

En este sentido, llama la atencién como diversos analistas culpan Gnicamente al SNTE de la
condicion en la que se encuentra nuestro sistema educativo, sin profundizar en los factores, las
tradiciones politicas e instrumentos legales que permiten esta situacion. En la obra Un siglo de
edncacion en México (1998), Pablo Latapi externaba lo siguiente en las conclusiones de la obra: “Lo
dicho en el apartado anterior [con respecto a la voluntad politica que se requiere para mejorar el
sistema educativo] hace evidente que el SNTE se ha convertido en un obstaculo politico de primer
orden para la superacién profesional del magisterio y el mejoramiento efectivo de la educacion”
(Latapi, 1998b: 430).

Es comuin que discursivamente se sefiale al SNTE como el unico culpable de la condicion
en la que se encuentra la educaciéon en México, especialmente porque ha sido un opositor
historico de las evaluaciones que se han implementado. Sin embargo, es necesario considerar
una serie de elementos para dictaminar esto, ya que la evaluaciéon educativa en el contexto
mexicano también ha sido empleada como un instrumento de poder, en otras palabras, es
importante problematizar criticamente las politicas evaluativas porque existen diversos actores
con agendas politicas que pueden beneficiarse de la evaluacion, entre los que se encuentran
legisladores, asociaciones civiles y la iniciativa privada.

En México sobresalen cinco politicas evaluativas que se aplicaron a todos los docentes de
educacion basica, incluyendo el sector de educacion especial: el Programa Nacional de Carrera
Magisterial, el Programa de Estimulos a la Calidad Docente, el Programa de Evaluacion
Universal, la Ley General del Servicio Profesional Docente, LGSPD, y la Unidad del Sistema para
la Carrera de las Maestras y los Maestros, mejor conocida como USICAMM (por estar constituida
como Unidad). En el 2013, con la aprobacién de la LGSPD, las tres evaluaciones previas dejaron
de aplicarse; sin embargo, el aumento salarial obtenido por Carrera Magisterial o por medio del
Programa de Estimulos a la Calidad Docente no se perdié, excepto si el docente perdia su plaza

como consecuencia de un mal desempefio en la evaluacién. Con la llegada al poder de Lopez
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Obrador, la LGSPD fue sustituida por la USICAMM, un sistema que cambi6 el perfil de la
evaluacion.

Desde un inicio, la evaluacion docente de educacion especial en México ha estado regida
port la evaluaciéon docente de educacion regular, es decir, los instrumentos de evaluacion parten
de la educacion regular y se adectian a la educacion especial hasta cierto punto. Por otro lado, la
investigacion que requiere el desarrollo de los instrumentos de evaluacién normalmente se ha
sustentado mayoritariamente en fuentes tedricas e investigaciones empiricas de Estados Unidos
y agencias internacionales porque México no ha desarrollado un sélido ramo de investigacion
evaluativa en educacion basica. Estos son elementos que se deben considerar forzosamente todo
el tiempo que se realice una investigacion sobre evaluacién docente de educacién bésica con
instrumentos estandarizados en México, ya que se genera informacion sobre la pertinencia de

los examenes con respecto a la poblacién evaluada.

1. Las evaluaciones docentes de educacion especial en México

Antes de 1993, en México no existe un registro en torno a alguna evaluacién docente de
educacion especial. En este sentido, la evaluacion que implicé el Programa Nacional de Carrera
Magisterial fue disruptiva en el rubro de la educacion basica porque hasta ese momento no se
habia realizado algo similar. Ademas, al interior del gremio, la evaluacién ocasiond cierta
fragmentacion sindical porque comenz6 una diferenciacién salarial entre docentes que llevaban
a cabo las mismas actividades. Sin embargo, es necesario mencionar dos elementos al respecto:
el primero de ellos es que la Carrera Magisterial no era un mecanismo forzoso de evaluacion, los
docentes participaban de manera voluntaria y, por lo tanto, la informacioén que se generaba sélo
era muestral. En segundo lugar, la evaluacion de la Carrera Magisterial no implicaba la renuncia
a ningun beneficio laboral obtenido de manera previa ni la modificacion de dinamicas entre el
docente con el SNTE y la SEP. Es decir, las evaluaciones negativas no tenfan un impacto en la
labor docente.

La consolidacion de la evaluacion que impulsaba la Carrera Magisterial se debe a que el pais
habia firmado una serie de acuerdos internacionales que exigian una educacién basica de calidad
(Marum, 1997; Zorrilla, 2002). Ademas, el ingreso a la OCDE (acaecida el 18 de mayo de 1994)

también contrajo la aplicacion de pruebas estandarizadas, como PISA (desarrollada por primera
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vez en México en el ano 2000), y los bajos resultados obtenidos generaron evidencia “suficiente”
para sostener discursivamente la existencia de esta clase de politicas en el pais.

En el ano 2000 comenzaron a aplicarse las primeras evaluaciones para la obtencion de las
plazas docentes; el proyecto fue desarrollado por la Direccion General de Evaluacion de Politicas
de la SEP, aunque tuvieron que pasar ocho afios para que se consolidara una convocatoria mas
sélida. Segun Aceves (20106), en la convocatoria de 2008 se aplicaron un total de 18 instrumentos
diferentes para evaluar.

El Programa de Estimulos a la Calidad Docente se instituyé en 2008. Su programa de
estimulos abarcaba dos categorfas: individual y por centro educativo. Para la distribucion de los
estimulos, se tomaban como base los resultados de que obtenfan los estudiantes de algunas
pruebas estandarizadas, especialmente ENLACE. En otras palabras, era una evaluacion indirecta
a la calidad de la labor docente. Los objetivos de la evaluaciéon era reconocer el desempefio
docente. Hubo tres aplicaciones propiamente (Barrén y Valenzuela, 2018: 241): 2008-2009
(aplicada en primaria y secundaria de educacion regular), 2009-2010 (aplicada a toda la educacion
basica de educacion regular y, por primera vez, abarcé también educacion especial), 2010-2011
(abarcando todo el sistema educativo de nivel basico). Por otro lado, se desarrollaron dos
convocatorias mas que no se concretaron: 2011-2012 y 2012-2013.

Con este programa, los docentes podian acceder a los dos estimulos a la vez, es decir, al
estimulo individual y al colectivo. La 16gica del estimulo por centro de estudios era reforzar el
trabajo en equipo. Sin embargo, es necesario mencionar que —con una evaluacion indirecta de
este tipo (con base en el desempefio de los alumnos en examenes estandarizados)— resulta
practicamente imposible evaluar a un docente de educacion especial (Steinbrecher e al., 2014),
ya que éste busca desarrollar habilidades sociales esenciales en sus estudiantes, antes que
conocimientos especificos del curriculum (algo que no sucede con los docentes de educacion
regular) y, por otro lado, los instrumentos de evaluacion normalmente no fueron desarrollados
exclusivamente para la poblaciéon que abarca la educacion especial, puesto que es normal que se
desarrolle una adecuacion o adaptacion de los instrumentos de educacion regular.

No obstante, con el Programa de Estimulos a la Calidad Docente esto no se consideré (o
al menos, no se problematizé). Para los docentes de educacion especial, se desarrollé una
evaluacion diferenciada en la que, segin los lineamientos de la SEP (2013d), los docentes de

educacion especial y preescolar obtendrian un mayor puntaje con la Evaluacién del Factor de
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Preparacion Profesional de Carrera Magisterial (elemento incluido en la ecuaciéon para el
Programa de Estimulos a la Calidad Docente)

A la vez, es necesario mencionar que esta evaluaciéon no sustituyé a Carrera Magisterial,
ambos programas coexistieron porque tenfan objetivos distintos. Por una parte, Carrera
Magisterial pretendia impulsar la profesionalizacién de los docentes, mejorar el desempefio
docente y optimizar las condiciones de los centros educativos. Por otro lado, el Programa de
Estimulos a la Calidad Docente evaluaba los resultados que obtenfan los alumnos, es decir, sus
indicadores no estaban centrados en las actividades del docente, sino en la informacién que
arrojaban las pruebas de sus alumnos. Ambas evaluaciones sostuvieron un caracter voluntario y,
segun datos de Santiago ez /. (2012: 112), el 60% de los docentes que se inscribian a los procesos
de evaluacién no conclufan con los mismos. En otras palabras, era imprescindible la
implementacién de una evaluacion obligatoria para poder generar un diagnéstico total.

En 2011 la SEP y el SNTE firmaron un acuerdo para impulsar el Programa de Evaluacién
Universal. La aplicacion de esta evaluacion ocurrié solamente en el afio 2012, ya que la LGSPD,
publicada en 2013, sustituyé a todas las evaluaciones previas. Sin embargo, es necesario
mencionar dos cosas al respecto de este programa. En primer lugar, ésta fue la primera
evaluacion obligatoria para todos los docentes en activo, por ello recibié una fuerte resistencia
por parte del magisterio y ocasioné un retraso de tres meses en 2012 para la primera aplicacion
de los instrumentos (Poy y Heras, 2012). Por otro lado, la evaluacion se desarrollarfa cada tres
afios para cada uno de los grupos definidos: la aplicacion de 2012 serfa para los docentes de
primaria de educacion regular; 2013 lo abarcarfan los docentes de secundaria de educacion
regular y, finalmente, 2014 serfa para preescolar de educacion regular, asi como para todo el
sistema de educacion especial (SEP y SNTE, 2011).

Como se puede observar, para los procesos de evaluacion docente de educacion especial,
no solo estan supeditados a las aplicaciones, politicas e instrumentos de la educacion regular,
sino que hay ocasiones en las que se pospone la evaluaciéon. Tal como ocurrié con el Programa
de Estimulos a la Calidad Docente y con el Programa de Evaluacion Universal.

En 2013, como ya se menciond, junto con la expedicion de la Ley General de Educacion,
debido a la reforma educativa de ese mismo afio, también se publicé la Ley General del Servicio
Profesional Docente y la Ley del Instituto Nacional para la Evaluaciéon de la Educaciéon. En
conjunto, todo ese marco legal impulsaba la implementacion de una evaluacion que sustitufa los

tres programas previos que coexistian hasta ese momento. La Ley General de Educacién vy,
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especialmente, la LGSPD establecfan las condiciones para generar una evaluaciéon cualitativamente
distinta con propositos y objetivos bien definidos, en contraste con el marco legal de las
anteriores evaluaciones (Barrén y Valenzuela, 2018). Ademas, estos instrumentos venfan
acompafiados de una serie de documentos, acuerdos, programas e inversiéon en un grado nunca
antes visto en México.

La evaluacién docente de educacion especial que impulso la reforma educativa de 2013 fue
distinta por cuatro razones: 1) los instrumentos que se emplearon para la evaluacién docente en
general; 2) los tiempos para su aplicacion; 3) el conocimiento generado por las pasadas
evaluaciones; 4) la formacion de elaboradores de instrumentos de evaluaciéon. Como primer
punto, el disefio de la evaluacién consideré una serie de instrumentos que favorecian la
obtencién de informacién cualitativa. Instrumentos como los portafolios o los examenes de
construccion de respuesta permitieron cierta cercanfa con el contexto del docente, algo que no
se percibe con facilidad en las pruebas estandarizadas que sélo empleaba el Programa de
Estimulos a la Calidad Docente. Ademas, los instrtumentos de evaluacion para los docentes de
educacién especial contaban con un apartado especifico para su rubro, es decir, habia indicadores
exclusivos para este rubro.

La segunda razon se centra en que los docentes de educacion especial no tuvieron que
esperar para ser evaluados, tal como ocurrié con otras evaluaciones. Esto adquiere mas
relevancia si consideramos que la aplicacion de 2013 y 2014 fue voluntaria. Como tercer punto,
la LGSPD tenfa una ventaja sobre las anteriores politicas evaluativas, ya que para ese momento
habfan pasado al menos 20 afios de que comenzo6 Carrera Magisterial y la informacién que se
habfa acumulado fue esencial para la definiciéon de los perfiles, parametros e indicadores. En
otras palabras, el conocimiento generado por diversos instrumentos de evaluaciéon permitié la
consolidacion eficaz de nuevos examenes.

La dltima razén se vincula con un tema sobre el que se ha desarrollado muy poca
investigacion en México: la formacion de elaboradores de instrumentos de evaluacion. Incluso
en 2023 es comun que los docentes consideren que los instrumentos de evaluacién de la reforma
educativa de 2013 fueron desarrollados por evaluadores y no por docentes y/o directivos
expertos en el tema. Con base en una investigacion desarrollada por el INEE (Guajardo, 2010),
en 2011 y 2012 se concretd un equipo de elaboradores que habifan sido evaluados y obtuvieron

altos puntajes. Los reactivos para evaluar a los docentes de educaciéon especial si fueron
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desarrollados por expertos docentes y directivos del mismo rubro y fueron capacitados para

desempefiar funciones de evaluador.

2. La investigacion sobre la evaluaciéon docente de educacion especial. Un estado
del arte’®

La investigacién de la evaluacion docente es un rubro que tiene grandes especialistas en México.
Desde el afio 2000 a la fecha ha habido varias modificaciones en el marco legal e institucional de
la educacion en el pails, por ejemplo, la creacion del ahora extinto Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacion, INEE (2002), y el impulso a una evaluacion del sector docente de
educacion basica con la reforma educativa de 2013 —actualmente realizada por la USICAMM—. En
torno a estos dos acontecimientos enunciados hubo un esfuerzo por desarrollar instrumentos
de medicién para evaluar a los docentes de educacién basica, pero no fue suficiente por diversas
razones.

En México, propiamente desde los afios 80, ya existia una preocupacion por investigar la
evaluacion docente y era motivada por tres actores distintos: el primero de ellos lo representaban
las instituciones internacionales que brindaban recomendaciones y diversos analisis sobre la
educacion de nuestro pais (OCDE, 2009; Ornelas, 2020). El segundo actor implicado eran las
capulas locales de poder politico que han tenido diversos intereses sobre el magisterio (Ornelas,
2020), ya que México tiene el sindicato docente mas grande de América Latina, asi como una
estructura clientelar con respecto a los procesos electorales que ha cruzado el pais (Delgado,
2016). El tercer actor esta constituido por los investigadores de educacién superior que analizan
problemas de desigualdad educativa e innovacion.

Actualmente, México sigue desarrollando investigaciones sobre evaluaciéon docente vy,
aunque el INEE haya desaparecido, la produccion y la mejora del conocimiento no ha cesado. De
hecho, los actores se han diversificado incluso mas. El rubro es especialmente vigoroso en
educacion superior —segun el estado del conocimiento producido por el COMIE y coordinado
por Edna Luna (2013)—, ademas de que diversos sectores impulsan la labor de algunos centros

de investigacién educativa en el pafs. Las razones del porqué siguen liderando la investigacion

18 Toda la bibliografia investigada para el presente estado del conocimiento se encuentra en el Anexo 4 de esta tesis.
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de evaluaciéon docente de educacién superior estan vinculadas con la biasqueda de la mejora
educativa —con base en las investigaciones que muestran la relaciéon entre la calidad educativa
con la calidad del trabajo docente (Rosenberg y Sindelar, 2001)—; pero también intervienen
factores como la competitividad del pais (Buendia e a/, 2017) y los sectores estratégicos de la
economia y el gobierno —entre los que se encuentra la educaciéon (Presidencia de la Republica,
2019)—.

Los especialistas que conforman el rubro de la investigacioén de la evaluacion docente han
logrado impulsar cambios en las instituciones educativas y fundar nuevos soportes de
investigacion, como Mario Rueda y Edna Luna —entre otros—, quienes crearon la Red
Iberoamericana de Investigadores sobre la Evaluacion de la Docencia, RIED (Fernandez,
Nosiglia, Perez y Rueda, 2021). Pero también han logrado impulsar cambios estructurales para
disminuir las desigualdades o mejorar los procesos de seleccion, tal como la labor de Angélica
Buendia en la Universidad Auténoma Chapingo (Vega, 2018).

Sin embargo, es importante sefialar que sigue siendo insuficiente el esfuerzo y la atencién
brindada en este rubro. L.a mayor parte de la investigacién que se ha realizado en torno a la
evaluacion en el sector de la educacion gira en torno al aprendizaje de los alumnos (Luna, 2013),
esta tendencia también se presenta en otras naciones, segin Woolf — de Estados Unidos (2015)—
o Mons — de Francia (2009)—. Otorgarle mas espacio a la comprensién de determinados procesos
en el estudiante es comun en los diferentes niveles educativos, tanto en la educaciéon regular
basica como en la educacion superior en nuestro pafs (Luna 2013). Es decir, si distribuimos la
produccion de la investigacion sobre la evaluacion de la educacion, la gran mayoria se ha
enfocado en la evaluacion del aprendizaje de los alumnos. Los otros dos aspectos que
normalmente comprenden el area son la evaluacién docente y la evaluacion de politicas,
instituciones y programas, pero su presencia es nototiamente infetior (Luna, 2013: 382-383)."

Si estableciéramos una analogfa sobre los temas con mas presencia en la investigacion de la
evaluacion entre la educacion regular y la educacion especial, se puede observar una distribucion

relativamente equiparable (en el sentido de que tanto la investigacion de la evaluacion de

19 El capitulo siete del estado del conocimiento Educacidn y ciencia—publicado en 2013 y coordinado por Edna Luna—
se centra en la investigacién de la evaluacién educativa en México desde el afio 2000 hasta el 2012. Segun los
resultados, se observa que en doce afios en el pais unicamente se produjeron 168 trabajos de investigacién en torno
a la evaluacion docente. Pero es necesario poner ese numero en perspectiva, ya que tan solo, en el mismo periodo,
se realizaron 150 trabajos de investigacién sobre evaluacién docente en educacion superior. Es decir, en México
hubo sélo once investigaciones de evaluacion docente para nivel bésico y siete para nivel medio supetior durante
doce afios.
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educacion regular como en la de educacion especial se ha centrado en el tema de la evaluacion
de aprendizajes de sus alumnos, en comparacion con la investigaciéon que ha tenido la evaluacion
docente y la evaluacién de politicas).

Sin embargo, la investigaciéon de evaluacién de educacién especial ha mantenido una
supeditacion a la investigacion de la evaluacion de educacion regular (Woolf, 2015; Brownell ez
al., 2005). Es decir, normalmente los estudios parten de las bases y resultados de la educacion
regular y se extienden, a manera de simil, a la educacién especial (Steinbrecher ez a/., 2014; Woollf,
2015). Esto implica la constante omision de necesidades o perspectivas desde las que se
desarrolla la educacion especial (Woolf, 2015), ya que “adquiere por objetivo” el parecerse y/o
alcanzar el desarrollo y los resultados de la educacion regular.

La investigacion de evaluacion de EduEspe (investigacion de evaluacién de educacion
especial) también es un sector descuidado, puesto que la atencién que se le ha puesto ha sido
escasa, comparada con otras ramas de la investigacion educativa, incluso dentro de la misma
investigacion de evaluacion educativa. Esto tiene una explicaciéon razonable, ya que, si se parte
del hecho de que la educacion regular es “el objetivo que debe alcanzar la educacion especial”,
también implica tomar como base y medida diversos aspectos vinculados con la educacion
regular para después imponer esa perspectiva a la educacion especial (Steinbrecher ef al., 2014;
Woolf, 2015). Estos problemas de la IE de EduEspe son mayores en la evaluaciéon docente y en
la evaluacion de politicas. En otras palabras, si es poca la investigaciéon que se ha producido en
torno a la evaluacion de aprendizajes, entonces la investigacion de evaluacion docente de
educacion especial se encuentra en peores condiciones.

La falta de investigaciones en torno a la evaluaciéon docente termina siendo
contraproducente para la toma de decisiones, asi como para el disefio e implementacién de
politicas evaluativas en torno al sector e, incluso, para la realizaciéon de una metaevaluaciéon de
los mismos instrumentos de evaluacion. Precisamente el proposito de varios investigadores de
Estados Unidos —y del presente estado de la cuestion— es mostrar la imperiosa necesidad de
generar mas investigacion sobre la evaluacién docente de educacién especial, pero partiendo de
una base que sélo sea funcional para este sector educativo. Entre los autores que mas defienden
estas ideas a lo largo de sus investigaciones estan Brownell ez 2/ (2005), Steinbrecher ez al. (2014),
Crowe, Rivers y Bertoli (2015), Lawson y Cruz (2017). Aunque también es necesario considerar
una serie de investigaciones doctorales y de maestria que han funcionado para fundamentar

diversas rutas de investigacion, como Cody (2015) y Hong (2018).
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La explicacion sobre el porqué el presente estado de la cuestion esta centrado practicamente
de manera exclusiva en la producciéon de investigaciéon que se ha realizado en Estados Unidos
tiene dos razones. Por un lado, la informacion que se ha producido en el pafs no es suficiente.
Es decir, existen pocos trabajos de investigacion con respecto a la evaluacion docente de
educacion especial en México. Por otro lado, la investigacién empirica sobre los efectos que
ocasiona la evaluacién estandarizada en los diversos sistemas educativos no ha recibido el
suficiente impulso en la mayoria de los paises. Al respecto, esta el trabajo que realiz6 Mons
(2009) y del cual se pueden desprender diversas conclusiones —especialmente, después del trabajo
de investigacion que implico el presente estado de la cuestion—. Ambos puntos se desarrollaran
en lo sucesivo.

En primer lugar, al realizarse el estado de la cuestion de la presente investigacion, se
encontré que en México sélo se ha producido una tesis de maestria al respecto (Avila, 2011).
Ademis, la autora de este trabajo académico, Aidé Teresita Avila Ayala, también publicé un
articulo que, hasta este momento, es el unico en el rubro de la evaluacién docente de educacion
especial en el pafs: Subjetividad laboral y evaluacion al desemperio docente en educacion especial (Avila, 2013).
Por otro lado, se han producido investigaciones sobre la profesionalizaciéon y la formacion
docente de educacion especial, pero en estos documentos no existe la evaluacién como topico
central y, de hecho, si por alguna razén tratan el tema de la evaluacion, es de manera muy
superficial.

El dltimo documento vinculado con la evaluacién docente de educacion especial en México
fue escrito por Eliseo Guajardo Ramos en 2010. En él se vincul6 de manera excepcional la
formacion docente con la evaluacion, aunque en ese momento, sélo fueron desarrolladas algunas
investigaciones por parte del INEE sobre como se podria implementar una evaluacién a este
sector docente. Bs decir, La desprofesionalizacion docente en educacion especial (Guajardo, 2010) no
abarca lo ocurrido durante la reforma educativa de 2013 y, por lo tanto, no representa una
investigacion con referentes empiricos.

Dada la practica inexistencia de otras investigaciones sobre la evaluaciéon docente de
educacion especial en nivel basico en México, se llevé a cabo una busqueda sobre lo que en otras
partes del mundo se ha producido, especialmente en Estados Unidos, con el fin de obtener una
referencia mas clara sobre los problemas y soluciones que se han realizado. Es precisamente en
este punto donde se desarrolla la segunda razén por la cual el presente estado de la cuestion

abarca de manera especifica a Estados Unidos.

57



En Effets théorigues et réels des politiques d'évalnation standarisée (2009), Mons asegura que la
investigacion tedrica de los efectos que la evaluacion estandarizada estd bien asentada en diversos
paises. Sin embargo, con respecto a los efectos reales (es decir, las investigaciones con sustento
empirico), Mons menciona que “principalmente la literatura norteamericana es la que ha tratado
la evaluacién de la aplicacion de dispositivos desde hecho de la eficacia y la igualdad escolar,
entre esos aspectos, esta el vivido debate publico que ha rodeado las reformas [educativas]| a
través del Atlantico”(2009: 111).

No sélo Mons asegura que Estados Unidos es el pais que mas ha desarrollado
investigaciones empiricas sobre los efectos y necesidades de la evaluacion estandarizada. En la
busqueda de literatura por consolidar un estado de la cuestién, sélo se ubicaron unos pocos
trabajos de otras naciones y su principal tema no era la evaluaciéon docente de educacion especial,
sino la formaciéon docente (o de directivos) de este sector con la ayuda de varias herramientas,
entre ellas, la evaluacion (Agaliotis y Kalyva, 2011). Sin embargo, quiza la prueba mas fuerte la
pueden otorgar los trabajos de posgrado desarrollados en Estados Unidos. Hyuk Hong, por
ejemplo, asegurd que las investigaciones empiricas centradas en este sector docente son entre 50
y 60 (Hong, 2018: 22), contemplando el primer trabajo de grado del siglo XX.

Estados Unidos es uno de los promotores mas importantes de las pruebas estandarizadas a
nivel internacional y diversos teéricos clasicos de este rubro han desarrollado su trabajo para las
agencias gubernamentales de este pafs —recordemos a los tedricos sobre calidad educativa (Capitulo
I) o a especialistas como Robert E. Stake—. Ademas, por su cercania, la vinculacion con México
y las instituciones en las que ambos paises forman parte (BID, BM, OCDE, UNESCO), es un hecho
que las investigaciones estadounidenses ofrecen una mirada valiosa para la evaluacién docente
de educacion especial de nuestra naciéon. Aunque es necesario tomar en cuenta que el sistema
educativo del vecino del norte es muy diferente al nuestro y, por lo tanto, las herramientas
funcionan bajo otras condicionantes.”'

En este punto, es necesario sefialar que la constituciéon de un estado de la cuestiéon que se

encuentre tan focalizado en Estados Unidos también permite desarrollar una serie de postulados

20 Traduccion propia, el original es el siguiente: “C’est principalement un litterature nord-américaine qui a traité de
I’évaluation des dispositifs de Zesting en termes d’efficacité et d’égalité scolaires du fait, entre autres, du vif débat
public qui a entouré ces réformes outre-Atlantique” (Mons, 2009: 111).

21 Algunos datos sobre las condiciones de trabajo que tienen los docentes de educacion especial en Estados Unidos
se pueden obtener directamente en el Occupational Outlook Handbook, publicado por el Bureau of Labor Statistics del
U.S. Department of Labor (2022). En México no existe una base de datos tan completa y abierta al publico como
la del U.S. Department of Labor.
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y bisquedas en México. Reformulando lo anterior, se consolidaria una investigaciéon en torno a
la transferencia de politicas evaluativas, especialmente normativa, en torno a las posibilidades de
la evaluacion docente de educacion especial de nivel basico en México, tal como Steiner-Khamsi
lo considera: “Las investigaciones sobre transferencia de politicas se caracterizan por la
preocupacion por los actores locales, el interés por comprender la ‘logica social’ de los sistemas
y la eleccion de la comparacién de contextos como método de indagacion preferido” (2015:

56).2

M¢étodo de indagacién
Existen diferentes grados de vinculaciéon de los trabajos de investigacion sobre evaluacion
docente de educacion especial con respecto al objeto de estudio del presente texto, por lo que
se tomo el titulo de las publicaciones como un primer filtro de discriminacién de informacion.
Aunque existié una apertura permanente con respecto a los documentos que, por alguna noticia
o informacién encontrada, no posefan un titulo vinculatorio con el objeto de estudio. Ademas,
para la conformacion de esta revision bibliografica, también se revisaron los textos citados en
las investigaciones que las bases de datos arrojaban. Es decir, hubo una busqueda tripartita.

Para la realizaciéon del presente estado de la cuestion, se ocuparon diversas bases de datos,
especialmente ERIC (Education Resources Information Center) y Sage Publishing (editorial que
posee la revista Teacher Education and Special Education). Ademas, para el conteo y la exploracion
de trabajos de grado, se emple6 exclusivamente la base ProQuest (una de las plataformas mas
robustas para publicar tesis y que contiene trabajos citados por investigaciones financiadas). Para
investigar en bases de datos mexicanas, se emplearon principalmente la biblioteca digital de
diversas universidades (UAM, UNAM, Ibero, COLMEX) y centros de investigacion, ademas, se
utilizaron los repositorios de tesis de Tesiunam y de la UPN. Asimismo, fue util la busqueda en
Redalyc, WorldCat, JSTOR vy otras plataformas, como Elsevier.

En los articulos y los libros publicados no hubo un limite temporal estricto desde el que se
partiera para realizar el estado de la cuestién, ya que no existen demasiados trabajos de
investigacion antes del afio 2000. Por otra parte, con los trabajos de grado si se contemplé un

maximo de 20 afios, pero en esencia ese criterio no marco una diferencia importante, puesto que

22 Es importante indicar que la mayorfa de las investigaciones revisadas para conformar el presente estado de la
cuestion se encuentran en inglés y no hay traducciones disponibles, especialmente para los trabajos de grado.
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el problema no recibia suficiente atencion antes, lo que incidié en omitir sélo unos pocos trabajos
de maestria o doctorado.

Por otra parte, es relativamente comun en México que los estados de la cuestion no
indaguen de manera profunda en las bases de datos de tesis, tan es asi que varios centros de
investigacién no poseen una base consolidada sobre toda su produccion y que ésta sea accesible
para la comunidad estudiantil o investigadores independientes. Incluso hay revisiones
bibliograficas sobre la producciéon de investigaciéon en determinados objetos de estudio que
mencionan solo haber realizado una busqueda superficial. Sin embargo, en Estados Unidos le
otorgan un lugar especial a la revisiéon de las tesis para la constitucion de los estados del
conocimiento y también es comun el didlogo que se establece entre las publicaciones arbitradas
y los trabajos de grado, sin importar la trayectoria del investigador (al menos en este rubro). Es
decir, no solo se abarcan para la consolidacion de un estado de la cuestidn, sino que es
constantemente discutido y retomado por investigadores de renombre. Nunca termina el
didlogo.

En contraste, existen varias tesis sobre este tema, producidas en Estados Unidos, y que
poseen una calidad excepcional. Esta revision bibliografica solo abarcé la investigacion realizada
en posgrados y se desarroll6 con la base ProQuest Dissertations & Theses. Al respecto, hay dos
elementos que se deben contemplar: 1) la produccion de investigacion de posgrado es mayor a
las publicaciones arbitradas, pero sigue representando un nimero pequefio (comparado con
otros rubros de la investigacion en evaluacion educativa); 2) la mayoria de las investigaciones son
para obtener el grado de doctor. ProQuest Dissertations & Theses es una de las bases de tesis
mas amplias de Estados Unidos porque la empresa funge como el repositorio oficial de la Library
of Congtess y ello asegura una buena cobertura con respecto a la produccion de investigacion

de este rubro.

La investigacion de la evaluacion docente de educacion especial en el siglo XX

El primer documento del que se tiene registro pertenece al gobierno estadounidense y fue
publicado en la década de los 70 (Hong, 2018). En él se especificaba que los docentes (tanto
regulares como especiales) requerfan de una evaluaciéon que tomara en cuenta las circunstancias

en las que se desarrollaba la educacién de los alumnos y, para ello, el gobierno dio instrucciones
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para desarrollar una evaluacion contextualizada por parte de directivos y administradores.
Durante buena parte de los afios 70, 80 y 90 hubo pocas publicaciones sobre este rubro.

En 1976, Brown publicé un articulo en el que ofrecia una serie de recomendaciones para
docentes de educacién especial. La intencidon era que mejorara el desempefio escolar de los
alumnos con dificultades severas de aprendizaje, pero también buscaba sefalar los elementos
que beneficiarfan al desarrollo social del estudiante. Este documento representa una de las
primeras investigaciones sobre las diferencias que tiene un docente regular con respecto a uno
de educacion especial. Mas adelante fue retomado por otros investigadores, por ejemplo, Warger
y Aldinger (1987) argumentaron por qué los docentes de educacion especial son distintos de los
de educacién regular; posteriormente el trabajo de ambos fue empleado como referencia para
justificar varias indagaciones.

Moya y Gay realizaron un trabajo exploratorio en 1982 (Evaluation of special education teachers)
en el que se concentraron en conocer los procedimientos y técnicas de las evaluaciones aplicadas
a docentes de educacién especial. La investigaciéon de Moya y Gay pone el acento en algunas
dificultades que existen para evaluar a los docentes de este sector, pero no profundiza mucho al
respecto. Pasaron varios afios para que saliera otro articulo con la misma tematica. Aunque llama
la atencion que, desde los anos 80 en Estados Unidos, ya se habian percatado formalmente de
que los instrumentos estandarizados para evaluar a los docentes regulares no funcionaban con
los profesionales de la educacion especial.

En 1992, Boone y Avila consideraron que la mejor estrategia para evaluar a un docente de
educacion especial es en el mismo saléon de clases. Para Boone y Avila, la labor docente de
educacion especial se puede “diluir” debido a la accién de otros especialistas (psicologos,
trabajadores sociales y docentes de educaciéon regular), ya que es comun que el estudiante
requiera de mas intervenciones. Con Wasn't That a Good Special Education Lesson? (1992), Boone y
Avila ofrecen diversas soluciones a los directivos de las escuelas estadounidenses para llevar a
cabo una mejor evaluacion docente. El articulo también se distingue porque es el primer
referente sobre evaluacién comprensiva.

Por otro lado, Mariage (1995) fundament6 el por qué no se podia estandarizar una
evaluacion de docentes de educacion especial. En su articulo Why students learn: The nature of teacher
talk during reading, Mariage muestra la incidencia que tienen las diferentes estrategias de docentes
de educacion especial en el aprendizaje de sus alumnos. Ademas, la investigacion también

demuestra que las estrategias empleadas por docentes de educacion especial generaban mejores
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resultados que las que utilizaban los docentes de educacion regular. Es decir, aunque los procesos
de ensefianza que emplean los docentes de educacion especial no son suficientes, ya que también
requieren la participacion de la educacion regular, la calidad de los aprendizajes de los estudiantes
era mayor con los docentes de educacion especial (cuando éstos eran especialistas).

En este punto es necesario observar la presencia de tres visiones sobre la evaluaciéon docente
de educacion especial. La primera es ocupaba por la idea simplista de que las responsabilidades
docentes de educacion especial son iguales (o practicamente idénticas) a las de un docente de
educacion regular; esto conllevarfa a emplear casi los mismos instrumentos de medicién y a
estandarizar la evaluaciéon bajo los mismos lineamientos y perspectivas para ambos sectores. La
segunda visioén esta representada por la idea que tenfan Boone y Avila (1992), puesto que, para
ellos, la labor docente de educacion especial era dificil de evaluar porque se “dilufa” con la labor
docente de educacién regular y la de otros profesionales. Esto trae como consecuencia la
formacion de evaluadores especializados en el sector. La tercera corriente de pensamiento es
proxima a las ideas de Mariage (1995), ya que para ¢l era practicamente imposible la
estandarizacioén de instrumentos de medicion, por ello aboga por una mejor formacién docente
y evaluaciones donde el evaluador tenga algin vinculo profesional con el evaluado.

En esencia, ésta podria representar una primera division en torno a los documentos que se
han producido en torno a la evaluacién de este sector docente. El siguiente cuadro esquematiza

las tres visiones desde las que se ha abordado histéricamente el problema.

Perspectivas desde las que se constituyen las evaluaciones y
las investigaciones para el sector docente de educacion especial

(Efectos reales de la evaluacion estandarizada23)

Perspectiva2+ (Cotl S o s 2l Evaluador Instrumento
disefio de la evaluacién y de
la investigacion

Evaluacién Se toman como base (en su | El evaluador no El instrumento de

docente de totalidad o en su relativa requiere especializarse evaluacion es

educacion mayoria) los parametros e en el sector, sélo estandarizado y se

regular indicadores que se han conocer el sector en conformé desde los
realizado para la educacion términos generales. objetivos que persigue la
regular. educacion regular y el

2 De acuerdo con la clasificacién que realizé Mons (2009) y que fue expuesta previamente en este mismo
apartado.
2+ El nombre que recibieron las perspectivas tnicamente tiene el propésito de funcionar a esta explicacion.
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marco legal de
educacién especial.
Evaluacion Se considera la generacion de | El evaluador sélo se El instrumento de
docente de categorias propias del sector | enfoca en la educacion | evaluacién posee una
educacion y, a partir de ello, se | especialy tiene serie de caracteristicas
especial desarrollan instrumentos que | expetiencia docente. Es | que contemplan el
(evaluador aspiran a su estandarizacién. | externo, pertenece a un | contexto especifico de
externo) grupo de evaluadores cada docente. Pueden
que visitan diversas ser instrumentos
sedes. estandatizados, pero
Evaluacién Se considera la generacion de | El evaluador pertenece | configurados desde los
docente de categotias propias del sector | al sistema educativo, lo | objetivos de la
educacion y, a partir de ello, se | ideal esuna figura educacién especial y con
especial desatrollan  estrategias de | cercana con experiencia | la perspectiva que
(evaluador evaluaciéon para que las | docente, como un requiere este sector. En
interno) apliquen los administradores | ditector. S6lo evaliaa | su mayorfa son
y directivos de los centros | los docentes de su instrumentos de
educativos en los procesos de | centro donde labora. observacién.
evaluacion.

Cuadro 6. Elaboracién propia con base en los textos que conforman el estado de la cuestion.

Ahora bien, este esquema ayuda a observar la perspectiva desde la que parten los tomadores de
decisiones para disefiar una evaluaciéon con determinadas caracteristicas. La evaluaciéon que se
desarrollé en México con respecto a la reforma educativa de 2013 corresponde a la primera
vision (Evaluacion docente general). Sin embargo, la mayoria de los documentos del presente estado
de la cuestion estan distribuidos entre la segunda y tercera corriente de pensamiento. Esto se
debe a que sélo los investigadores y evaluadores, que se percatan de que no sirven los
instrumentos empleados para evaluar a los docentes de educacién regular con los docentes de
educacion especial, realizaran actividades para analizar la situacion y hallar una solucion.

Para establecer una diferencia clara entre la segunda y la tercera perspectiva, es necesario
observar el papel que juegan los evaluadores: ¢quiénes son?, scomo se vinculan con el
sustentante? Enfocarnos en el papel del evaluador también genera las primeras ideas sobre como
se constituira la aplicacion de la evaluacion y sus requerimientos minimos con respecto al perfil
que se necesita. Aunque es necesario precisar que la segunda y tercera corriente no se excluyen
entre si: pueden generarse variaciones en las que se combinan.

Como se observa en el cuadro, para el caso de Evaluacion docente de educacion especial (evalnador

externo), el evaluador requiere entrenamiento y no necesariamente se vincula con el docente fuera

63



de la evaluacion; ademas, necesita un instrumento de observacién estandarizado. Para el caso de
la Evalnacion docente de educacion especial (evalnador interno), el evaluador requiere de entrenamiento y
es forzoso que conviva con el docente en mas espacios para que pueda obtener mas elementos
con los cuales sustentar su percepcion; también se puede desarrollar un instrumento de
observacion estandarizada para este evaluador. En ambos casos, la experiencia docente es un

elemento ideal y deseable en su perfil, si es que no se constituye como un requisito minimo.

La investigacion de la evaluacion docente de educacion especial durante el siglo XX sirvid
para establecer las bases sobre las que se mantiene la discusion en nuestros dfas, aunque no fue
copiosa. Después de estos documentos revisados, las siguientes publicaciones de las que se tiene
registro se efectuaron en el siglo XXI. Aunque es necesario comentar que las investigaciones por
parte de estudiantes de posgrado fueron un aliciente para que pronto adquiriera mas vigor la
investigacion de este sector. Durante el siglo XXI, la produccién aumentd (especialmente

durante la segunda década), pero los registros no superan las 60 publicaciones.

La investigacion de la evaluacion docente de educacion especial en el siglo XXI

A partir de la idea de una evaluacion focalizada en el sector docente de educacion especial se han
intentado solucionar una serie de problemas presupuestales y de calidad educativa. Esto
mantiene una logica que se sostiene desde dos puntos distintos. Por un lado, los problemas
presupuestales de la educacion especial convergieron con mayor ahinco desde que el disefio de
politicas publicas de los afios 80 se perfilé con los objetivos del New Public Management (es decir,
se implement6 el “hacer mas con menos”). Ademas, las evaluaciones que se aplicaron al sector
docente de educacion especial no evidenciaban la necesidad de mayores recursos econémicos
para mejorar la calidad de la educacién porque no tomaban en cuenta su contexto.

Por otro lado, desde la calidad de la educacién, distintos organismos internacionales
impulsaron la idea de un acceso a contenidos y educacion de calidad para toda la poblacion.
Desde las instituciones educativas, dicha busqueda fue implementada desde la efectividad que el
docente mostraba en las evaluaciones y también desde los resultados que los alumnos obtenfan
en sus examenes. Para la educacién especial, no sélo implicé la vinculacién directa con los

objetivos de la educaciéon regular, sino la incorporacién de otra perspectiva: la educacion
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inclusiva, puesto que (en términos tedricos) la calidad de la educaciéon es para todos vy, por ello,
no se pueden desarrollar de manera diferenciada.

En 2003, el National Clearinghouse for Professions in Special Education publicé los
resultados de una investigaciéon en torno a un programa que se implemento6 para la captacion,
retencion y crecimiento de talento. El programa tenfa por objetivo ayudar a las escuelas a escoger
a su personal docente, ya que el sector habia sufrido recortes de presupuesto por parte del
gobierno federal durante los ultimos afios de la década de los 90 y requerfan impulsar procesos
mis elaborados para reclutar a personas con un mejor perfil.”> The Road to Tomorrow’s Teachers
[titulo corto] (2003) permitio el desarrollo de estrategias para implementar modificaciones en el
contexto educativo, especialmente a partir de dos instrumentos: 1) las evaluaciones docentes y
de actores que inciden en el proceso educativo y 2) el marketing para una eficaz comunicacion y

el control de los actores por medio de la divulgacién de ideales.

Instrumentos de evalnacion docente de educacion especial

Este apartado esta enfocado en abarcar las investigaciones empiricas que se han realizado en
Estados Unidos con respecto a diversos instrumentos de evaluaciéon estandarizada que se han
propuesto para la evaluacion del sector docente de educacion especial. Algunos de estos trabajos
muestran sus resultados desde un posicionamiento neutral, otros son criticos y se posicionan
con respecto a los problemas que se encuentran. Diversos trabajos para la obtencion de un grado
académico estan incluidos en la revision.

Los instrumentos normalmente intentan rescatar tres aspectos que emplean como
indicadores para determinar la calidad de un docente de educacion especial: 1) experiencia
laboral, 2) especialidad y 3) desempefio docente (obtenido por medio de otros instrumentos de
evaluacion). Para que esta informaciéon sea percibida en su complejidad, es necesario
contextualizarla. El contexto dificulta que la evaluacién con instrumentos estandarizados sea
viable entre diversas entidades de Estados Unidos, ya que puede invalidar los resultados. Sin
embargo, si se toma en cuenta, se desarrollan otras dificultades, como la formacién de

evaluadores especializados en el sector (Rodl, Bonifay, Cruz y Manchanda, 2018). Ademas, los

25 Es importante considerar las motivaciones sobre las que se constituyen algunos programas de investigacion, ya
que, aunque la intencién de este programa era desarrollar una mejor seleccién del personal docente, esta
investigacion también permitié desarrollar instrumentos que permitieran sostener las mismas actividades con menos
recursos. Ademds, el programa mostr6 que era posible la reduccion del presupuesto sin afectar sustancialmente a la
poblacién atendida, lo que mas tarde permitié una mayor posibilidad de implementar la educacién inclusiva porque
ofrecia una menor resistencia politica el sector disminuido.
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evaluadores también requieren de un buen criterio para que el contexto ocupe un lugar pertinente
dentro de la evaluacion; es decir, que no afecte al docente, pero tampoco tergiverse el proposito
del instrumento (Sledge y Pazey, 2013; Bettini e a/., 2016).

En general, es comun que las investigaciones que se revisaron resalten las diferencias entre
docentes de educacién especial y docentes de educacién regular, ya que éstas afectan a la
constitucioén de los parametros e indicadores que sirven para el desarrollo de los instrumentos
de medicién. Como ya se ha enunciado en este capitulo, es comin emplear casi los mismos
instrumentos de medicién entre docentes de educacion regular y docentes de educacion especial.
También se han mencionado algunos resultados y conflictos de esto, ya que los resultados de la
evaluacién no son fiables y afectan a la calidad de otros procesos de mejora educativa. Por
ejemplo, Holdheide, Goe, Croft y Reschly (2010) demostraron la necesidad que tienen los
administradores por cambiar las rubricas de evaluacién cuando no son exclusivas del sector
docente de educacion especial. Es decir, en el proceso de “adaptar” la evaluacién docente —
partiendo de los mismos procesos e indicadores—, se obtienen resultados dispares porque la
“adaptacion” no fue producida racionalmente ni bajo un protocolo, por lo que la validez de la
evaluacion queda entredicha.

Sin embargo, tampoco basta la existencia de un protocolo o la intenciéon de producir
evaluaciones especificas para el sector. Es necesaria la investigacién para generar “el como”.
Existen diversas investigaciones estadounidenses en torno a las complicaciones de emplear
evaluaciones de docentes de educacion regular para examinar a docentes de educacion especial,
pero las dificultades aumentan si se emplean evaluaciones de estudiantes para complementar las
evaluaciones docentes. Holdheide ¢ @/, en el afio 2012, organizaron un foro sobre educacion
especial y evaluacion docente, en el cual se sefald los peligros de vincular directamente el logro
estudiantil con la evaluacién docente sin una metodologia propia del rubro. El foro cont6 con
la participacion de diversos especialistas de Estados Unidos y se desarrollé un analisis de diversas
formas de evaluacion de aprendizajes y de evaluacion docente (Holdheide ez a/., 2012).

Evalnating special educator effectiveness: addressing issues inberent to value-aded modeling es otra
investigacion que se enfoca en los peligros de partir de la visiéon de la educacion regular para
vincular las evaluaciones del sector de educacién especial. El articulo fue elaborado por
Steinbrecher, Selig, Cosbey y Thorstensen (2014) y en ¢él se exponen los problemas que surgen
al emplear instrumentos de medicién vinculados al VAM (value-added modeling). En Estados Unidos

recibe el nombre VAM aquel modelo de evaluacién que contempla los resultados que obtienen
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los estudiantes en las pruebas estandarizadas. Se han desarrollado diversas investigaciones para
sustentar la validez del VAM, especialmente porque durante mucho tiempo no se consideré la
importancia del docente en el proceso de mejora educativa (Sledge, Barbara y Pazey, 2013). La
hipétesis central es que un buen desempefio docente produce un buen aprendizaje en los
alumnos.

No obstante, la capacidad para vincular el VAM como un indicador indirecto de la calidad
del docente es compleja y diversos autores han sefialado las dificultades y los elementos por los
cuales no es factible (Stake, 2004; Sledge, Barbara y Pazey, 2013; Steinbrecher e al., 2014), ya que
no necesariamente los resultados de la prueba de aprendizaje de los alumnos estan vinculados
con el desempefio docente. Si eso ocurre con el sector educativo regular, los problemas
aumentan con la evaluacién de docentes de educacion especial (Crowe, Rivers y Bertoli, 2015).
Por ello, Steinbrecher ez al. proponen la creacion de evaluaciones para estudiantes pensadas desde
la educacion especial, ya que, de otra manera, la mala evaluacion de los docentes de educacion
especial (evaluados a partir de instrumentos de educacién regular) se refuerza con la mala
evaluacion indirecta de los estudiantes de educacion especial (evaluados a partir de instrumentos
que también sélo contemplan los estandares y objetivos de la educacion regular), tal como lo
exponen Crowe, Rivers y Bertoli (2015).*

Paralelamente, es importante sefialar que Buzick y Jones (2015) desarrollaron un analisis
cuantitativo sobre la incidencia que tiene la evaluacién de aprendizajes de poblaciones con
discapacidad en la evaluacion docente. El estudio analizaba tres tipos de docentes: aquellos que
tenfan pocos estudiantes con alguna discapacidad, aquellos que tenfan muchos estudiantes con
alguna discapacidad y, por ultimo, docentes de educacion especial. Segin la informaciéon que
arroj6 la investigacién, es conveniente incluir esta clase de evaluaciones en la evaluaciéon de
aquellos docentes que tenfan pocos estudiantes con alguna discapacidad. Sin embargo, aunque
es una posicion interesante, el estudio sirve para sustentar la inclusiéon de estudiantes con
discapacidad en las aulas de educacién regular. Por otro lado, la investigacion sustenta
cuantitativamente la inutilidad de emplear evaluaciones de estudiantes en la evaluaciéon docente

de educacion especial sin poseer instrumentos de medicién especificos, ya que los resultados

26 La gravedad que implica el empleo del modelo VAM para definir la politica evaluativa de un pafs también ha sido
constantemente seflalada por grupos de oposicion a las grandes evaluaciones internacionales, como PISA. Los
sefialamientos redundan en la falta de contexto y en una “adaptaciéon extrema” que muchas veces tergiversa la
realidad a la que se enfrentan, no solo los estudiantes evaluados, sino los docentes, sus condiciones laborales y de
formacion profesional, asi como los marcos legales e institucionales que los afectan.
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distorsionan la evaluacion final, en comparacién con otros sectores docentes que emplearon los
mismos instrumentos.

Otro tema recurrente es la validaciéon de protocolos de observacion para la evaluacién de
docentes de educacién especial. Los protocolos de observacion son fundamentales para llevar a
cabo una evaluacién contextualizada sobre practicas escolares. Durante afos se ha sefialado la
importancia que estos instrumentos tienen para evaluar a los docentes de educacién especial
(Lawson y Cruz, 2017; Johnson y Smmelroth, 2015; Crowe, Rivers y Bertoli, 2015). Sin embargo,
como senalan Sledge y Pazey (2013), los protocolos de observacion pueden ser afectados por la
subjetividad del evaluador (asf sea externo o interno). Por ello, ambas investigadoras proponen
que la diferencia cualitativa entre una evaluaciéon exitosa y una mal realizada, con este
instrumento, es el evaluador y, ademds, mencionan que debe ser externo, asi como poseer una
fuerte formacién en al menos una especialidad, asi como un sélido conocimiento en practicas
docentes y desempeno (Sledge y Pazey, 2013: 237).

Por otro lado, la observacion directa de la practica en el salon de clases es la fuente de
informacién primaria para que los directores observen las practicas instruccionales de sus
profesores y diversos documentos sobre evaluaciéon docente consideran esencial llevar a cabo
esta practica (Little, Goe y Bell, 2009; Rodl, Bonifay, Cruz y Manchanda, 2018). Por su parte,
Janelle E. Lawson y Rebecca A. Cruz, en su texto Evaluatinng special education teachers classroom
performance: Rater reliability at the rubric item level, 1o confirman y mencionan lo siguiente (2017: 1):

“La observacion directa de la practica docente en un salén de clases es la fuente principal
de informacién para que los directivos, la fuente predominante de datos utilizados para la
evaluacion docente y el principal eje para la toma de decisiones sobre capital humano. |[...]
Se ha demostrado que el uso de un protocolo para proporcionarle a los docentes claras y
especificas retroalimentaciones genera mejoras sustanciales en el desempefo de los
estudiantes.””’

En torno a este conjunto de instrumentos de observacién, uno de los mas investigados es un
protocolo de evaluacién llamado Recognizing Effective Special Education Teachers, RESET. Las
investigaciones en torno a este instrumento son constantes (tienen varias publicaciones y han

recibido financiamiento por diversas organizaciones civiles y gubernamentales) y su objetivo es

27 Traduccién propia. El fragmento del texto original es el siguiente: “Direct observation of classtoom practice is
the primary source of information for school principals regarding the instructional practices of their teachers, the
predominant data source used in teacher evaluation and the main driver of principals’ human capital decisions.
[-..] Using an observation protocol to provide teachers with clear and specific feedback has been shown to lead to
substantial gains in students’ achievement” (Lawson y Cruz, 2017: 1).

68



lograr la estandarizacién de la herramienta. RESET fue un proyecto de investigaciéon de cuatro
afios y fue financiado por el Institute for Education Sciences. Sin embargo, el proyecto RESET
ha sido objeto de varias revisiones e investigaciones fuera de esos cuatro afios de financiamiento
para su desarrollo. Evelyn S. Johnson, es la investigadora que participa comunmente en estos
trabajos e incluso tiene un articulo publicado de manera individual (Johnson y Semmelroth, 2012;
Johnson y Semmelroth, 2014; Johnson y Semmelroth, 2015; Johnson, 2016; Johnson, Moylan,
Crawford y Ford, 2018; Crawford, Johnson, Moylan y Zheng, 2018; Crawford, Johnson, Moylan
y Zheng, 2019) A lo largo de los diversos articulos enfocados en RESET se proponen diferentes
metodologias para mejorar el instrumento. Ademas, dentro de las preguntas mas importantes
que han surgido por estas investigaciones estd la siguiente: “:Se pueden crear e implementar
mediciones objetivas de manera valida y justa que brinden resultados ttiles y en los que podamos
confiar?” (Johnson, Moylan, Crawford y Ford, 2018: 71).%®

En 2021, Mathews, Stark, Jones, Brownell y Bell, desarrollaron un analisis sobre Danielson’s
Framework for Teaching”’ (FFT), con base en su ediciéon 2013 y determiné que sus estandares eran
mas viables para poblaciones de educacion regular que para educacion especial. Ademas, cuando
aparecian los indicadores que mas se aproximaban a las necesidades que tiene la poblacion de
educacién especial, éstos no tenfan la suficiente representatividad en el parametro para que fuera
un elemento efectivo de evaluaciéon docente. Mathews ef a/. (2021) demostraron que un medio
efectivo para determinar la validez del FFT fue por medio de protocolos de observacién y
entrevistas.

Otra forma de evaluar que se ha contemplado es el curriculum docente y su analisis. Al
respecto, varios autores han sefialado la diferencia entre un curriculum oficial y un curriculum
desarrollado expresamente para las necesidades de los estudiantes que tiene (Holdheide e 4/,
2012; Rosenberg y Sindelar, 2001). Es decir, es comin que las instituciones de formacion
docente obvien la capacidad docente por generar sus propias herramientas con base en la
experiencia y las condiciones laborales. Evaluar por medio del curriculum puede formar parte
de un VAM, aunque no es un topico central en la literatura revisada ni en las discusiones de

especialistas.

28 Traduccion propia. El fragmento original es el siguiente: “Can objective measures of special education teaching
be created and implemented in a valid and fair way that yields useful and reliable results?” (Johnson, Moylan,
Crawford y Ford, 2018: 71).

2 Instrumento con el cual se evalian a docentes de educacion basica regular en Estados Unidos y que también ha

sido aplicado para evaluar a docentes de educacion especial.
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Evalnadores y contexto de la aplicacion de los instrumentos de evaluacion de docentes de educacion especial

A pesar de los esfuerzos por consolidar un instrumento para la evaluacién docente de este sector,
la validacion de las herramientas es compleja y muchas ocasiones se ve impedida por el contexto
en el cual se aplican los instrumentos. En general, es necesario remitirse al propodsito de la
evaluacién porque si la busqueda es mejorar la calidad de la educaciéon con el personal docente
ya contratado, un seguimiento mads cercano podria cambiar las practicas desarrolladas en el salon
de clases. En general, es comin que los docentes expresen que una retroalimentacién
personalizada, a fondo y realizada de manera personal serfa un elemento idéneo para la mejora
de su trabajo (Bettini ef a/, 2016). Por otro lado, la experiencia laboral y la especialidad de cada
docente son aspectos que dificilmente se pueden apreciar en una prueba de opciéon multiple y
que resultan determinantes en las labores de un docente de educacion especial (Brownell, 2005;
Sledge y Pazey, 2013; Gansle e7 al.,, 2015; Crowe, Rivers y Bertoli, 2015; Steinbrecher ez al., 2014),
sobre todo en lo referente a la construccion del curriculum, las practicas docentes y el contexto
(Bettini e al., 2010).

Especialmente en la vinculacion entre la calidad de la educacion y el desempefio docente.
Aunque haya investigaciones en torno a la calidad de la educacién en las que el ejercicio docente
incida, no es un hecho absoluto que guarde una causalidad con respecto a su correlacion
(Brownell ¢ al., 2005; Gansle ¢7 al., 2015). Ademas, no existe suficiente investigacion en torno al
sector de educacion especial en este aspecto, incluso en Estados Unidos (Brownell ¢f a/., 2005).

Una de las constantes observaciones es la distancia contextual que existe entre los
evaluadores y los docentes, por ello se han desarrollado métodos de evaluacion que toman en
cuenta estos factores de manera mas contextualizada. Widener (2011) desarroll6 una
investigacion doctoral en torno a la percepcion de diversos directores de centros educativos de
Virginia sobre la evaluacién docente de educacion especial. Se implementaron dos cuestionarios
y fueron comparados a partir de una combinaciéon metodologica de analisis del discurso. Los
topicos mas recurrentes se centran en que se requiere generar mejores instrumentos de
evaluacion —mas proximos a las necesidades y al trabajo que desempefan los docentes de
educacion especial— y, por otro lado, impulsar mejores evaluadores. La tesis de Widener no ha
sido rescatada por otras investigaciones posteriores en medios arbitrados, pero si ha fungido
como plataforma para otros trabajos doctorales, tales como el de Glowacki (2013) y Hong

(2018).

70



Dadas las condiciones del sistema educativo estadounidense (descentralizado, con un
presupuesto variable, enfocado a las evaluaciones, sin grandes actores politicos de oposicion y
alineado plenamente a las basquedas del New Public Management), se ha considerado el desarrollo
de evaluaciones aplicadas por el personal administrativo de cada centro educativo —idea que
coincide plenamente con las recomendaciones de la OCDE (2009), como ya se revisé en el
capitulo anterior—, pero que en Estados Unidos es un modelo que se implemento en los afios 70
(Hong, 2018).

Uno de los métodos de investigacion mas recurrentes para realizar trabajo de campo con
los administradores de escuelas son los estudios de caso. Glowacki estudié el caso de Illinois
para su tesis doctoral (2013) y, afios mas tarde, su investigaciéon derivé en una colaboracion con
Hackman para conocer las estrategias de evaluacion que llevan a cabo los directivos de
instituciones educativas de Illinois (Glowacki y Hackman, 2016). Por otro lado, Harvey, Boyland
y Quick (2019) apelan a la estandarizacion de los instrumentos de evaluacion a partir de una
investigacion realizada a trabajadores administrativos que evalian a docentes de educacion
especial en Indiana. En ambos estudios se muestra la importancia de una retroalimentacion al
evaluar a docentes de este sector, ya que es la mejor forma, segin los investigadores, de generar
procesos que incidan en la calidad de los procesos educativos.

Hay aspectos que se deben sefialar con respecto a los trabajos de posgrado en general:
primeramente, es recurrente el sefialamiento de que alos evaluadores —en el caso estadounidense,
se hace referencia a los directivos de los centros escolares— les hace falta una mejor formaciéon
para llevar a cabo esa labor. En otras palabras, no son suficientes las herramientas que poseen
normalmente los administradores del rubro educativo, ya que requieren de un conocimiento
profundo centrado en la educacién especial y las necesidades que origina, asi como en la
estructura legal especifica del area. Por otro lado, las investigaciones de posgrado muestran la
insensibilidad de determinados instrumentos para detectar algunos vacios en los docentes. Por
ejemplo, para los directivos, la evaluacion de una planeaciéon escolar podria representar un
trabajo sencillo si las discapacidades en el alumno tienen una fuerte presencia. Sin embargo, con
estudiantes que tienen una discapacidad menos marcada y también en las planeaciones de
transicion, los directivos muestran (y reconocen tener) grandes dificultades porque no posefan
una referencia clara para emitir un juicio objetivo.

En general, los trabajos de posgrado que han producido los estudiantes estadounidenses

condensan de manera adecuada diversos conflictos que se han sefialado en este trabajo con
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respecto a la evaluaciéon docente de educaciéon especial. Algunas investigaciones intentan dar
soluciones concretas (Mimms, 2011) y otras enuncian de manera mas general las complicaciones
del rubro (Widener, 2011). El siguiente listado intenta rescatar diversos aspectos que se

desarrollan en estos documentos:
e Objetivos de la educacion regular impuestos a la educacion especial.

e Modelos para evaluar a docentes de educacién regular aplicados sin una real

adaptacion a la evaluacion docente de educacion especial.
e Instrumentos de evaluaciéon que no son lo suficientemente sensibles para el rubro.
e Evaluadores sin conocimientos profundos sobre el rubro.

e Experiencia laboral, especializacién y formacién docente tergiversada por los

instrumentos de evaluacién y/o los evaluadores.

e Condiciones laborales complejas.

Las fluctuaciones que generan los evaluadores y que los hacen percibir y calificar de formas
diversas a la poblacién de docentes bajo su cargo, aunque cuenten con un instrumento
estandarizado —e incluso la modificacién de la rabrica por cuestiones externas a la labor docente
por parte del evaluador, como lo mostré el equipo de Holdheide (2010)—, posicionan la
investigacion de Bettini ef 4/ (2017) como una de las mas interesantes de esta revision
bibliografica. Bettini y su equipo investigaron las practicas de los administradores en un distrito
escolar de Estados Unidos; sus descubrimientos son interesantes en varios niveles, pero quiza el
mas sobresaliente es la importancia que le otorgan a las relaciones interpersonales de todos los
actores del proceso educativo.

Victoria School District es reconocido como un distrito que tiene un alto desempefio y es
considerado como uno de los mejores espacios para personas con discapacidad. Cada persona —
desde sus relaciones interpersonales hasta sus “valores de servicio” para con los demas— es
importante y tomada en cuenta, por lo que una evaluacién no es percibida como un proceso de
dictaminacion sobre la labor de un sujeto en especifico, sino como un reflejo de aquello que es
la comunidad. Esa percepcion que tienen los administradores del distrito con respecto a las
evaluaciones permite que la toma de posturas y decisiones sea por el bien de la comunidad

docente y sus actores, lo que conlleva a la implementaciéon de diversos soportes (cursos,
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acompafiamientos, retroalimentaciones) con el unico objetivo de brindar estabilidad a todos los
implicados y, a partir de ello, obtener resultados (Bettini e a/., 2017).

Esta perspectiva que muestra y explica el equipo de Bettini es muy proxima al esquema de
trabajo que mantienen los educadores y administradores en Cuba (Carnoy, Gove y Marshall
2021; Ginsburg y Garcia, 2020), ya que le confieren a cada integrante de la comunidad docente
el apoyo necesario para solventar sus vacios y, por otro lado, no se descontextualiza su labor
porque la generacion de calidad la encuentran en sus vinculos interpersonales. Esta capacidad de
agencia que los directivos y administradores le otorgan al docente es la base desde la cual se
genera la calidad educativa para Latapi, con respecto a la vinculacién entre docente y alumno.
En este sentido, segun lo propuesto por Bettini e a/. (2017), los directivos y administradores
deben poseer una metodologia que permita la constitucion de un docente de calidad para que
sea un agente que produzca calidad —segin lo mencionado por Latapi (2007). El siguiente
esquema refleja las labores que deberfan desarrollar los directivos y administradores para cultivar
buenos docentes de educacion especial:

Ejes de trabajo de los administradores locales de educacion especial

Acciones de los administradores
locales de educacion especial

Seleccion
! Calidad de los
Enculturacién docentes de

/4 '\4 educacion

o especial
Sopotte «—» evaluacion p

Retenciéon

Esquema 3. Basado en Bettini ¢z 2/ (2017: 119). Traduccién propia.

Sin embargo, también hay trabajos de investigaciéon en los que la representatividad de la
poblacién no es suficiente como para extender los resultados a toda la poblacion. Por ejemplo,

Roberts, Ruppar y Olson desarrollaron una investigaciéon sobre las percepciones que los
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administradores de las escuelas tienen sobre los procesos de ensefianza que impulsan sus
docentes de educacién especial (2018). No obstante, la representatividad de su estudio es
minima, ya que no podria extenderse a la misma entidad en la que fue realizado el levantamiento

de datos, pero los investigadores en sus conclusiones lo hacen extensible a todo el pais.

Investigacion de la evalnacion de recién egresados de instituciones de formacion docente de educacion especial

Sin dejar de considerar que la formacién docente de educacion especial desde la evaluacion es
posible sélo con una evaluacién formativa de tipo normativa,” se han desatrollado algunas
investigaciones en torno a los requerimientos que dichas evaluaciones deberfan cubrir para
generar una formacion de calidad en este sector. Este apartado esta enfocado en la investigacion
que se ha realizado en torno a la evaluacién de recién egresados de las instituciones formadoras
de docentes de educacion especial.

En esencia, es posible generar una evaluaciéon formativa de corte normativo para los
docentes de educacién especial, pero la estandarizacion desarrolla algunas dificultades,
especialmente si los instrumentos de medicién no fueron desarrollados exclusivamente para este
sector. Ademas, la estandarizacion y la credencializacion que genera una evaluacion de este tipo
también ocasiona otra clase de problemas, por ejemplo, el costo de la evaluaciéon o los tiempos
a los que estan sometidas las instituciones educativas, ya que deben abarcar sus programas de
estudio con cronogramas preestablecidos por la institucion evaluadora para que los sustentantes
puedan participar en el examen. Asimismo, es importante tomar en cuenta que debido a los
recursos (de cualquier tipo) que estas evaluaciones demandan, es comun la generacion de estrés
por parte de los sustentantes, puesto que estos examenes funcionan como un indicador de
suficiencia e, incluso, son tomados como requisito para el egreso de las instituciones formadoras.

Emerging Lssues with Consequential Use of the edP.A: Overall and throngh a Special Education 1.ens
es una investigacion que se enfoca en el analisis del edTPA (Teacher Performance Assessment).
Sus autores (Bergstrand, Robinson y Molfenter, 2017) coinciden en que el edTPA se aplica en
detrimento de la poblacién docente y que los rubros que evalia el instrumento no son
compatibles ni validos con la realidad que tienen los salones de educacién especial. El
instrumento fue desarrollado por el Stanford Center for Assessment y el American Association

of College for Teachers, ademas, se una evaluacién obligatoria en diversos estados y es

30 Véase Capitulo III.
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complementaria en otros. El ezhos de su éxito proviene de las instituciones que lo crearon, pero
ha sefialado que la informacién producida por el edTPA no se sustenta con las poblaciones a las
que califica, sino con sus propios parametros estadisticos, asi como en una serie de variables que
no son lo suficientemente controladas (Bergstrand, Robinson y Molfenter, 2017: 270).

Sin embargo, aunque se logre desarrollar una evaluacion estandarizada de corte formativo
desde el marco legal, Bell, Long, Garvan y Bussing (2011) demostraron que la atencién de
alumnos con discapacidad no sélo se ve afectada por la formacién y capacitacién que tuvo el
docente, sino también por la experiencia laboral que tenga en el rubro. Es decir, aunque la
intencion de un examen de suficiencia, como lo serfa el edTPA, sea captar a los docentes con
mejor perfil, los instrumentos son insuficientes para determinar el desempefio en el salén de
clases.

Por otro lado, como parte de las soluciones que se han creado para intentar solventar este
conflicto, se han propuesto evaluaciones donde también se califique a la institucién formadora.
En el estado de Louisiana, se implementé un modelo VAM con la intencién de evaluar a los
docentes de educacion especial en activo, pero vinculandolos directamente con la formacion
docente que recibieron. La intencién del modelo de evaluacion era generar un cumulo de
informacioén que se pudiera emplear a lo largo de varios afios. La investigaciéon del equipo de
Gansle (2015) demuestra que el VAM es un modelo valioso para implementar evaluaciones a los
docentes de educacion especial. Sin embargo, aunque el VAM puede ofrecer informacioén que no
capturan otras evaluaciones, uno de los mayores retos para los tomadores de decisiones es el
sostenimiento de la validez de los indicadores que se emplean (Gansle ez 4/, 2015), ya que se
requiere estabilidad en las condiciones de formaciéon docente y condiciones laborales para que
no se modifiquen sustancialmente los valores acumulados y asi se produzca una evaluacion
consistente.

Una investigacion doctoral que vale la pena resaltar al respecto de la formaciéon docente de
educacion especial y del desempefio de este sector es el trabajo desarrollado por Megan Mimms
(2011), el cual guarda una fuerte relacion con las investigaciones de Widener y Glowaki. Ha sido
referida cinco veces en otras investigaciones de posgrado. Mimms no investigd a docentes recién
egresados o a estudiantes que se preparaban para ser docentes de educacién especial, su
poblacién de estudio estuvo conformada por docentes que ya contaban con experiencia laboral.
Sin embargo, el trabajo de grado de Mimms resulta esencial porque muestra que la planeacion

escolar de los docentes de este rubro es un punto que necesita mejora y que las evaluaciones
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docentes son incapaces de dimensionar este vacio en los sustentantes que quieren ingresar al
gremio. Mimms se centra en la percepcion de los directores de 96 escuelas de Carolina del Norte
sobre la evaluacién docente de educacion especial y explora algunos elementos esenciales sobre
las condiciones laborales y la incidencia de la experiencia laboral; no obstante, el principal
objetivo de este trabajo fue observar los puntos que se podrian mejorar en la formacion docente

de educacién especial.

Para recapitular

En conclusiéon, es importante observar que, aunque Estados Unidos ha sido el pafs que mas
investigaciones ha desarrollado al respecto desde la década de los 70, todavia es un rubro que
requiere mucho trabajo. Esencialmente, Estados Unidos ha generado una linea de investigacién
en este sector porque es enorme la importancia que tienen las pruebas estandarizadas en la
evaluacién educativa de aquel pais (puesto que Europa posee otras tradiciones para la apreciacién
del trabajo docente), pero también se le adjudica a la consistencia y a la sistematizacion de sus
observaciones. Por otro lado, es un hecho que las investigaciones de doctorado han sido una
pieza fundamental. También es necesario considerar que son pocas las propuestas para
solucionar los diversos problemas que presenta la evaluacién estandarizada del sector docente
de educacién especial. La mayoria de los trabajos se centran en el desarrollo de una misma
metodologfa. Ademas, la observacion directa con rubrica estandarizada y el acompafiamiento
directo son instrumentos de evaluacién que casi no se han investigado en Estados Unidos y que
presentan los mejores resultados para la mejora del servicio. Finalmente, aunque la investigacion
en México ya cuenta con trabajos al respecto, son muy pocos y dificilmente funcionarfan para la

mejora de los instrumentos de evaluacion.
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Capitulo III

Evaluacion para la mejora de la calidad educativa

Perspectivas sobre la evaluacion, busquedas y estructura

Hay quien puede condensar la calidad de un programa

hasta resumirla en una sinica puntuacion o descriptor,

como una A [...], 0 de una calificacion de “a penas aceptable” o de “fantdstico”,
pero si se ignora la complejidad de la actividad y los méritos del evaluando,

se falsea la verdad y se comete una injusticia con el priblico.

Robert E. Stake

El impulso que ha recibido la evaluacion educativa en diversos paises es relativamente reciente.
Antes de la segunda mitad del siglo XX, s6lo unas cuantas naciones habian incursionado en la
evaluacion educativa “estandarizada” vy, ademas, no posefan la perspectiva con la que
actualmente se desarrollan las pruebas. Por ejemplo, durante el siglo XIX, Canada implement6
una evaluacion indirecta de los docentes a partir del desempefio que mostraban los estudiantes
en las pruebas que hacfan. Sin embargo, la evaluaciéon educativa no estuvo propiamente en los
intereses de la politica piblica durante esa época, incluso, fue un elemento limitrofe en muchas
decisiones durante buena parte del anterior siglo. Especialmente porque aquellos paises que
impulsaban algin sistema de evaluacion (en su mayoria, naciones europeas) no lo hacfan desde
la estandarizacion. Ademas, las tradiciones politicas en torno a los evaluadores del viejo
continente han empleado otra perspectiva en torno a lo laboral y a lo educativo, algo que
ocasiona cierta dificultad por implementar nuevas dinamicas evaluativas (Martinez, 2010).
Desde los afos 60, y con mayor vigor durante la década siguiente, diversos paises
desarrollados comenzaron a implementar politicas evaluativas en torno a la educacion,
especialmente desde la perspectiva del New Public Management (corriente que adquirié una fuerte
presencia en el disefio de politicas durante los anos 80 y 90). Este rumbo ha sido marcado por

la fuerte influencia que ejercen diversas instituciones internacionales en la economia y los
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acuerdos de los que cada nacién forma parte, pero también se ha fortalecido por los objetivos
politicos de los actores locales. En este capitulo se analizaran los sustentos teéricos y empiricos
de la evaluacién enfocada en la mejora de la calidad educativa y lo que implica para diversos
actores. Se retomarda lo necesario para la constitucion de la linea tedrica que sigue esta
investigacion, especialmente lo relacionado con la calidad de la educacién y su mejora, asi como

los tipos de evaluacion, sus perspectivas, objetivos y constitucién de los instrumentos.

La busqueda preestablecida de la evaluacion

¢Para qué evaluamos? Actualmente, el término evalnacion ocupa un lugar preponderante en la
sociedad y se le otorga una imbatida fiabilidad; el vocablo es enunciado por los medios de
comunicacién como un elemento positivo y objetivo en cualquier proceso al que se aplique; ha
incidido en diversos sectores, con especial énfasis en el educativo y el administrativo; y se busca
fervientemente en la investigacion. Por ello, podria resultar un tanto légica la respuesta sobre
para qué evaluamos, pero no siempre fue asi, aunque la evaluacion estd presente desde el inicio de
la humanidad.

En términos basicos, la evaluacion es parte inherente de la vida y la realizamos con el fin de
encontrar la mejor opcioén posible o para evitar la peor. Se evalia todo el tiempo, incluso para
explorar la condicién de aquello que se desea conocer. Esencialmente, la evaluacién existe por
una razon: mejorar. Pero ¢como se determina lo que es necesario realizar para “mejorar’”?,
¢cuales son los criterios que se consideran? Como se revisara en este apartado, la busqueda de la
mejora educativa a partir de la evaluacién no es simple y se debe a su condiciéon moldeable con
respecto a distintos intereses politicos, econémicos y culturales.

Diversas personas se han dado a la labor de explorar los objetivos que la evaluacion ha
tenido a lo largo de la historia. Antes de los afios 60 del siglo pasado, la evaluaciéon educativa no
se desarrollaba con los principios con los que actualmente se vincula —calidad, eficacia, mejora
del gasto publico, etcétera (Mons, 2009; Rueda y Buendia, 2022)—. Aunque, como menciona
Escudero (2003), las evaluaciones funcionaban desde el siglo XIX en Europa. Paises como
Francia crearon una tradicioén en torno a los modelos psicométricos que buscaban establecer un
vinculo entre determinados procesos mentales e instrumentos de medicién. Sin embargo, la

evaluacion de los contenidos de un programa de estudios o la cantidad de egresados no formaban
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parte de los datos que interesaba conocer y tampoco se vinculaban estos procesos de evaluacion
con el trabajo docente, ya que, para ello, Francia ha contado con la figura de los inspectores
(Escudero, 2003; Martinez, 20106).

Historicamente, los objetivos de la evaluacién se han adecuado a los intereses. Durkheim,
por ejemplo, menciona que las evaluaciones surgieron como parte del fortalecimiento de las
instituciones educativas de nivel superior, ya que el gremio de catedraticos normalmente era
conformado por personas que gozaban de cierto prestigio social y, en esa misma medida, se
intentaba defender esa posicion por medio de una evaluacién de suficiencia hacia los estudiantes
(Durkheim, 1992: 106-109). Bourdieu, por otro lado, desarrollé una analogia entre la evaluacion
educativa francesa y la evaluaciéon que aplicaba la burocracia de China en su época clasica
(Bourdieu, 2018): en ambas estructuras sociales se empleaban los examenes para distinguir a las
personas mejor preparadas de las que no lo estaban. Desde otra perspectiva, Weber consideraba
que los examenes jerarquizados les otorgaban a las instituciones la capacidad de elegir entre
diferentes individuos, lo que permitia el desarrollo de las mismas instituciones, ya que las
personas podian ser intercambiables y el poder que ejercia un individuo era fragmentado (Weber,
2019: 1175).

En cada uno de los casos enunciados se puede observar una vinculacién entre la evaluacion
y la busqueda de una condicién en los sustentantes que tedricamente permite cubrir los intereses
de los grupos de poder. En toda esta linea de pensamiento, es necesario observar que existe una
razon esencial desde la cual partir: se evalia para buscar. Aunque la evaluacion es un instrumento
que funciona para mejorar, primero es necesario buscar y encontrar aquello que se mejorara. Es
decir, el objetivo final es mejorar aquello que se busca por medio de la evaluacion.

Pero ¢qué es lo que se busca?, ;como? y ¢por qué? La respuesta a las anteriores preguntas
es algo que sigue discutiéndose porque existen diferentes posturas. La multiplicidad de
perspectivas se debe a los objetivos que pretendemos alcanzar con la evaluacién y en la misma
validez de la informaciéon que se obtiene. Citando a Biesta (2010): “sValoramos aquello que
medimos o medimos aquello que valoramos?” se pueden resumir los dos problemas esenciales
de la evaluacién: el valor de nuestros juicios y la validez de nuestras mediciones.

En primera instancia, es necesario recordar algunos puntos:

1) Una evaluacién esta conformada por minimo un instrumento de medicién que es
diseflado para discriminar a la poblacién que posee las caracteristicas buscadas en

contraposicion de aquella que no las tiene.
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2) Elinstrumento de medicién no califica, s6lo brinda informacién con respecto a escalas
predeterminadas.

3) Una evaluacién no determina la direccién que deben seguir los tomadores de
decisiones y tampoco produce una “linea l6gica” de acciones posteriores a la
aplicacion y obtencion de los resultados.

4) Es imprescindible contemplar que no todo puede ser medido.

5) El proceso de evaluacion es afectado por diversas variables, entre las que se encuentra
la habilidad del evaluador, la tecnologia de los instrumentos y el marco

metodologico en el que se sustentan las pruebas, entre otros elementos.

Rescatando el discurso de Stake (2018) y enfocandonos en lo enunciado por el anterior listado,
es posible considerar que la evaluacién busca la presencia de elementos que fungen como
criterios preestablecidos, indicadores en los que se ha dividido aquello que se desea encontrar.
Si partimos del hecho de que las evaluaciones tienen como proposito final la mejora del ambito
donde se aplican, entonces es necesario considerar que la evaluaciéon en si misma es incapaz de
mejorar el panorama de aquello que se evalia porque es un instrumento. Es decir, la finalidad
no es parte inherente de la herramienta. En otras palabras, la evaluacion sélo genera un cumulo
de informacién, basada en determinados criterios, con la que es posible generar estrategias que
permitan la modificacion de aquello que se evalu6 (aunque no es el inico medio con el cual se
puede constituir el cambio).

En este punto, es necesario resaltar que, entre la evaluacién como instrumento y la mejora
educativa como finalidad, existe un elemento que determina los criterios sobre los que
funcionara la evaluacion para alcanzar la mejora educativa: la calidad de la educacion. Stake nombra
a la vinculacion entre la evaluacion y la mejora como “la omnipresente busqueda de la calidad”
(2018: 42). De acuerdo con Steiner-Khamsi, bajo el término y la basqueda de calidad educativa se
han formulado diversas reformas educativas en el mundo. Sin embargo, el uso de dicho término
es complejo y no existe un consenso sobre lo que realmente significa y sus dimensiones, ya lo
mencionaba Pablo Latapi (2007), aunque éste ha sido un sefialamiento recurrente por parte de
diversos expertos (Steiner-Khamsi, 2015; Pla, 2019; Rueda y Buendia, 2022).

Como se menciono al inicio de este capitulo, a lo largo de la historia han existido diversas
tradiciones evaluativas, pero su bisqueda era establecer un diagnéstico en torno a la educacion

mas que ejercer una modificacién en la totalidad del rubro. Si tomamos como ejemplo la labor
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que desarrollaron durante varias décadas los inspectores educativos en Europa, podemos
observar que no existia propiamente una idea en torno a la calidad educativa y tuvieron que pasar
algunos afos para que personas como Shewhart, Deming y Garvin influyeran en la constitucion

de las politicas educativas con una perspectiva administrativa de la calidad (Varcher, 2012).

El vinculo (administrativo) entre la evaluacion y la mejora educativa. Trasfondo légico
de una metodologia

¢Coémo se vinculo la evaluaciéon con la calidad educativa? Nathalie Mons, en Effets théorigues et
reels des politiques d’évaluation standardisée (2009), menciona que diversos procesos politicos,
econémicos y sociales llevaron a reorientar las acciones administrativas del Estado en los afios
70. Gran parte de ese redisefio se debid al desencanto que produjeron las medidas keynesianas
en la economia de diversos paises, el fortalecimiento de una visibn monetarista (fuertemente
influida por la Escuela Austriaca), el hundimiento de diversas economias de Europa del Este, asi
como un menor crecimiento econémico después de los afios 60 en varias naciones (Mons, 2009;
Hobsbawm, 2014; Comin, 2014). Ademas, gracias a que la politica econémica era un elemento
preponderante para las recién creadas instituciones internacionales —debido a las grandes
dificultades econémicas que ocasionaron la Primera Guerra Mundial, la Gran Depresion y la
Segunda Guerra Mundial (Hobsbawm, 2014; Comin, 2014)—, y que éstas a su vez eran lideradas
por tecndcratas, cambio6 la configuracion de las politicas publicas en los paises donde dichas
instituciones eran reconocidas.

En los afios 70, un elemento central dentro de este proceso fue el control, el analisis y la
descentralizacién del poder, asi como de los actores que lo ejercian. También se robusteci6 la
investigacion en torno a las politicas publicas y se crearon mecanismos para mejorar la toma de
decisiones (Fischer, Miller y Sidney, 2007). Para lograr dicha transformacién, fue necesaria la
inclusion de instrumentos y actores que hasta ese momento habian sido disminuidos o excluidos,
entre los que se considerd a la evaluacién como una herramienta que funcionaba para determinar
la mejor direccion en la toma de decisiones por la racionalidad con la que “estaba constituida”.
La evaluaciéon permitié unificar procesos burocraticos, asi como auditarlos y hasta eliminarlos.
Pero no fue la Gnica herramienta fortalecida en esta transformacion, ya que los instrumentos de

la ciencia politica se robustecieron en general (psicologia social, econometria, etcétera).
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Esta reorganizacién de las buasquedas y funciones del Estado, asi como de los actores que
podian incidir en la toma de decisiones de la politica publica, gener6 una corriente administrativa
llamada New Public Management. El generar un cimulo de informacién sobre politicas y su
incidencia —a partir del trabajo de andlisis y evaluacién de politélogos, economistas, actuarios,
etcétera— para tomar la mejor decision posible es un esquema de trabajo que refiné el New Public
Management (Fischer, Miller y Sidney, 2007). Con la implementacion de esta corriente
administrativa los regimenes politicos buscaban ganar credibilidad después de las grandes crisis
de los afos 70 y 80. Sin embargo, como menciona Mons (2009: 104): “dentro del cuadro de una
nueva revalidaciéon [de politicas educativas|, por parte de la sociedad civil, se esperé que la
evaluacion sirviera como un instrumento de informacion para los actores externos a la escuela.”!
Algo que tuvo otras implicaciones.

Para efectos practicos y esclarecedores, se retoma a continuacién el cuadro que Mons

desarrollé para exponer la perspectiva del New Public Management y su incidencia en el rubro

educativo:
Principales orientaciones del New Public Management
Principios Objetivos Tipos de medida

(instrumentacion)

Reorganizar las unidades Separar el pilotaje y el Creacion de agencias y

operacionales por producto. disefno de la contractualismo.

implementacion.

Reforzar la competencia Reducir los costos y Procedimientos de licitacion,

interna y externa de la mejorar los estandares de benchmarking,

administracion. competitividad. contractualismo.

Responsabilizar a los Evitar la fragmentacion del | Autonomia en la gestion del

tomadores de decisiones de la | poder y clarificar las responsable del proyecto

funcién publica (autonomia 'y | responsabilidades. (freedom: to manage).

rendicion de cuentas).

Asegurar una mas grande Reducir el gasto publico: Limites maximos de gasto,

disciplina presupuestaria para hacer mis con menos. reduccién de personal,

la utilizacién de recursos. trabajo por objetivos.

Valorar los instrumentos de Transformar la estructura | Herramientas de gestion

gestion que hayan sido de incentivos y los (compatibilidad analitica y

empleados en el sector controles administrativos. | control de la gestion)

privado.

31 Traduccién propia, el original es el siguiente: “dans le cadre d’une nouvelle redevalité envers la société civile, il
est attendu de ’évaluation quelle serve d’instrument d’information en direction des acteurs externes a 1’école”

(Mons, 2009: 104).
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Volver explicito, formal y
cuantificable el estindar de los
desempefios y las normas.

Reforzar una vision
cuantitativa con base en los
objetivos.

Indicadores cuantitativos
para la gestion y la calidad y,
de esta manera, poder medir
los resultados.

Poner el acento sobre la
evaluacion de los resultados.

Avanzar en la obligacion
de la obtencién de

Recursos y remuneraciones
vinculadas con el

resultados. desempeno, distribuidas
segun los resultados.

Cuadro 7. Retomado de Nathalie Mons (2009: 104). Traduccién propia.

Segin Mons (2009), de acuerdo con el Cuadro 7, el vinculo existente entre la evaluaciéon y la
calidad educativa se sustenta en los dos udltimos principios: “Volver explicito, formal y
cuantificable el estandar de los desempefios y las normas” y “Poner el acento sobre la evaluacion
de los resultados”. La obtencién de resultados cuantitativos nos lleva a generar la sensacion de
progreso porque es un constructo sumativo en el que “mas es mejor”. Desde el New Public
Management, para que una evaluacion sea mas eficaz y objetiva, es necesario generar una serie de
indicadores “palpables” que también tendran una compensacion fisica. En la realidad eso implica
que cada salon de clases cubra una serie de requerimientos preestablecidos y esté al mando de
un profesor que posea determinadas certificaciones con validez internacional; los resultados de
las evaluaciones directas e indirectas arrojaran un numero que se vinculara con una escala
predefinida. De esta manera, los docentes accederan a un sistema de estimulos y por el cual
sostendran su busqueda por mejorar los resultados de sus alumnos.

No obstante, en la practica, esta idea ha arrojado resultados muy variados. En algunos paises
la presencia de una evaluaciéon ha representado una mejora relativa (Ruiz, Pérez, Langford y
Garcia, 2015). Por otro lado, también se han desarrollado investigaciones que analizan las
afectaciones que producen las evaluaciones en los procesos educativos. Por ejemplo, algunos
trabajos han demostrado que, en Chile, los docentes se distraen demasiado con las evaluaciones
que tienen sus estudiantes y que ellos mismos también deben presentar (Avalos y Bellei, 2020:
94), tal como ocurria en Finlandia en la década de los afios 60 —su peor momento (Moore, 2015)—
. En todo caso, es necesario subrayar que los indicadores cuantitativos (que es la instrumentacion
que emplea el New Public Managemen?) deben ser objeto de duda e investigacion, asi como los
resultados que las evaluaciones producen, ya que nuestros juicios preestablecidos (y otros
elementos) pueden incidir en la validez, pertinencia y vigencia de lo evaluado, tal como sefalaba
Biesta (2010). Es decir, la aplicacion de una evaluaciéon no conduce necesariamente a la mejora
educativa, pero discursivamente ha funcionado asi debido a la légica operativa que existe entre

los principios, los objetivos y la instrumentacion desarrollada por el New Public Management.
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Desde la perspectiva en la que se constituy6 la reforma educativa de 2013 en México, uno
de los grandes argumentos para implementar la evaluacion docente fue establecer una medida
en torno a los servicios educativos (aspectos que se vincularon con la calidad de la educacion)
para conseguir su mejora (Pla, 2019). En general, es una de las justificaciones mas empleadas
para establecer un sistema evaluativo en las politicas educativas de diversos paises, tal como lo
menciona Steiner-Khamsi (2015) y como se puede observar en las diversas evaluaciones que ha
tenido México (Barron y Valenzuela, 2018). Pero la inclusién de una evaluacién también
ocasiona el ingreso de nuevos actores en detrimento del poder que ejercen los actores principales.
Al respecto, segun Stromquist y Monkman (2014), uno de los elementos necesarios para
considerar la existencia de una reforma educativa global es la pérdida del poder de los docentes
y el fortalecimiento de las figuras administrativas. En otras palabras, la inclusion de esta clase de
instrumentos (por las implicaciones que generan) también desata un juego de poder entre los
actores involucrados.

Ahora bien, el fortalecimiento de las figuras externas dentro del proceso educativo implica
el debilitamiento de las figuras internas. El cuadro de Mons (Cuadro 7) refleja en uno de sus
principios la responsabilidad de la que se deben hacer cargo los tomadores de decisiones desde
la administracién y, especialmente, desde la evaluacién. La aplicaciéon de un instrumento de
medicion con el fin de determinar la calidad de un docente requiere que se le otorguen nuevas
funciones a los administradores del rubro educativo, ya que crearan y aplicaran instrumentos de
evaluacion, lo que implica un proceso de dictaminacién (por parte de una autoridad reguladora)
y la aceptacion de los resultados (es decir, generar una incidencia en la labor docente por medio
de un vinculo contractual).

Mons (2009: 104) menciona que “esta tendencia refleja una vision fgp-down de la accion
publica en las que las politicas publicas serfan puestas en marcha dentro su marco legal
(normativo o legislativo) por los actores locales”. > Dos aspectos clave se rescatan de lo
mencionado por Mons: 1) la vision zop-down que implica la evaluacion y 2) los marcos legales que
conforman los actores locales para la implementaciéon de determinados esquemas de evaluacion.
Con respecto a este ultimo punto, resalta el modo en el que el término calidad educativa es

empleado por los tomadores de decisiones de un territorio determinado para la consecucion de

32 Traduccién propia, el fragmento original es el siguiente: ““[...] ce courant de pensée refléte une vision zgp-down
de P'action publique dans laquelle les politiques publiques seraient mises en ocuvre telles que décidées dans leur
cadre 1égal (réglementaire ou législatif) par les acteurs locaux [...]” (Mons, 2009: 104).
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sus objetivos. Es decir, la manera en la que se “llena” el “recipiente vacio” dentro de la teoria
prestatario prestamista para Steiner-Khamsi (2015).

Ahora bien, la vision zop-down, que requiere cualquier evaluacion estandarizada, y la
implementaciéon de una agenda de politicas publicas desarrollada desde los principios del New
Public Management forman parte de una perspectiva impulsada por diversas instituciones
internacionales y paises desarrollados. Sin embargo, la presencia de los “recipientes vacios”, que
son empleados por actores locales para la consecucion de sus objetivos, muestra una interaccion
entre lo local y lo global. Para la integracién de un modelo donde ambos contextos convivan y
funcionen juntos, Robert Arnove (2007: 2) externa que “hay un proceso de “dar y recibir”, un
intercambio en el cual las corrientes internacionales son acondicionadas para los fines locales™.”
Es decir, se desarrolla un proceso dialégico entre lo externo y lo global.

Sostener el caracter polifénico en el que se constituyen actualmente las politicas educativas
es un aspecto benéfico para las reformas, ya que implica una apertura hacia la constituciéon de
multiples significados utilizando los mismos términos —la calidad de la educacion no significara lo
mismo para todos los sectores y lo mismo ocurre con otros términos, como evaluacion formativa y
mejora educativa—, es decir, facilita la traduccion del prestamista, ya que, a pesar de no significar lo
mismo para cada agente, siempre expresa algo.

Por otro lado, también refleja un vinculo discursivo constantemente transformado y
resignificado entre los distintos agentes politicos y bloques de poder —dependera de las
herramientas, el contexto, los objetivos y las tradiciones politicas de cada uno, segun lo
desarrollado por Ornelas (2020)—. Por dltimo, tanto los términos utilizados como los discursos
desatrollados emplearan imaginarios colectivos que remitirin a mitologias politicas y/o visiones
del futuro que encontraran su sustento en determinadas tradiciones politicas y un contexto. En
este caso, la evaluacién como instrumento para mejorar la calidad educativa tendra su sustento
en una idea de progreso y se fortalecera con un discurso en torno a la objetividad, asf como en
una exaltacion por el individualismo, en oposicién al anquilosamiento del sindicato (en el caso
de México).

Finalmente, es necesario observar que los términos evaluacion docente, calidad educativa, mejora
edncativa justifican la implementacion no sélo de los diversos instrumentos de evaluacion, sino

que generan la necesidad de un marco legal e institucional con el cual pueda sostenerse la politica

33 Traduccién propia, el fragmento original es el siguiente: “there is a process of give-and-take, an exchage by
which international trends are reshaped to local ends” (Arnove, 2007: 2).
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que implican. Dichas herramientas ayudaran a conseguir los objetivos politicos de los actores
locales y se desarrollaran desde los objetivos que mantiene la agenda de diversas agencias
internacionales. En este sentido, puesto que la calidad educativa es un término medular, resulta

imprescindible explorar su condicion.

Definiciones de calidady de calidad educativay corrientes tedricas (y de pensamiento)
a las que se cifien

El primero de los cuatro indicadores que tienen las reformas educativas globales, segun
Stromquist y Monkman, es el uso de metodologias plenamente administrativas en la educacion
y su pésima adaptacién para los fines que persiguen (Stromquist y Monkman, 2014: 9).* Como
primer punto, es necesario contemplar que las evaluaciones pertenecen a una serie de
herramientas que se emplean con fines administrativos, pero no por ello necesariamente la
evaluacion posee una carga negativa; aunque si es necesario especificar su uso, sus parametros e
indicadores, asi como los instrumentos que nos orientaran en la consecucion de los objetivos
declarados. Si la intencién de implementar una evaluacién es mejorar la calidad de la educacion,
es necesario determinar qué se entiende por calidad educativa.

En el mundo, existen diversas investigaciones en torno a la calidad educativa desde la teoria,
pero como sefiala Mons (2009), no existe una corriente fuerte de investigacion empirica sobre
este mismo topico, excepto en Estados Unidos. Esto representa una dificultad porque
inevitablemente las investigaciones de otras partes del mundo y de las organizaciones
internacionales emplean las investigaciones empiricas que han producido los estadounidenses.
El costo tiende a ser no sélo tedrico y metodolégico, con respecto al desarrollo de las
evaluaciones y su investigacion, sino también es de campos de investigacion, puesto que el rubro

también se atiene a los temas que son mas populares para los investigadores de Estados Unidos.

3+ Los otros tres indicadores que restan son 1) la transformacién de una educacién enfocada en el nifio hacia una
educacién en la profesionalizacion de las necesidades del mercado —sustentada desde la economia—; 2) la educacién
deja de ser un bien publico y se convierte en un producto y setvicio capaz de ser comercializable y, por lo tanto,
consumido; 3) el control de los docentes sobre su trabajo se reduce cada vez mas con evaluaciones y procesos
burocraticos y, por otro lado, la administracién y burocracia escolar se fortalecen. En conjunto con el indicador
citado en el texto principal (el empleo de metodologias administrativas en el sector educativo y su mala adaptacion),
los cuatro elementos constituyen una vision sobre los procesos de globalizacion en las instituciones educativas desde
la perspectiva neoinstitucional del imperialismo cultural.
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La dificultad para desarrollar los instrumentos que tedricamente serviran para medir la
calidad educativa se incrementa por las mismas corrientes de pensamiento en torno a la
educacion. Barrett ez al. (2006), por ejemplo, establecieron dos conceptos de calidad a partir de
las dos corrientes de evaluacion que ubicaron. Por su parte, Varcher (2012) partié de las mismas
dos corrientes de evaluacion que estableci6 el equipo de Barrett. Por otro lado, Latapi y Sander
emplean términos idénticos y, aunque Latapi no los especifica ni desarrolla al punto de Sander,
no existe un horizonte claro sobre las diferencias entre cada uno de los elementos empleados
pot ambos tedricos. Aunado a esto, existen posturas que practicamente no son operativas (pero
no por ello menos valiosas), como la de Pla, y existen otras que aspiran a la operatividad, pero
fracasan porque no son problematizadas lo suficiente y, por lo tanto, se desconocen las
dimensiones de los parametros e indicadores —como es el caso de las definiciones que otorga la
Ley General de Educacion (2016) o documentos como el PPI (SEP, 2016b) y EAMI (SEP 2018).

Regresando a Barrett ef al. (2006) y Varcher (2012), existen dos visiones desde las cuales se
emplean los términos de calidad educativa: la economista y la humanista/progresista. La primera
de éstas esta representada por las instituciones internacionales bancarias, tales como el BM, BID
y el FMI. Por otro lado, segtn el equipo de Barrett (2006) y Varcher (2012), la otra concepcion
es impulsada por instituciones como la UNESCO y la UNICEF. Con base en esta division, se intenta
desarrollar un discurso dicotomico desde el cual se justifica en si la presencia de ambos tipos de
instituciones, ya que ambos trabajos (Barrett ez @/, 2006; Varcher, 2012) exponen un cimulo de
beneficios e ideas en torno a cada perspectiva. No obstante, esta division resulta insuficiente.

Como primer punto, partir unicamente de las instituciones internacionales y otorgarles la
funcion de agentes impulsores del término “calidad educativa”, asi como de su carga semantica,
ocasiona una vision incompleta sobre la politica internacional y la capacidad de agencia que posee
cada Estado y los actores locales. Es decir, si se limita la vision en torno a las instituciones
enunciadas como los grandes agentes politicos que desarrollan y velan por el éptimo progreso
de la educacién en el mundo —tal como lo exponen Barrett e a/. (2009) y Varcher (2012)—, se
estructura un discurso desde la Teoria de la cultura mundial. No obstante, si el posicionamiento se
desarrolla en sentido opuesto, en el cual se considera que las agencias internacionales imponen
sus designios a los paises que las conforman con el objetivo de sostener el privilegio de unos
pocos tomadores de decisiones —tal como lo desarrollan Carnoy y Pla—, se partirfa de una visiéon
desde la Teoria del imperialismo cultural. Ambos extremos omiten un elemento esencial: la capacidad

de agencia de los actores locales.
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Segin Marfa Fernanda Astiz (2011: 65), una de las caracteristicas de las corrientes de
pensamiento neoinstitucionalista es la poca capacidad de agencia (o nula) desde la que se
considera a los diversos actores. Para la zeoria de la cultura mundial y 1a del imperialismo cultural, las
instituciones estructuran el comportamiento individual de los sujetos. Es en este punto donde
resalta la perspectiva del enfoque del prestamista y el prestatario o, quiza como se conoce mas,
la teoria de la transferencia de politicas. Perspectiva desde la cual se contemplan a diversos actores en
distintos niveles y se trata de dilucidar su capacidad de agencia por medio de la recepcion y la
traduccion. Con esta teotfa, Steiner-Khamsi propone analizar las reformas educativas desde la
politica nacional (misma que representa el nivel macro mas elemental) y reivindica la capacidad
de agencia de diversos actores involucrados en el proceso del disefio e implementacién de
politicas publicas, especialmente de nivel meso y micro. Es decir, la #eoria de la transferencia de
politicas contempla no soélo las politicas impulsadas por determinado régimen, sino también
tradiciones politicas, partidos politicos, sindicatos, sectores vulnerables y opositores, asi como
los instrumentos legales e institucionales que podrian beneficiar o representar una afectacion a
la implementacién de una politica especifica (Steiner-Khamsi, 2014; 2015).

El contemplar la capacidad de agencia de los actores locales en el ciclo de las politicas
publicas ayuda a estructurar la segunda observacion en torno a los analisis ofrecidos por Barrett
et al. (2006) y Varcher (2012): la presencia de multiples definiciones de calidad educativa y su
incidencia en la constitucién de la politica evaluativa. En este punto es necesario recordar “el
eco” al que se refiere Steiner-Khamsi (2015) con respecto al uso de los “recipientes vacios”, ya
que si el término calidad de la edncacion funge como un recipiente vacio es porque es capaz de
producir una conexién emocional, una analogfa, un “eco” en los tomadores de decisiones de
todos los niveles (macro, meso y micro) y bajo esa concepcion personal y colectiva se constituyen
una serie de ideas y busquedas que terminan por perfilar las politicas educativas. En otras
palabras, es necesario contemplar la manera en la que se consolidé el término en la politica de
cada nacién vy, de ser posible, en cada nivel de gobierno porque la “resonancia” pudo producir
resultados diferentes a los previstos debido a la misma capacidad de agencia que cada actor
posee. Como ya se mencioné en este capitulo, diversos especialistas han sefialado la multiplicidad
de definiciones de calidad de la educacion y por ello es necesario especificar la perspectiva bajo la
que se configurd la presente investigacion.

El término calidad educativa fue introducido en la administraciéon publica por especialistas en

administraciéon de empresas (Varcher, 2012; Rueda y Buendia, 2022). Han sido diversos los

88



referentes que se han tomado en cuenta para la construcciéon de una definicién operativa de
calidad. Por ejemplo, David Garvin divide en cinco dimensiones la calidad de un producto a partir
de las definiciones que se pueden consolidar desde cinco perspectivas diferentes: “I'rascendental,
Basada en el producto, Basada en el usuatio, Basada en la manufactura y Basada en su valor™
(Garvin, 1984: 26). Como se puede apreciar, las cinco dimensiones que propone Garvin
representa a la vez un intento por abarcar la totalidad del producto por evaluar, ya que se dividen
(pero a la vez se intentan complementar desde la racionalidad) diversas visiones producidas por
un mismo objeto. Esta busqueda de la totalidad encuadra perfectamente con los valores de
modernidad que diversos filbsofos impulsaron durante varios siglos, especialmente motivados
port el positivismo, y que terminé por reflejarse en una crisis en diversos ambitos de la cultura
occidental durante los afios 60 y 70 del siglo XX.

Es imprescindible tomar esto como punto de partida porque las definiciones modernas™®
de calidad de la edncacion buscaran englobar visiones heterogéneas sobre el acto educativo en una
sola concepcién y su operacionalizacion puede modificar el sustento epistemolégico de las
evaluaciones aplicadas. Por ejemplo, para Garvin (1984) era perfectamente viable incluir una
perspectiva trascendental dentro de su concepcion de calidad porque intentaba englobar “el
todo”, incluyendo la vision ontoldgica y metafisica, sin dejar de lado una busqueda por una
definicion operativa aplicable a cualquier producto. En este sentido, utilizar la definiciéon de
Garvin en la educacion publica arrastra inevitablemente la idea de que la educacion también es
un producto y/o setvicio, con todo lo que ello implique en el mercado.

En el rubro educativo también se han generado intentos por constituir una definicién
moderna operativa en torno a la calidad. Quiza uno de los mas rescatados y empleados es la
definicion de Sander. En el libro ;Cdmo puede la educacion contribuir a la movilidad social? de Carlos
Mufoz Izquierdo, se expone un cuadro en el cual se resume la definiciéon de Sander (Mufioz,
2020: 25):

Paradigma multidimensional de administracion de

la educacion: dimensiones analiticas y criterios de desempefio

Analiticas Sustantivas Instrumentales
Intrinsecas Cultural Pedagogica
(Criterio de relevancia) (Criterio de eficacia)

35 Traduccién propia.

36 A la usanza que diversos filésofos le han otorgado al término moderno y modernidad, incluidas las visiones que ha
producido la estética y con especial énfasis en la definicién que desarrollé Matio Vargas Ilosa con respecto a esta
corriente de pensamiento ().
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Extrinsecas Politica Econémica
(Criterio de efectividad) (Criterio de eficiencia)
Cuadro 8. Recuperado de Carlos Mufioz Izquierdo (2020: 25).

Segin Mufoz, la dimensién econémica forma parte de la dimensién intrinseca instrumental
(pedagogica) y también de la dimension extrinseca sustantiva (politica). A su vez, la vision politica
y la pedagégica forman parte de la dimension cultural. Sin embargo, el modelo contiene
complicaciones porque, a pesar de que la dimensiéon econdémica se encuentre tan subsumida
dentro de otras dimensiones, en el andlisis de su constitucion rige a todas las demas por las reglas
del mercado que se aplican al interior de las evaluaciones y por la busqueda de una distribucion
eficaz de los recursos. Un elemento que también llama la atencién es la segmentacion de la
dimension politica como si ésta no pudiera estar presente en otros procesos de negociacion e
implementacién de las agendas o como si las tradiciones politicas no influyeran en la toma de
decisiones que se ejecutan en otros planos. Para Mufloz, ésta es la definicion de calidad aplicada
a la administracion escolar que precedié de manera notable a las definiciones que emple6 el INEE
(Munoz, 2020).

Para Garvin, Sander —y para otros tedricos e investigadores (entre los que se encuentra
Mateo, Pla y Mufioz)—, el reto de constituir una definicién operativa del término calidad, aplicado
a la educacion desde una perspectiva moderna (o total), es una labor que ha resultado
inconmensurable. Principalmente podriamos aducir que el propésito resulta imposible si no se
contemplan varios elementos en la ecuacion y se emplean mal otros. Por ejemplo, una definicion
que introduzca una dimensién econdmica terminara por supeditar los demas valores del
concepto en torno a los recursos que se emplearon para lograr esa “calidad” (tal como ocurre
con la definicién de Sander), ya que la ciencia econémica tiene objetivos que inciden en otros
rubros.

Por otro lado, debido a su nivel de abstraccion, las definiciones operativas terminan por
omitir la capacidad de agencia de los actores y eso es un craso error si contemplamos que dichos
constructos deben implementarse en campos en los que estos agentes intervienen de manera
activa en el desarrollo de los acontecimientos y en la implementacion de la agenda politica. Tal
como lo considera Méndez (2020), es necesario que se contemple el proceso de implementacion
en todos los aspectos que conforman la politica porque “en el caso de nuestra region es bastante

frecuente que la implementacion se aleje de los planes iniciales, debido a que estos tienden a
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definirse de manera centralizada y sin la participacion [y contemplacién] de quienes se encargaran
de ejecutarlos [...]” (Méndez, 2020: 268).

La imposibilidad de conglomerar los elementos esenciales para cada uno de los ejes
fundamentales de una definicién que aspira a la totalidad conllevé a que el INEE tuviera cuatro
definiciones de calidad educativa funcionando al mismo tiempo. Segun Sylvia Schmelkes, el que
hubiera diversas definiciones en el marco legal no era un conflicto porque no se contraponifan
entre si y, de hecho, “resultan complementarias” (Schmelkes, 2018). No obstante, la
problematizacion que desarrolla tanto Schmelkes (2018) como Mufioz (2020), al respecto de los
elementos que toma en cuenta el INEE, resulta insuficiente y hasta superficial.

La Constitucion de nuestro pafs mencionaba que la calidad de la educacion es “...]
obligatoria, de manera que los materiales y métodos educativos, la organizaciéon escolar, la
infraestructura educativa y la idoneidad de los docentes y directivos garanticen el maximo logro
de aprendizaje de los educandos” (2013, Articulo 3°, numeral 11, inciso d). Para la Ley General
de Educacién (reforma de nueve de mayo de 2010), en el Articulo 8°, numeral IV, se menciona
que la calidad se entendera como “la congruencia entre los objetivos, resultados y procesos del
sistema educativo, conforme a las dimensiones de eficacia, pertinencia y equidad”. Por otro lado,
la Ley General del Servicio Profesional Docente (2013: Articulo 4°, XVII) mencionaba que el
Marco General de una Educacion de Calidad esta constituido de la siguiente manera:

“[El] conjunto de perfiles, parametros e indicadores que se establecen a fin de servir como
referentes para los concursos de oposicion y la evaluacion obligatoria para el Ingreso, la
Promocién, el Reconocimiento y la Permanencia en el Servicio, con pleno respeto a los
derechos constitucionales de los trabajadores de la educacién”. Por otra parte, la Ley del
Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educaciéon (11 de septiembre de 2013)
menciona que la “Calidad de la Educacion [es| la cualidad de un sistema educativo que
integra las dimensiones de pertinencia, equidad, eficiencia, eficacia, impacto y suficiencia”.
Schmelkes (2018) también menciona el uso de otras definiciones que tuvieron un impacto en la
politica educativa de ese momento y que poseen un enfoque de Derechos Humanos. Asimismo,
llama la atencién que Schmelkes (2018) menciona que la definicién que le otorga el INEE a la
calidad educativa utiliza como base la definiciéon de Mufioz Izquierdo, a la cual Schmelkes le otorga
categorfa de “clasica” y, por otro lado, ella menciona que esta misma definicién fue retomada
por la Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe de la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OREALC, Unesco).

Dada toda esta informacion, y segun Schmelkes, ¢qué tipo de calidad educativa sostenia el

INEE? En el mismo documento, Schmelkes (2018) menciona cinco puntos en los que se
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estructura toda la légica que buscaba el INEE con la reforma educativa de 2013 y en los que se
desarrolla su idea de calidad educativa:

1. Establece un curriculo adecuado a las necesidades individuales de los alumnos
(pertinencia) y a las de la sociedad: no sélo una mayor productividad econémica, sino
también la democracia politica, el respeto a los derechos humanos, el desarrollo de la
ciencia, el cuidado del ambiente y la preservacion y enriquecimiento de la diversidad
cultural (relevancia).

2. Logra que la mas alta proporcién posible de destinatarios acceda a la escuela,
permanezca en ella hasta el final del trayecto previsto y egrese alcanzando los objetivos
de aprendizaje (¢ficacias interna y externa).

3. Consigue que los aprendizajes logrados por los alumnos sean asimilados en forma
duradera y den lugar a comportamientos sociales sustentados en los valores de libertad,
equidad, solidaridad, tolerancia y respeto a las personas; que dichos comportamientos
sean fructiferos para la sociedad y para el propio individuo, quien podra asi alcanzar
un desarrollo pleno en los diversos roles que habra de desempefar como trabajador,
productor, consumidor, padre de familia, elector, servidor publico, lector vy
telespectador, entre otros; en pocas palabras, como ciudadano cabal (izpacto).

4. Cuenta, para ello, con los recursos humanos y materiales necesarios (suficiencia) y los
aprovecha de la mejor manera, evitando despilfarros y derroches (eficiencia).

5. Considera la desigual situacion de alumnos y familias, de las comunidades en que viven
y de las escuelas mismas, y ofrece apoyos especiales a quienes lo requieren, para que
los objetivos educativos sean alcanzados por el mayor nimero posible (equidad).

No es necesario producir un analisis extenso sobre los anteriores cinco puntos. Es evidente que
los criterios econdémicos eran parte esencial y figuraban como el objetivo principal de cualquier
mejora educativa implementada en el pafs, algo que ha sido llamado “educacion bancaria” por
Freire (2022), y que sostiene un eco epistemoldgico con la teorfa de la credencializacion de
Collins (1989) y del capital humano (Becker, 1993). Contemplemos, por ejemplo, la primera
raz6n que otorga Schmelkes con los objetivos del INEE: “una mayor productividad econémica”.
La idea tiene un eco muy evidente en el tercer punto, ya que al final declara: “[el ciudadano tendra
que desempenar roles como el de] trabajador, productor, consumidor [...]”. Incluso el papel de
la cultura y su diversidad quedan relegados en ultimo lugar en el primer punto y nunca mas
volveran a ser mencionados. Dentro de los elementos que mas llaman la atencion es la apariciéon
de la palabra “telespectador” y el como lo vincula con la idea de ser un “ciudadano cabal”.

Las diversas definiciones de calidad de la educacién que mantuvo el INEE son muestra de
una falta de problematizacion de cada elemento constitutivo de éstas y también exponen una
ausencia de conocimiento en cuanto a los alcances y objetivos estructurados de cada término

legal para la implementacién de los instrumentos de evaluacion.
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Tomemos como ejemplo la definicién de calidad educativa de la Ley General de Educacion
de 2013, LGE: “la congruencia entre los objetivos, resultados y procesos del sistema educativo,
conforme a las dimensiones de eficacia, pertinencia y equidad” (Articulo 8°, numeral IV). Si
contemplamos los cinco puntos que enuncia Schemelkes, al respecto de la definicién del INEE,
y los contraponemos con la definicién de la LGE, encontraremos una gran diferencia cualitativa
porque la LGE se enfoca en una “congruencia’ entre términos e instrumentos, es decir, es una
definicién con una perspectiva totalmente operativa. La definicién del INEE menciona mas
elementos y no es operativa. Evidentemente debid ser al revés o, al menos, la Ley del INEE debi6
consagrar una definicién mas operativa que la incluida en la LGE.

Por otro lado, llama la atencién que la definicién (con un claro perfil operativo) de la LGSPD
mencione los derechos laborales de los docentes, algo que debfa incluir en esencia, pero éstos
también fueron modificados con la entrada en vigor de la reforma educativa de 2013. Es decir,
es un marco legal que funciona a modo para sustentar la evaluacién docente y no al revés, en el
que la evaluacion sea la herramienta que se desprenda de un marco legal. Sin embargo, la manera
en la que se constituy6 esta reforma educativa muestra dos cosas: la primera, es la premura con
la que fue desarrollado el marco legal, a pesar de que el INEE existia desde 11 afios atras.”” La
segunda, es la notable incidencia que tuvieron las “propuestas” que expedia la OCDE a México y
que se ven practicamente copiadas.

Las definiciones de calidad edncativa que hasta este punto se han revisado guardan un vinculo
muy claro con cuestiones econémicas y del New Public Management. Basta recordar el sefialamiento
que produjo Schmelkes con respecto a la adopcion de la definicion de calidad de la educacion del
INEE por parte de la OREALC o la incidencia que tuvieron las recomendaciones de la OCDE en las
condiciones laborales de los docentes.”” Ademids, resulta evidente que las corrientes de
pensamiento a las que se adhieren dichas concepciones también tienen un sustento econémico

directo, por ejemplo la linea de investigaciéon del capital humano de Becker (1993), la teorfa de

37 Al respecto, serfa injusto considerar que s6lo por el simple hecho de haberse constituido, el INEE tenia que
desarrollar estos procesos antes. Como lo muestra Marquez Jiménez (2021: 56), el presupuesto del INEE durante el
gobierno de Felipe Calderén (2006-2012) fue disminuido, lo que implicarfa menor incidencia y alcance en la politica
educativa. Pero, a pesar de esa reduccion, el INEE durante el sexenio de Calderén desarrollé investigaciones muy
interesantes que hubieran sido muy valiosas para conformar el marco metodolégico de la evaluacion del SPD, algo
que no ocurrid, tal como lo sefiala Guajardo (2010).

38 Aqui solo sefialo la transferencia directa de una politica desarrollada en otro contexto y sin adaptacion a nuestras
tradiciones politicas y nuestro contexto.
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la credencializaciéon de Collins (1989) o la influencia de Faure (1973) y de Delors (1996)

comisionados de la UNESCO.

Los sefialamientos que realiza Sebastian Pla, en su libro Calidad educativa. Historia de una politica
para la desigualdad, son importantes para analizar los vacios y los conflictos que comunmente
tienen las concepciones de calidad en la educacion. Segun Pla, si nosotros problematizaramos
cada una de las dimensiones de calidad de la educacion, nos encontrarfamos con “que hace referencia
a la fabricacién de una problematica social y no necesariamente a la realidad escolar, que la
problematica nombrada requiere dispositivos técnicos cada vez mas complejos para discriminar
lo que tiene calidad de lo que no la tiene, y que la discriminaciéon termina produciendo
desigualdad legitimada a partir de la equidad y la inclusiéon” (Pla, 2019: 19). Para Pla, la calidad
educativa forma parte de un discurso hegemonico en el que dificilmente se puede desarrollar una
resistencia.

Tomando en cuenta lo anteriormente expresado, se puede asumir que la perspectiva tedrica
de la que parte Sebastian Pla es la del imperialismo cultural, ya que se percibe a los actores
politicos del nivel macro como los responsables y tnicos tomadores de decisiones, mientras que
los actores de nivel meso y micro no poseen una capacidad de agencia. Sin embargo, es necesario
reconocer su utilidad, ya que representa una oposicion critica a las definiciones de calidad que
operan en las instituciones internacionales y que impulsan algunos tedricos, como Sander, las
cuales se constituyen desde una perspectiva acorde a la teorfa de la cultura mundial (la
contraparte).

Pablo Latapi —en su conferencia magistral al recibir el doctorado honoris cansa por parte de
la Universidad Auténoma Metropolitana (2007)— mencioné aspectos esenciales que toda
definicion de calidad de la eduncacion deberia abarcar en términos institucionales, pero también
humanos. Para Latapi, la globalizacién de la educaciéon era un camino inevitable, no sélo por
razones econoémicas y politicas, sino por el proceso histérico que nuestras sociedades han tenido.
Aunque buena parte de las relaciones entre diversas sociedades se puede analizar desde el
materialismo historico, es decir, desde los vinculos y los modos de produccién econdémica que
han perdurado en nuestras estructuras sociales, Latapi también sefiala la necesidad humana
intrinseca de relacionarse con otros: el ser sociable. No obstante, incluso bajo esta perspectiva,

Latapi so6lo sefiala que es muy probable que continuemos con esta direccion, sin dar por cerrada
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cualquier otra posibilidad de cambio econémico, pero si aseverando que debemos partir de la
realidad que tenemos (Latapi, 2007: 211).

Como primer punto, Latapi menciona que no existe una definicién minima aceptada sobre
calidad de la educacion y, asi como enuncia que se han identificado algunos elementos que impulsan
la mejora de la educacién, también declara que existen malas practicas que impiden una
educacion de calidad. Especialmente existen tres aspectos peligrosos sobre los que Latapi pone
énfasis (Latapi, 2007: 212): 1) confundir la calidad de la educacién con el aprendizaje de
conocimientos; 2) el establecimiento de comparaciones entre instituciones y modelos de
aprendizaje en los que a la vez se ignoren las necesidades del alumnado y el contexto; 3) la
vinculacion entre calidad educativa y el mercado laboral —particularmente desde la idea de éxito.

El primer punto (sefialado en el anterior parrafo) hace referencia a la tendencia que existe
port estructurar una idea de “mejora educativa” por el hecho de “poseer mas conocimientos”. La
vinculacién no se desarrolla de manera exclusiva en torno a las calificaciones que reciben los
estudiantes en cada institucion educativa (y en las que se evalia con base en contenidos
programados desde el curriculum), sino por la idea socialmente aceptada de que un estudiante
es mejor si posee mas conocimientos que el resto con el que se compara. Desde esta perspectiva
se han estructurado las evaluaciones con fines de credencializacién en muchas sociedades: un
examen con un perfil normativo resaltara a los sustentantes que posean mas conocimientos
(desde la norma) y también a los que menos informaciéon posean. Este conflicto se produce a
partir de la omisioén de los puntos dos y tres.

Ignorar el contexto por conveniencia (punto dos) e imponer un referente de “éxito” (punto
tres) producen sistemas escolares donde las necesidades de cada individuo no son atendidas en
lo mas minimo. En otras palabras, los estudiantes se deben adaptar al sistema educativo o no
obtendran las certificaciones que el sistema produce (mismas que tienen una gran relevancia en
el mercado laboral y en la misma movilidad social).

Precisamente, como se observara en el cuarto capitulo, una tnica definicion de calidad de la
edncacion aplicada a todo el sistema escolar serfa inoperante para el sector de educacioén especial
por dos razones: 1) seguramente, si todo el sistema educativo sélo utiliza una definicion de calidad
edncativa, la educacion especial estara supeditada a la concepcion que se tiene de la calidad educativa
en la educacion regular y 2) la definicion de calidad de la educacion empleada para la educacion
especial no es funcional si ésta parte de los mismos supuestos econdémicos (si es que los

contempla) que el resto de la educaciéon tiene, especialmente la educacion regular. Por ello, la
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definicion de calidad educativa de Latapi sera tomada especificamente como referente para el
analisis de la labor de los docentes de educacion especial y su evaluacion.

Como se ha sefialado, las definiciones de calidad de la educaciéon mantienen un vinculo con
las instituciones y las posturas tedricas de los especialistas que las han creado. Para el caso de
esta tesis, la definicion de Pablo Latapi es un posicionamiento que recupera los espacios de
resistencia que las politicas educativas generan; esto se debe a la capacidad de agencia que Latapi
encuentra en el docente y en su vinculo con el estudiante, ya que, segin el autor, la esencia misma
de cualquier proceso educativo (asf no posea calidad, pero especialmente porque posee calidad)
es el contacto que mantienen estos dos actores. Es decir, no se conciben como entes separados
a los que es posible vincular a partir de determinada evidencia, sino que precisamente por
interactuar se pueden estructurar estandares que van mas alla de lo econémico e inciden en la
esencia del ser porque la calidad de la educacion se refleja en todos los ambitos de la vida humana.
He ahi la importancia del docente, ya que es quien desarrolla ese sentido en los estudiantes.

Para Latapi, y en palabras de €1, la calidad de la educacion se encuentra en dos supuestos
(Latapi, 2007: 214):

[1] Para poder transmitir calidad es necesario reconocerla y [2] que para poder reconocerla
es necesario tenerla. No hay en esto circulos viciosos ni tautologfas, sino el reconocimiento
de que la educacién es en esencia un proceso de interacciéon entre personas, y de que la
calidad depende decisivamente de la [calidad] del educador.

Los educadores abordamos el problema de la calidad no desde teorfas empresariales de la
“calidad total” ni desde la preocupaciéon por mejorar nuestra “oferta” comercial para
triunfar en la competencia, sino desde perspectivas existenciales mas profundas; queremos
transmitir a los jovenes experiencias personales a través de las cuales adquirimos nuestra
propia vision de los que es una vida de calidad, y nos esforzamos porque el estudiante
llegue a ser él mismo, un poco mejor cada dfa, inculcandole un habito razonable de
autoexigencia que lo acompafie siempre.

En este sentido, un posicionamiento como el que produce Latapi en torno a la recuperacion de
los actores minimos centrales (docente y alumno), asi como la importancia que mantienen en el
proceso de construccion de calidad educativa y su constante “dialogo” con los otros actores y
elementos que inciden en la toma de decisiones, se alinean al analisis que propone Steiner-
Khamsi con respecto a los procesos de traduccion y recepcion de politicas educativas. Si para
Khamsi es fundamental observar los procesos politicos locales y desde ahi analizar la capacidad
de negociacion de los diversos actores, con respecto a la implementacién de politicas educativas

traducidas, se debe sobre todo a la capacidad de agencia que tienen los actores.
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Si el discurso de la teorfa de la cultura mundial se vincula de manera directa con la visiéon
dicotémica de calidad de la educaciéon que mantiene Varcher y Barrett y, con ello, una buena
parte de las definiciones de “calidad total” (como las nombré Latapi); por otro lado, es posible
encontrar similitudes discursivas entre la vision del imperialismo cultural y la definicion que
ofrece Pla sobre calidad de la educacién. Este ejercicio de analogfas es posible aplicarlo a la teoria
del prestamista y prestatario, ya que la capacidad de agencia que le confiere esta linea tedrica a
los actores locales es precisamente la vision dialogica que Latapi senial6 entre docentes y alumnos,
asi como entre docentes y politicas educativas y, también, entre instituciones educativas y
mercado laboral, asi como condiciones de trabajo.

Retomando lo anterior, para Latapi, las funciones del docente no sélo son indisolubles ni
pueden desvincularse de los rubros en los que incide, ya que, ademas, un docente es un agente
con capacidad de agencia. Es importante observar que esta definicién no se vincula con la esencia
del New Public Management porque no posee la vision zop-down a la que remite Mons (2009) y que,
muy al contrario, genera una apertura por considerar aspectos esenciales de la vida docentes
como elementos que también inciden en su desempefio y labor, por ejemplo, las condiciones
laborales, la formacion docente y su experiencia laboral. En otras palabras, la definicién de
calidad de la educacién de Latapi comparte los sefialamientos que diversos investigadores
estadounidenses han sefialado en sus trabajos y, a la vez, permite estructurar el trasfondo tedrico

de los instrumentos que empled esta investigacion (perspectiva context-sensitive).

Encontrar la calidad educativa con instrumentos de evaluacion estandarizada
No es dificil observar cémo se han constituido las pruebas de opcién multiple con respecto a
diversos topicos y tampoco es imposible dilucidar la base ideolégica y metodologica que
comparten los elementos que forman parte del concepto calidad educativa. Sin embargo, la
“traduccion” de los diferentes indicadores en torno a la calidad de la educacién para su aplicacion
en un instrumento de evaluacién genera muchos problemas porque se producen sesgos.
Independientemente de los objetivos de los instrumentos de evaluacion estandarizada, ya
sea que funcionen para diagnosticar, para dictaminar suficiencia o para declarar una promocion
laboral, resulta practicamente imposible medir la calidad educativa con un solo instrumento de
evaluaciéon (Rhoades y Madaus, 2003). Ademas, aunque se implementen diversos instrumentos,

resulta peculiarmente complejo generar indicadores que sean aplicables a toda la poblacién de
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un sector con respecto a una construccion especifica de la calidad educativa, ya que —sin importar
la definicién que contemplemos de calidad de la educacion (aunque si existen algunas que facilitan
mas el trabajo)— todas ellas tienen dificultades para consignar adecuadamente indicadores que
sean medibles u observables. Lo que nos remite al cuarto punto del listado de elementos que
debemos contemplar en cualquier evaluacion y que aparece en la pagina 79 de esta tesis: “Es
imprescindible contemplar que no todo puede ser medido”.

Consideremos, por ejemplo, la definicién de calidad de la educacién que empled el INEE
durante la reforma educativa de 2013: “Calidad de la Educacién [es] la cualidad de un sistema
educativo que integra las dimensiones de pertinencia, equidad, eficiencia, eficacia, impacto y
suficiencia”, resulta evidente que, para la cantidad de elementos que abarca esta definicion se
requiere un desglose de cada elemento constitutivo, pero eso no ocurte.

Analicemos el documento Perfil, pardmetros e indicadores para docentes y técnicos docentes en educacion
basica (SEP, 2016b), la palabra “calidad” aparece 146 veces y en ninguna se desglosan sus
elementos constitutivos como término. Por ejemplo, en la Dimension del perfil 4 de educacion
especial, en el indicador 4.1.8, “Desarrolla actividades que promuevan el derecho de nifias y
nifios para acceder a una educacién de calidad, permanecer en la escuela, aprender y concluir
oportunamente su Educacion Basica” (SEP, 2016b: 87), no hay una divisién de los elementos que
conforman el concepto de “educacién de calidad” que permita saber con exactitud qué engloba
y como incide en el resto del indicador. También llama la atencién que no especifica la definicion
de calidad educativa que utilizan para el establecimiento de los indicadores. Pero este problema
no es exclusivo de este texto, ya que lo presenta cualquier otro documento legal con respecto a
los instrumentos de evaluaciéon que se aplicaron y que contenfan la palabra “calidad”. Es decir,
no existe una nota aclaratoria sobre cual definicién emplearon de todas las que funcionaron al
mismo tiempo durante la reforma educativa.

Finalmente, esta clase de vacios complican la transformaciéon de los conceptos y
definiciones operativas en un instrumento de evaluacién que realmente evalie lo que dice
evaluar. Por ello resulta tan reveladora la pregunta de Biesta (2010): “sValoramos aquello que

medimos o medimos aquello que valoramos?”

98



Evaluacién estandarizada y evaluaciéon comprensiva

Tal como lo menciona Stake (2004), la evaluacién ha existido de manera natural en el ser
humano, pero el desarrollo de un razonamiento objetivo en torno a los procesos evaluativos
tiene poco tiempo. Desde una perspectiva economicista, el sentido de la evaluacion se constituye
en la busqueda por tomar la mejor opcién, pero los procesos que implica el acto evaluativo
pueden ser variados y las dificultades se multiplican. Podemos referirnos a diversas ventajas y
desventajas de las evaluaciones estandarizadas, incluso podemos incluir otras aproximaciones al
concepto de evalnacion, pero la visibn econdémica siempre estara presente porque una evaluacion
bien disefiada o mal estructurada requerira el empleo de recursos de cualquier forma.

Es importante considerar el factor econémico porque la principal motivaciéon para
desarrollar una evaluacién (asi sea sobre politicas educativas, para docentes o para alumnos) es
la determinacion de cual es la mejor opcidn, puesto que los recursos son escasos y administrarlos
de manera eficaz es el principal propésito de la ciencia econémica (Samuelson y Nordhaus, 20006:
4). Es lo que Mankiw acota como el Principio 2 de la economia: “El costo de una cosa es aquello a
lo que se renuncia para obtenerla” y que surge por la toma de decisiones en las que se presentan
disyuntivas (Mankiw, 2012: 5). Sin embargo, esa “determinacién” sobre la condicién de algo y
su “valor” no es un proceso sencillo y, para el caso de la evaluaciéon docente, los conflictos son
especialmente complejos.

Antes de una evaluacion estandarizada, en el rubro educativo existieron otras evaluaciones,
como lo muestra Escudero (2003) y lo menciona Mons (2009). Pero el desarrollo del New Public
Management (y de toda la corriente de pensadores e investigadores que impulsé nuevas
perspectivas administrativas en las instituciones publicas) generd una visiéon cualitativamente
distinta sobre los objetivos y propésitos, asi como de los instrumentos que se empleaban
(Fischer, Miller y Sidney, 2007; Mons, 2009; Stromquist y Monkman, 2014). La evaluacién
estandarizada surgié y con ella se evidenciaron diversas complicaciones que no son exclusivas
del instrumento, pero en el que si se ven reflejadas con mayor claridad.

El presente apartado se enfoca en la discusiéon que se ha desarrollado en torno a la
evaluacion estandarizada y su contraparte (misma que ha recibido diversos nombres). Para esta
investigacion, se tomé como base a Robert E. Stake, quien divide la evaluacion en dos bloques:
estandarizada y comprensiva (2018), pero no es el tnico modelo. Por ejemplo, para Shavelson
(2018), una evaluacién estandarizada sélo es sumativa y una evaluacién contextualizada es

formativa; es decir, son sindénimas respectivamente. Sin embargo, como se revisard y se
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argumentara en este apartado, existen diversos conflictos terminolégicos que impiden una
claridad estructural (algo que resultarfa muy util para los tomadores de decisiones). Por ello, esta
seccion se enfoca en consolidar las definiciones operatorias, perspectivas y categorias desde las
que se constituyo la investigacion.

Segun Escudero (2003), las evaluaciones que se aplicaron en medios universitarios durante
el siglo XIX no guardaban una légica con el curriculo ni con lo revisado en clases por los
docentes. De hecho, era comun que los examenes fueran improvisados y que los mismos
profesores se encargaran de decidir qué tan complejo setfa el examen para cada uno de sus
estudiantes. La razén por la cual los eximenes comenzaron a ocupar un lugar mas importante
en la toma de decisiones es el positivismo (Escudero, 2003; Stake, 2018). La medicién de
conductas humanas, el creciente interés por instrumentos estadisticos y las teorfas evolucionistas
y psicoanaliticas sirvieron de base para generar una serie de instrumentos con los que se beneficié
el sector laboral. Prueba de ello es la consolidacién de trabajos como el de Spearman en 1904,
con la Teorfa Clasica de los Test. La certificaciéon para llevar a cabo un trabajo en especifico
comenz6 a tomar diversos criterios: las instituciones educativas de procedencia, pruebas
psicométricas, examenes médicos, etc.

Los cambios mas grandes de la evaluacion ocurrieron en el siglo XX con la investigacion
de Tyler (Escudero, 2003). La encomienda surgi6 por parte del gobierno de Estados Unidos y
por primera vez se vincul6 el curriculo con el desempeno de los egresados. El gobierno queria
saber qué tan eficaz era la estructura de los planes de estudio de sus instituciones militares. Tyler,
el investigador a cargo, desarrollé grandes aportaciones no sélo a la evaluacion de la formacion
profesional, sino a la evaluacién de los planes y programas de estudio y de las instituciones que
los albergaban. Con Tyler comenzé a estructurarse la evaluacion basada en estandares y tomo
como referencia diversos elementos propios de la administracion, entre los que se encontraban
las ideas en torno a la calidad y a la eficacia terminal. Tyler desarrollé investigaciones en el sector
educativo y propuso soluciones centradas exclusivamente en el rubro, pero sera hasta los afios
sesenta cuando sus ideas afectaron de manera decisiva a la evaluacién educativa.

Como lo refiere Escudero (2003) y Mons (2009), en la década de 1960 comenzaron a
aparecer las primeras pruebas estandarizadas para los estudiantes. Estos examenes se aplicaban
durante un periodo corto y después desaparecian (Mons, 2009). El siglo XX abarcé la
consolidacién de la Teorfa Clasica de los Test y también la Teorfa de Respuesta al ftem. Ambas

teorias se enfocan en medir el error en torno a la medicidon de un determinado fendémeno
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psicologico. Segun Attorresi et al. (2009), las dos se centran en medir lo mismo y su existencia
simultanea no las afecta entre si porque no son excluyentes. Sin embargo, es un hecho que la
Teorfa de Respuesta al Item es —por un amplio margen— el constructo mas reconocido y
empleado para las evaluaciones educativas. Dos de sus principales ventajas son que, por un lado,
su unidad minima de analisis es el item (o reactivo), por otro lado, la evaluacién final surge a
partir de modelos estadisticos que se constituyen a partir de las variaciones de la poblacién. El
objetivo final es la concreciéon de un instrumento que no requiera modificaciones, aunque se
aplique en poblaciones distintas.

La Teoria de Respuesta al Item ha tenido multiples variaciones y ampliaciones (Attorresi e
al., 2009) y es el eje sobre el que se constituyo la evaluacién estandarizada que se aplicé a todos
los docentes durante la reforma educativa de 2013. Por ello, es imprescindible comenzar por el
desarrollo de lo que abarca e implica una evaluacion estandarizada y sus variaciones, de tal
manera que después se puedan analizar los problemas terminolégicos de su contraparte y se

esquematicen las perspectivas de evaluaciéon que este trabajo empled, asi como sus dimensiones.

Evaluacion estandarizada

La evaluacion basada en estandares ofrece ventajas que otros tipos de evaluaciéon no conseguirfan
o dificilmente lo lograrian, ya que se puede aplicar en poblaciones grandes y en poco tiempo; a
la vez, el sustentante se alinea con respecto a los requerimientos de la evaluacion y no al revés;
los instrumentos de medicién se consolidan con pocos recursos, en comparacion con los que
requeririan otra clase de evaluaciones; no se requiere una gran capacitacion por parte del equipo
que supervisa la aplicaciéon; por otro lado, la conformacion de los reactivos de un examen
también se pueden estandarizar y, finalmente, los resultados se pueden generar con base en
procedimientos estadisticos para las evaluaciones mas complejas. En otras palabras, una
evaluacion estandarizada ofrece ventajas especialmente en términos econémicos y psicolégicos
(desde una perspectiva funcionalista y reproductiva). Pero sus desventajas también son
especialmente remarcables en el ambito educativo.

Ventajas y desventajas de la evaluacion estandarizada

Ventajas de la evaluacion estandarizada Desventajas de la evaluacion estandarizada
e Esecondmica comparada con otros e No contempla el contexto y, en
tipos de evaluacion. algunos casos, tampoco toma en
cuenta las habilidades requeridas por
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e Laaplicacién puede hacerse a gran el sustentante para contestar el

escala. examen.
e Los resultados se obtienen en poco e Los resultados se pueden deber a los
tiempo. mismos instrumentos estadisticos

empleados y no al funcionamiento
adecuado del examen con la
poblacién a la que se aplicé.

e Se pueden desarrollar proyecciones y
modelos estadisticos a gran escala
para predecir diversos
comportamientos de los e Distraccién de los objetivos

sustentantes. curriculares.
Cuadro 9. Elaboracién propia.

Como se observa en el cuadro, las desventajas que ofrecen estos instrumentos de evaluacion
también son remarcables. Sin embargo, el principal problema para sustentar estos conflictos
sigue siendo la investigacion, ya que no se cuenta con suficientes investigaciones empiricas del
rubro y los tnicos trabajos que se realizan son producidos por la misma institucion evaluadora
o son conformados por otros investigadores, pero a partir de los datos numéricos que producen

las instituciones evaluadoras. Es decir, resulta imprescindible otra cercania con el sustentante.

Con respecto a las evaluaciones estandarizadas, los examenes de opcién multiple representan
una opcidn pertinente para las instituciones, ya que sus ventajas siguen imperando. Son de bajo
costo porque se pueden producir una gran cantidad de reactivos en poco tiempo (siempre y
cuando su proceso de elaboracion y validacién se encuentre estandarizado). Por otro lado, el
mantenimiento de estos examenes también resulta econémico porque las anteriores versiones
de los reactivos pueden orientar su redisefio. Ademas, pueden desarrollarse varias versiones con
los mismos reactivos y reciclarse para futuras aplicaciones. Si esta contemplado en el protocolo
el uso de grupos colegiados para elaborar y validar reactivos, el equipo de gente que se requiere
para desarrollar todo ese proceso es relativamente pequeno (aproximadamente 20 especialistas),
sin importar que el examen sea presentado por unos pocos sustentantes o millones de ellos.
Aunado a esto, otro de los aspectos por el que estas evaluaciones reciben tanto apoyo
institucional se debe a su capacidad de aplicaciéon. Basta con una capacitacion relativamente
breve para que un conjunto de personas pueda desempefiarse como supervisores de la
aplicacion. Cada supervisor puede controlar la aplicaciéon de varias decenas de sustentantes. Este
proceso se desarrolla en los dias convocados por la institucion evaluadora y en dias especificos

se pueden implementar las evaluaciones de varios miles de sustentantes. El proceso de
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calificacion es mas sencillo: la hoja de respuestas las registra una computadora a partir de la
lectura de otra maquina (capaz de detectar el grafito de un lapiz del nimero 20 2 2).

Como se puede apreciar, estos procesos de evaluacion no requieren de un conocimiento
sobre las condiciones en las que el sustentante se desenvuelve, ya que incluso en algunos
examenes el mismo lapiz para llenar la rabrica es proporcionado por la institucién evaluadora.
Es decir, y observandolo desde un posicionamiento funcionalista por parte de la institucion: si
el sustentante realmente posee el conocimiento y todos los instrumentos le son otorgados, ¢cual
serfa su impedimento para reprobar? Esto ha ocasionado una insensibilidad en torno a los
conocimientos que se requieren para presentar un examen y que no guardan relacion con el
contenido del examen. Por ejemplo, algunos procesos de evaluacion se aplican a personas que
no dominan el idioma de la prueba® o, incluso, que no tienen conocimientos sobre los
instrumentos que debe emplear para responder la prueba.*” Un ejemplo de esto, son las
habilidades y la cercania que el sustentante podtia requerir con el uso de la ofimatica, ya que

algunas pruebas requieren de cierta cercanfa con habilidades computacionales.

Excdamenes estandarizados de construccion de respuesta y su proceso de evaluacion
Una prueba de opcién maltiple es la idea mas comun sobre lo que es un examen estandarizado.
Esto se debe especialmente al hecho de que es el instrumento mas empleado para medir y es el
que ofrece mas ventajas econdmicas y de logistica. Los instrumentos de opcién multiple
encuadran perfectamente con cada una de las caracteristicas de las evaluaciones basadas en
estandares, pero es importante considerar que no son las unicas herramientas disponibles para
hacer un examen estandarizado. Existen diversos instrumentos de medicién que pueden
emplearse, por ejemplo:

e Fxamenes abiertos con rabrica estandarizada (comunmente reciben el nombre de

“pruebas de construccion de respuesta”).

3 En México, las lenguas indigenas no son las unicas que tienen esta dificultad con respecto a las evaluaciones que
aplican las instituciones educativas, también presentan estos problemas las comunidades sordas, ya que la Lengua
de Sefias Mexicana, LSM, tiene su propia estructura gramatical. Al respecto, existen instituciones educativas, como
la Universidad Auténoma del Estado de Morelos, UAEM, que aplican un examen traducido para la poblacién de
sordos, pero no es un examen desarrollado desde y para la comunidad con discapacidad, sino desde la poblacién
regular para la poblacién con discapacidad. Algo que remite a uno de los problemas sefialados en esta tesis: la
alineacion de los objetivos educativos de la educacion especial con respecto a la educacion regular y de todo lo que
ello implique.

40 El uso de computadoras no es un conocimiento que forme parte de los elementos que se evaliian en una prueba
estandarizada y, sin embargo, es un conocimiento necesario para resolver los examenes (cuando tienen ese formato).
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e Evidencias con rubrica estandarizada (pruebas que reciben el nombre de “portafolios”).

e Observacion directa con rubrica estandarizada.

Cada uno de los instrumentos enlistados cominmente son englobados y conocidos como
examenes de construccion de respuesta, o examenes con técnicas mixtas, e implican la
elaboracion de la respuesta porque no esta dada por la institucién evaluadora. No obstante, la
respuesta es sometida a una evaluacién por parte de un sinodal capacitado y se llena una ribrica
estandarizada para cada sustentante evaluado.

El proceso de evaluacién de este tipo de instrumentos, ademas de los que se requieren para
una “tipica” prueba de opcién multiple, necesita de una serie de figuras que “eliminan” las
imprecisiones que surgen.

El esquema para evaluar instrumentos de construcciéon de respuesta o que poseen una
metodologia mixta es pequefio:

1. Sinodal: leera la respuesta que construy6 el sustentante. Requiere ser experto en el uso
de los instrumentos teéricos y empiricos que emplea el sustentante para generar la
respuesta. Ademas, el sinodal debe estar capacitado con respecto al uso de una rabrica
estandarizada. Toda la evaluacion quedara registrada en la rabrica.

2. Asesora o asesor (figura ideal): acompafiara en su proceso de analisis al sinodal y
resolvera las posibles dudas o controversias que surjan entre éste y la rubrica.

3. Auditora o auditor (figura ideal): evaluara el desempefio de los sinodales y sefialara los
puntos por mejorar. Concuerda con el asesor las posibles soluciones a problemas de la
aplicacion, de la evaluacion y de la rabrica. El auditor vigila que el desempefio se alinee
lo mas posible entre sinodales y corrige direcciones clave en la toma de decisiones.

También son importantes las gufas sobre las cuales se sustenta todo el proceso de evaluacion, ya
que dichos documentos serviran de base para resolver todos los puntos no previstos. La
experiencia y habilidad en el manejo de los temas por parte de los auditores y asesores debe ser
remarcable para la solucién de conflictos, asi como sus habilidades para vincularse
interpersonalmente.

El proceso de evaluacién para todos los examenes estandarizados que no sean de opcién

multiple se muestra en el siguiente esquema.
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Proceso de evaluacion para un examen de construcciéon de respuesta

PASO 1
El sinodal recibe el examen que debe

INTER
evaluary asienta su apreciacionen una | - -
rdbrica estandarizada. Un asesor le puede La auditoria contrasta la evaluacién asentada

ayudar. en la rubricay el examen.

PASO 2

Se genera un banco de
respuestas de la rubrica
estandarizada.

PASO 3

Se evalua por segunda vez una muestra
estadisticamente representativa por parte
de los sinodales. Un asesor le puede
ayudar.

INTER PASO 4 PASO 5

Se genera un banco de
respuestas de la
segunda evaluacion de
la rabrica
estandarizada.

Se generan las calificaciones
con base en la comparaciony
el contraste de toda la
informacién generada.

La auditoria sigue
contrastando,
ahora también con
la informacién de
otras auditorias.

Esquema 4. Elaboracién propia.

Como se puede apreciar, este proceso de evaluaciéon se desarrolla bajo condiciones mas
subjetivas. Aunque exista una clara intencioén por racionalizar la toma de decisiones, el hecho de
incluir a mas personas en el proceso, ademas de la importancia que tiene su toma de decisiones
en la evaluacién, constituyen factores que afectan en las calificaciones finales de todos los
sustentantes. Esta clase de instrumentos son evaluados con procedimientos estadisticos y de
probabilidad en dos pasos: se determina la media de diferencia entre dos evaluaciones,
producidas por dos sinodales distintos, sobre el examen de un mismo sustentante. Para después,
determinar la desviacion estandar y se busca que sea minima (dentro de los parametros
preestablecidos). La probabilidad de que un sustentante esté bien evaluado sube si la desviacion
estandar es baja y se concentra en la media. Ademas, esta informacién también se ve afectada
por el registro historico de evaluaciones que desarrollan los sinodales a lo largo de los procesos

de evaluacién. Entre mas estables sean los numeros que produce la evaluaciéon de un sinodal
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diacrénicamente, mejor se podra combinar con otros datos numéricos de otros sinodales para
generar una evaluaciéon positiva sincronicamente.

La evaluacion de examenes de construccion de respuesta implica la formacién de
determinadas capacidades en el equipo de trabajo y su constante evaluacion, por lo que su costo
se incrementa. Ademas de sumar elementos logisticos que no requiere una evaluacion
estandarizada de opcién multiple. Durante el proceso de evaluacion de sinodales, los auditores
si pueden crear una retroalimentacion individual. Pero no existe tiempo suficiente para generar
retroalimentaciones a los sustentantes del examen. También es necesario sefalar que, aunque el
analisis y la critica de cada respuesta construida sea un proceso cualitativo, éste se encuentra
fuertemente determinado por una rubrica y criterios estandarizados. Aunado a lo anterior, la
informacién producida por cualquier apreciacion de la respuesta termina vertida en una rabrica

y de esta manera es posible estandarizar una evaluacién que inicialmente era cualitativa.

Errores en la evaluacion estandarizada

Stake diserta de manera extendida sobre la evaluacién estandarizada en su documento
Evaluacién comprensiva y evaluacion basada en estandares. Sin embargo, para resumir el mayor
problema que ¢l percibe con respecto a esta clase de instrumentos, ¢l menciona cuatro palabras:
“Nunca hay tiempo suficiente” (Stake, 2004: 136).

Como sefalan Kathleen Rhoades y George Madaus en Errors in standardized tests: A systemic
problem (2003), existen dos categorfas para clasificar los errores producidos en las evaluaciones
estandarizadas: los humanos y los “no humanos”. El documento se enfoca en los errores que
producen las personas. Al respecto, los autores sefialan que, en el momento del estudio (2002-
2003), se habfan incrementado exponencialmente los errores humanos que se detectaron en las
pruebas estandarizadas desde 1998. Es probable que parte de las razones por las que esto ocurra
es porque el uso de instrumentos de mediciéon estandarizada ha aumentado también. Sin
embargo, los autores sefialan otras razones y hacen hincapié en la forma en la que fueron
ubicados esos errores, las implicaciones que generaron los errores en las evaluaciones, asi como
en posibles soluciones (validas y viables).

Como primer punto es necesario sefalar que la investigacién se centré en las consecuencias
que tienen estos errores humanos en la poblacién estudiantil, es decir, no se enfoca en la
evaluaciéon docente. Sin embargo, llega a una alarmante conclusiéon: no es posible estimar el

nimero de sustentantes que son afectados por errores humanos. La mayorfa de los errores
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ubicados no fueron detectados por las entidades que requerian la evaluacién (contratantes) ni
por la institucién evaluadora (contratada).” Generalmente, hay dos actores que ubican los
errores: 1) agentes que colaboran activamente con el sistema y que lo conocen profundamente
de manera critica porque estan comprometidos con la poblacién —ya sea como docentes,
directores o supervisores—, y 2) aquellos agentes que colaboran de manera externa o interna con
instituciones educativas y que a la vez trabajan de manera activa en la consolidacién de los
instrumentos de evaluacién. En otras palabras, ubican los errores a partir de las incongruencias
que los instrumentos poseen hacia la poblacién sustentante o ubican los errores a partir de las
inconsistencias metodologicas que poseen los instrumentos con respecto a sus objetivos
institucionales.

Las implicaciones que el error humano desarrolla en las evaluaciones estandarizadas, segun
Rhoades y Madaus (2003), son esencialmente afectaciones a la educacion de los infantes. Para
evitar que los errores humanos incidan tanto, Rhoades y Madaus proponen dos cosas:

1. El uso de multiples instrumentos de evaluacion.

2. Laimplementacién de monitoreos en los procedimientos que minimicen la negligencia

humana y el error que puedan contener las pruebas.

La otra evaluacion

En contraposicion con la evaluacién basada en estandares, existe otra corriente de pensamiento
que considera que la evaluacion educativa requiere de una perspectiva que vaya mas alla de la
configuraciéon de instrumentos y de la obtencién de informacién. Este debate es importante
porque define en buena parte la metodologia empleada para el desarrollo de los instrumentos de
medicién. En algunos documentos se habla de una evaluacion cualitativa como si la metodologia
empleada para el desarrollo de los instrumentos fuera opuesta a la perspectiva de la evaluacion
estandarizada (Shavelson, 2018). En otros textos, la idea se desarrolla a partir del término
evalnacion formativa (Diaz Barriga, 2016; Shavelson, 2018). Sin embargo, existen algunas

complicaciones tedricas entre ocupar un término u otro, ya que reflejan aspectos de la evaluacion

41 Hsto tiene una explicacion légica. Si contemplamos la evolucién de la evaluacion docente que cobijaba el Servicio
Profesional Docente, SPD, hubo varios puntos en los que se sefial6é las incongruencias de la evaluaciéon bajo
determinadas perspectivas, la sep o el Ceneval hicieron caso omiso. Lo mismo ha ocurrido en multiples paises con
variadas evaluaciones, por ejemplo, pisa. Las instituciones contratantes y las entidades contratadas para implementar
una evaluacién a cualquier tipo de actor podrian estar incurriendo en omisiones sistémicas en torno a etrores que
ya conocen.
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que no estan vinculadas con la perspectiva que ésta puede tener. En otras palabras, tanto el
término evalnacion cualitativa como la expresion evaluacion formativa refieren a otras dimensiones de
la evaluacién y no se contraponen a la evaluacion basada en estandares.

Para este punto, es muy probable que surja la pregunta: “cPor qué no existe una
contraposicion de estos términos con respecto a la evaluacion estandarizada?” La respuesta
concisa es que tanto la evaluacion cualitativa como la evaluacion formativa pueden basarse en
estandares, es decir, pueden emplear una perspectiva que esté sustentada en los criterios externos
que se acordaron emplear para el desarrollo de la actividad evaluativa. En este sentido, no existe
una real oposicion o contraparte de la perspectiva que posee una evaluacion estandarizada
porque, para ello, serfa necesario emplear una evaluaciéon que no utilice criterios establecidos de
manera previa.

Evidentemente, una evaluacién que busque el cumplimiento de determinados objetivos
(para el caso que nos ocupa seria la mejora de la calidad educativa) debe basar la metodologfa en
la que se sustentan sus instrumentos en funciones especificas de la evaluacion. Esto se traduce
primeramente en una evaluaciéon diagnostica y, como segunda etapa, en una evaluaciéon de
suficiencia. Sin embargo, es posible el desarrollo de evaluaciones estandarizadas desde una

perspectiva comprensiva, en otras palabras, sensibles al contexto.

Conflictos terminoldgicos de la evalnacion formativa y la evalnacion cualitativa

Constantemente, los sefialamientos en contra de la evaluacion impulsada por la reforma
educativa de 2013 para con los docentes giran en torno a un perfil “punitivo” y se ocupan las
expresiones evaluacion cualitativa o evaluacion formativa como la contraparte de una evaluacion
estandarizada (). Es precisamente bajo esta idea de “una batalla de visiones de la evaluaciéon”
donde mas ha tenido sentido la toma de decisiones y los acontecimientos que han marcado la
narrativa en torno a la reforma educativa que toca esta investigacion.

Para contemplar esta narrativa desde la que se fundamentan diversas decisiones,

Tomemos como ejemplo la investigacion de Sergio Malaga (2021), un trabajo en el que
evaluacion que se aplico a los docentes es calificada como “policial”. Ademas, el autor menciona
que “la narrativa desquiciante de la Reforma Educativa 2013 se desvanecié” una vez que Lopez
Obrador lleg6 al poder y “restituy6” la preponderancia de las instituciones normalistas.

Al centrarnos sobre el término evaluacion cualitativa podemos contemplar que existen

evaluaciones estandarizadas que emplean una metodologfa cualitativa para el desarrollo de una
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parte de sus instrumentos, tales como la prueba de expresién argumentativa del Acredita-Bach
del Ceneval, Acuerdo 286 o la prueba escrita de PISA.

La metodologia empleada para el desarrollo de los instrumentos de medicion habla mas del
presupuesto con el que una evaluacion cuenta, asi como de las politicas que la impulsan. Ademas,
la metodologfa que un examen tiene también se debe a la configuraciéon del mercado que lo
demanda. Desde una perspectiva comprensiva de la evaluacion, la tendencia a contemplar
metodologias exclusivamente cuantitativas si es menor, por no decir inexistente. Pero desde una
perspectiva basada en estandares, el uso de metodologias cualitativas depende directamente de
los indicadores de los instrumentos, las politicas impulsadas, el presupuesto y la demanda.

Por otro lado, cuando se propone hacer una evaluacion mas proxima al contexto en el que
se aplica —contraponiendo de esta manera a la evaluacion estandarizada—, es relativamente
comun el uso de la expresion evaluacion formativa. De hecho, existen varios textos académicos que
emplean el término como anténimo de una evaluacioén basada en estandares, pero esto también

es una imprecision terminoldgica que, incluso, incurre en la creacién de un falso dilema.

La biisqueda de la evaluacion comprensiva

La perspectiva de evaluar contemplando el contexto es uno de los rubros mas debatidos dentro
de la evaluacién educativa. Ha recibido distintos nombres y el uso que, en diversas ocasiones,
reciben los términos evaluacion formativa y evaluacion cnalitativa corresponde con esta perspectiva.
Pero ¢qué es la evaluaciéon comprensiva?

Stake menciona que “la evaluacion comprensiva es mas una perspectiva desde la que se
fundamentan otras dimensiones de la evaluaciéon antes que un método estructurado.” Por ello
no implica la renuncia a la evaluaciéon basada en estandares, pero una evaluacién comprensiva si
tomara en cuenta el contexto en el que se desarrolla el sujeto evaluado y, a partir de eso, hara
adecuaciones. En esencia, es casi imposible desarrollar una evaluaciéon que no posea criterios
preestablecidos, ya que la intenciéon esencial de toda evaluaciéon es tomar la mejor decision
posible o evitar la peor y, en este sentido, es importante observar que los criterios preestablecidos
resultan ser fundamentales en la preconcepcion de determinados objetivos y en su consecucion:
solo asi se logra mejorar.

Dado lo anterior, es buen momento para renunciar a una evaluacion que no tenga el mas
minimo criterio preestablecido: las evaluaciones estandarizadas son necesarias. Pero eso nunca

implicara que no deban ser comprensivas. La tnica manera en la que una evaluacién sera util
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para la humanidad es permitiendo (y buscando) que el instrumento sea mas cercano a nosotros
y posea cierta capacidad para percibir y tratar nuestro entorno. Somos seres sociales y en esa
misma medida nuestros instrumentos de evaluaciéon no deben ser ajenos a los cédigos que nos
rodean. Sin embargo, la dificultad de implementar una evaluacién comprensiva radica también
en otros elementos, como los recursos humanos, econémicos, temporales y logisticos que

implica su implementacion.

Esquema de la conformacion de una evaluacion

En este apartado, se enmarcaran los limites conceptuales desde los que se conformé esta
investigacién de manera esquematica, para ello, el siguiente cuadro servirda de orientaciéon. Es
necesario tener presente que —después de los sefialamientos mas importantes (realizados en el
apartado 3.1y 3.2 de este capitulo)— en esta seccion s6lo se describiran las relaciones de manera
general para la conformacién de los instrumentos de evaluacion desde sus dimensiones
intrinsecas, siempre y cuando la evaluacion se aborde desde los procesos de su racionalizacion y

sus objetivos.

Dimensiones para la conformacién de los instrumentos de evaluacion

Perspectiva  Funcion de Objetivos Metodologia para Instrumentos
dela la evaluacion  intrisecos de  la configuracion de  de evaluaciéon
evaluacion la evaluacion los instrumentos
Examen de
Mapeo Diagnéstico Cuantitativa opcién multiple
Estandatizada Examen de
construccion de
Suficiencia / Ingreso respuesta
Seleceiont ([ —————————— Mixta
Portafolio de
Permanencia evidencias
Suffidencia | | —————————m————— Evidencia
Comprensiva | Formacion Promocién indirecta
Cualitativa tomada de otras
evaluaciones
Obsetvacion
directa

Cuadro 10. Elaboracion propia a partir de la lectura critica de Stake (2018), Shavelson (2018), Rueda y Buendia

(2022).
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Las cinco dimensiones contempladas para la conformacion de los instrumentos de evaluacion
parten inicialmente de los objetivos politicos para los que la evaluacion es implementada. Sin
embargo, después de esta condicioén extrinseca, la primera dimension intrinseca es la perspectiva
que tendra todo el instrumento. Para este caso —tal como ha sido desarrollado en el apartado que
comienza el pagina 98—, se consideran dos perspectivas que no son mutuamente excluyentes: la
evaluacién estandarizada (basada en estandares) y la evaluacion comprensiva. Ambas representan
perspectivas porque el resto de las dimensiones puede estar imbuida en menor o mayor medida
por una y/u otra visién (depende de los objetivos y las herramientas extrinsecas).

La segunda dimension intrinseca es la Funcion de la evaluacion. Una considerable parte del
apartado que comienza en la pagina 107 hace referencia a la imposibilidad de considerar una
evaluacién formativa como contrapropuesta de una evaluacién estandarizada. En esta
dimension, especialmente desde una perspectiva estandarizada, la evaluacion puede funcionar
como de Suficiencia | Formacion, pero también de Suficiencia | Seleccion. La diferencia entre ambas
visiones radica en la funcién que tiene la evaluacién con respecto a los recursos humanos. St la
evaluacion busca la capacitacion de los sustentantes, mantendrad una funcion de Suficiencia /
Formacion. Si la evaluacion busca la sustituciéon de los sustentantes, mantendra una funcién de
Suficiencia | Seleccion. Si, por otro lado, sélo se busca generar una base de informaciéon sobre
determinadas condiciones de la poblaciéon evaluada, los instrumentos tendran por funcién el
desarrollo de un mapa.

Los Objetivos intrinsecos de la evalnacion se fundamentan exclusivamente en la Funcidn de la
evaluacion. E1 Mapeo se vincula directamente con el Diagndstico, pero para “mapear” los otros
objetivos también son utiles, s6lo que en otros términos. Por otro lado, la Suficiencia (ya sea en
una funcién selectiva o en una formativa) se divide en tres objetivos: el Ingreso (quién puede
ingresar al sistema), la Permanencia (quién puede permanecer en el sistema) y la Promocion (quién
puede ascender en el sistema). Cada objetivo intrinseco demanda una constitucién especifica de
los instrumentos que conforman la evaluacion.

La Metodologia para la conformacion de los instrumentos es consecuencia directa de la Funcion de la
evaluacion, pero especialmente de la Perspectiva de la evaluacidn, ya que una evaluacién comprensiva
requerira una metodologfa mas cualitativa o mixta. De manera opuesta, una evaluacién
estandarizada no requiere una metodologia que tome en cuenta las variables ocasionadas por el
contexto y por ello puede emplear una metodologfa mas cuantitativa. Por otro lado, la funcién

de una evaluacion desde la Suficiencia /| Formaciin requerira una metodologia més “sensible” a las
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condiciones que requiere la institucién evaluadora de los sustentantes y eso implicara una
metodologia mixta.

Como ultima dimensién intrinseca, los Instrumentos de evalnacidn deben su forma a todas las
anteriores dimensiones intrinsecas. Para el cuadro sélo fueron retomados los instrumentos mas
comunes para la tradicién estadounidense, asi sea desde la perspectiva estandarizada o desde la
comprensiva. Sin embargo, es necesario observar que la naturaleza de los Instrumentos de evaluacion
se ve afectada en gran medida (como el resto de las dimensiones intrinsecas) por aspectos
extrinsecos, tales como los objetivos politicos de los actores que impulsan la implementacion de
la evaluacion, las negociaciones que se desarrollan con los diferentes actores durante el proceso
de implementacién o el presupuesto destinado para la consecucién de los objetivos que
establezca el marco legal.

Ahora bien, como se sefiala en el anterior apartado —con el procedimiento de evaluacion de
un examen de construccion de respuesta—, es necesario aclarar un punto fundamental: no porque
en un examen se incluya una prueba de corte cualitativo significa que el examen sea cualitativo.
Por ejemplo, el disenio de una evaluacion puede abarcar una prueba de expresion escrita, pero el
proceso de evaluacion se llevara a cabo bajo la direccion de una rubrica estandarizada con la que
se produciran resultados estadisticamente confiables (para los fines de la prueba).

Como se puede apreciar, una evaluacion estandarizada puede ser formativa y que la
evaluacion formativa es normativa en esencia. En otras palabras, el objetivo de una “evaluacion
formativa” es formar al capital humano con base en los intereses y marcos legales de una
institucién determinada. Es decir, se evalia con el propésito de diagnosticar y, a la vez, de

determinar la suficiencia de conocimiento que posee el sustentante.

Para recapitular

El New Public Management signific6 la consolidacion de una vision particular sobre la
administracién de los recursos publicos, esta perspectiva modifico la politica publica e incidié en
la educacion; la idea esencial es “hacer mas con menos” y con ello se implement6 una bisqueda
por mejorar la calidad. Para algunas agendas politicas, la mejora de la educacion significo la
construcciéon de una serie de discursos e instrumentos para justificar la implementacién de
determinadas politicas. Por otro lado, para la administracién publica, la mejora educativa implicd

la determinacién de una serie de perfiles y parametros para su futura medicioén. La evaluacion
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estandarizada parte precisamente de esta concepcion. Un elemento que podria considerarse
como ‘“contrapuesto” a esta perspectiva es la evaluacién comprensiva (aunque en realidad
pueden funcionar en conjunto) y esto se debe a una serie de malentendidos que presenta la
terminologia empleada en el rubro. Precisamente la evaluacién comprensiva es una perspectiva
que ayudaria a generar mejores evaluaciones para el sector docente de educacion especial porque

consideran el contexto del sustentante.
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Capitulo IV

La evaluacion que se aplico a los docentes de educacion

especial durante la reforma educativa de 2013
Datos, informacion oficial y observaciones sobre su constitucion

La busqueda de la mejora educativa constituyé el principal elemento discursivo con el que se
justificé el desarrollo y la aplicacién de los instrumentos de evaluacion. El esquema es idéntico
a otros pafses donde la evaluaciéon ha sido el principal instrumento para conseguir la mejora
educativa (Mons, 2009; Martinez, 2016). Ademas, el marco legal desde el cual se constituyo la
evaluaciéon docente de esta reforma en México comparte una serie de términos y de
recomendaciones de organismos internacionales, como las remuneraciones econémicas a modo
de premio y una serie de dispositivos para estimular la permanencia de los docentes destacados
en el medio (OCDE, 2009; Santiago et al., 2012).

En términos generales, la estructura légica para la justificacion de la implementacion de las

evaluaciones docentes en México se puede esquematizar de la siguiente manera:
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Justificacion discursiva de la implementacion de

una evaluacion estandarizada para docentes

La busqueda general es mejorar la

calidad educativa.

Para lograrlo, es necesario conocer la
condicion de la calidad educativa.

La herramienta para conocer la condicion
de la calidad educativa es la evaluacién

La evaluacién debe abarcar los

objetivos preestablecidos que

marca la mejora educativa para
ser util como herramienta.

Los objetivos preestablecidos
demandan una constitucion
\ \ objetiva para ser medibles y asi
\ \ "percibir" el cambio.

La evaluacion debe
ser basada en
estandares para
poder abarcar los
objetivos
preestablecidos y
continuar siendo util
como herramienta
para la mejora
educativa.

Esquema 5. Elaboracién propia.

En México, la evaluacion estandarizada que se implement6 durante la reforma educativa de 2013
era de corte normativo, es decir, se enfocaba en evaluar el conocimiento de la normativa que
tenfa la educacion en ese momento. Como se menciondé en el Capitulo 111, la evaluacion docente
que se aplico durante su ultima etapa si era formativa, pero enfocada exclusivamente en la
normativa. En otras palabras, la perspectiva de la evaluacion era estandarizada, la funciéon era de

suficiencia formativa con corte normativo y la metodologfa empleada para la constitucién de los

115



instrumentos fue mixta.* Sin embargo, para llegar a ese punto, esta politica evaluativa present6
fuertes adecuaciones, por lo que la evaluacion en 2018 fue muy distinta a la que inicialmente se
aplicé en 2013. Las diferencias son abismales en torno al tipo de evaluacion aplicada y se ven
reflejadas en las convocatorias de cada afio, asimismo, los cambios incidieron en la conformacion
de las etapas de la evaluacion y también en los recursos legales que emplearon diversos actores,
algo que terminé por reflejarse en las cifras de aplicacion de las bases de datos. Por ello, es
necesario analizar la informacion oficial en torno a la aplicacion de este examen, lo cual es el

propésito de este capitulo.

Marco legal e institucional

Con la publicacién de la Ley General del Servicio Profesional Docente, LGSPD, realizada el 11
de septiembre de 2013, misma que respondia a las necesidades que planteaba la reforma
educativa y la Ley General de Educacion, LGE —expedida ese mismo dia en el Diario Oficial de la
Federacion (SEP, 20132)—, comenzé de manera oficial el proceso para la constitucion de los
instrumentos de medicién que conformarfan la evaluacion docente. Junto con la LGE, y la LGSPD,
también se publicé la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion, LINEE. En
conjunto, estas tres leyes fueron el eje rector desde la que se constituyé la implementacion de
esta politica evaluativa para los docentes.

La mejora de la calidad educativa estuvo presente en todo el marco legal de la reforma, incluso
(como se ha mencionado en el Capitulo III) hubo diversas definiciones en torno a la calidad de la
edncacion que operaron al mismo tiempo durante la vigencia de la LGE, la LGSPD y la LINEE. Dadas
las funciones otorgadas por el articulo 3° constitucional y la LGE, la LGSPD se constituyé como
el instrumento legal que mas relevancia tuvo en este periodo, ya que concret6 la fundacién de la
Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente, CNSPD. El decreto por el que se cred
la CNSPD fue expedido en el DOF el 14 de noviembre de 2013.

En esencia, la CNSPD expedia los lineamientos necesarios y ejecutaba las acciones que

requerfa la LGSPD. Es decir, fungfa como el marco institucional bajo el que se organizaban,

2 La hipétesis empleada es que se puede mejorar la calidad educativa a partir de la norma porque ésta esta disefiada
para alcanzar los objetivos que el articulo 3° constitucional abarca. Es decit, si las recomendaciones que dan diversos
organismos internacionales son positivas, bastara con cumplir la normativa. En otras palabras, era necesario evaluar
si los docentes conocian la normativa porque eso terminaria por impactar en la calidad de la educacién y su mejora.
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dictaminaban y dirigfan las acciones fundamentales para llevar a cabo una evaluaciéon a los
docentes y el reconocimiento a su desempeno en las pruebas. Por otra parte, y conformados por
ocho puntos (SEP, 2013c: Art. 13), los propésitos del Servicio Profesional Docente son el
“corazon” de la reforma educativa de 2013. En ellos, es posible observar la direccion de las

busquedas que desarrollé la SEP en términos discursivos y como se perfilé su implementacion y

logro:
I.  Mejorar, en un marco de inclusion y diversidad, la calidad de la educacion y el
cumplimiento de sus fines para el desarrollo integral de los educandos y el progreso
del pais.

II.  Mejorar la practica profesional mediante la evaluacion en las escuelas, el intercambio
de experiencias y los apoyos que sean necesarios.

ITII.  Asegurar, con base en la evaluacién, la idoneidad de los conocimientos y las
capacidades del personal docente y del personal con funciones de direccion y de
supervision.

IV.  Estimular el reconocimiento a la labor docentes mediante opciones de desarrollo
profesional.

V.  Asegurar un nivel suficiente de desempefio en quienes realizan funciones de docencia,
de direccién y de supervision.

VI.  Otorgar los apoyos para que el personal del Servicio Profesional Docente pueda,
prioritariamente, desarrollar sus fortalezas y superar sus debilidades.

VII.  Garantizar la formacién, capacitacion y actualizaciéon continua a través de politicas,
programas y acciones especificas.

VIII.  Desarrollar un programa de estimulos e incentivos que favorezca el desempefio
eficiente del servicio educativo y contribuya al reconocimiento escolar y social de la
dignidad magisterial.

En este punto, es necesario observar que los dos primeros propodsitos tienen “mejorar” como
primera palabra; el III, el V y el VII puntos estan vinculados a la idea de “asegurar” o
“garantizar”. S6lo hay dos propositos que incluyen de manera expresa la palabra “evaluaciéon”
(IT y I1I), pero la esencia de una evaluacion esta presente también en el punto I, V, VI'y VII. Por
otro lado, el punto IV, VI y VIII generan la apariencia de no estar vinculadas directamente con
un proceso de evaluacion, pero sin duda lo estaban porque para desarrollar esos propositos se
requiere de la informaciéon que generan las evaluaciones para una distribuciéon optima del
presupuesto y de los recursos. Todos los propositos se encuentran alineados con la agenda

politica del New Public Management que tiene el Cuadro 7.
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Conformacion de las evaluaciones

El articulo 10°, numeral I, de la LGSPD, le otorgaba a la SEP la capacidad de establecer los perfiles
y requisitos para ingresar al Servicio Profesional Docente. Para la conformacién de los
instrumentos de evaluacion, se emplearon esencialmente dos documentos, ambos producidos
por la SEP y utilizados por el INEE para desarrollar los instrumentos de medicién en conjunto
con el Ceneval. Sunombre es Etapas, aspectos, métodos e instrumentos. Proceso de evaluacion del desemperio
docente y técnico docente en educacion bdsica, mejor conocido como EAML, y Perfil, pardmetros e indicadores
para docentes y téenicos docentes en educacion bdsica, conocido popularmente como PPI. Ambos
documentos se utilizaron a la par porque son complementarios: el EAMI funcionaba para
enmarcar los propositos, caracteristicas generales y la descripciéon de cada etapa del proceso
evaluativo; mientras que el PPI fungfa como una guia especifica para cada examen y abarcaba los
indicadores que cada reactivo utilizarfa para la conformacion de los examenes estandarizados.
Los indicadores del PPI podian fragmentarse en diversas especificaciones —altimo eslabon de la
estructura de un examen producido por el Ceneval (2015)—, siempre y cuando no se saliera del
contenido del indicador (esto ocurria especialmente con aquellos indicadores que contenian la
evaluacion de dos o mas conocimientos, en contraste con los limites de las especificaciones, ya
que so6lo pueden abarcar la evaluaciéon de un conocimiento).

No obstante, dada la naturaleza normativa de la evaluacion, se emplearon otros documentos
para la concrecion de cada reactivo y lo que demandaba el PPI. Por ejemplo, si el indicador
mencionaba la necesidad de evaluar el concepto calidad educativa que posefa el marco legal, era
posible remitirse al articulo 3° constitucional. Es decir, tanto para la conformacién de los
instrumentos de evaluacién, como para la poblacion evaluada, era importante conocer y

comprender la totalidad del marco legal educativo que estuviera vinculado con su labor.

Perfil, parametros e indicadores para la constitucion de los instrumentos de evaluacién
de docentes de educacion especial

En general, las dimensiones que abarcé la evaluaciéon docente de educacion especial son muy
similares a las que tuvieron otros rubros educativos. En términos organizativos, es evidente que
las definiciones del perfil, parametros e indicadores partieron de la educacion regular por el orden
en el que se presenta en los documentos oficiales, pero también por su similitud. La seccién de

educacion especial del PPI estuvo incluida durante toda la reforma educativa en el bloque de
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“Modalidad, especialidad o servicio educativo”, después del desglose del perfil, parametros e
indicadores de la educacion regular. En la seccion donde fue incluida la educacién especial,
también estuvo la educacién indigena y algunas variantes del subsistema de educacién
secundaria, como la de docente de telesecundaria. En otras palabras, tal como ocurre en la
politica educativa, la educacion especial es considerada una modalidad o servicio que ofrece la
educacion regular.

Es importante mencionar que los parametros de cada una de las dimensiones, asi como sus
indicadores, cambiaron durante toda la vigencia de la evaluacion. Es decir, un afio tuvo
determinadas caracteristicas y al siguiente afio se modificaban. Esto tiene dos explicaciones
légicas: en primer lugar, los parametros e indicadores se iban perfeccionando. Pero esto a la vez
refleja escases de investigaciones empiricas que fortalecieran la constitucién de los indicadores,
ya que podian cambiar abruptamente de un afio a otro. En otras palabras, la evaluacién en s
misma era un “experimento” que brindarfa informacion para la proxima aplicacion y, de igual
manera, los futuros grupos® tendrian un “examen-experimento”. Como segunda explicacion, la
modificacién se debfa a las negociaciones y cambios en el presupuesto, asi como objetivos
politicos que tuvo la reforma a lo largo de su existencia.

Si se analiza con detenimiento los parametros y los indicadores que desglosa cada una de
las dimensiones (Apartado I, PPI 2018-2019) y se contrasta con Aspectos a evaluar del perfil
docente de educacion especial (Cuadro 11), se pueden desarrollar algunos sefialamientos en
torno a la evaluacién docente que se requeria.

Aspectos por evaluar del perfil docente de Educacién Especial

Dimensiones vinculadas con los instrumentos

Etapas

Informe de Proyecto de ensefianza Examen de
Perfil docente responsabilidades conocimientos
profesionales didacticos y curriculares
Dimension 1 No se abordaenel | No se aborda en el | 1.1.1,1.1.2, 1.2.1, 1.2.2,
instrumento instrumento 1.2.3,1.2.4,1.3.1,1.3.2
Dimension 2 No se abordaenel | 2.1.1, 2.1.2, 2.1.3, 2.2.1, | No se aborda en el
instrumento 222, 2.2.3, 2.2.4, 2.2.5, | instrumento

43 Se le llama “grupo” a cada generacién de docentes evaluados que tuvo la reforma educativa, el primer grupo fue
en 2015 y fue nombrado asi por las autoridades federales. El segundo grupo fue en 2016; el tercer grupo, en 2017;
el cuarto grupo, en 2018. Aunque, como ya se ha expuesto, hubo un grupo piloto en 2012, evaluacién que iba
enfocada a la captacion de talento para la generacién de los instrumentos de evaluacién. También hubo un grupo
en 2013 (que no aparece oficialmente en los registros) y otro en 2014 (cuando la evaluacién todavia no estaba tan
unificada). En total hubo siete grupos (2012-2018).
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2.2.6, 2.3.1, 2.3.2, 2.4.1,
2.4.3
Dimension 3 3.1.3, 3.2.2, 33.1,|3.1.1,3.1.2,3.2.3 3.2.1
3.3.2,3.3.3,3.34
Dimension 4 4.1.2, 4.1.3, 421, |4.1.1,4.4.1 43.1,4.3.2,4.3.3, 434
422, 423, 424,
4.2.5
Dimension 5 51.1, 5.1.2, 51.3, | No se aborda en el|No se aborda en el
5.1.4, 5.2.1, 5.2.2, | instrumento instrumento
5.3.1,5.3.2

Cuadro 11. Rescatado de EAMI 2018-2019 (SEP, 2018a: 10).

El punto 2.1.3 no existe en el EAMI (2018a), aunque pudo ser una errata. Por otro lado, es
importante observar criticamente los instrumentos que eran empleados para cada una de las
dimensiones que enunciaba el PPI (2018c).* Por ejemplo, la Dimensién 2 y la Dimensién 5 no
podian desarrollarse (en términos legales) en el Examen de conocimientos técnicos y curriculares
(un examen de opcién multiple). Sin embargo, en el desarrollo de los instrumentos
estandarizados hubo otro esquema con otros contenidos, ya que algunas veces era imposible
desarrollar de manera pertinente un instrumento de opcion multiple con las condiciones que
determinaba el INEE.

Tomemos como ejemplo la Dimensién 4. Segin el EAMI (2018a), para la evaluaciéon de
desempefio docente de educacion especial en 2018, los tnicos indicadores que se contemplarian
para la evaluaciéon con un instrumento de opcion multiple eran 4.3.1, 4.3.2, 4.3.3 y 4.3.4. No
obstante, si se revisan los indicadores de la Dimension 4 del PPI (SEP, 2018c), salta a la vista que
los indicadores sefialados por el EAMI no son las mejores opciones para incluir en un examen
estandarizado de opciéon mdltiple. Por ejemplo, el indicador 4.4.1 —“Reconoce la relacion entre las
expectativas que tiene sobre el aprendizaje de sus alumnos con discapacidad, dificultades severas
de aprendizaje, conducta o comunicacion, asi como con aptitudes sobresalientes y sus logros
educativos”— contiene un verbo esencial (reconocer) que, segin la taxonomia de Bloom, hubiera
podido funcionar para el desarrollo de un reactivo de opciéon multiple en el Ceneval. Pero eso
no ocurrié en términos legales. Por otro lado, los verbos que determinan toda la accién de los
indicadores 4.3.2 y el 4.3.3 no funcionan para desarrollar una especificacion y mucho menos un
reactivo que abarque plenamente el verbo: 4.3.2) “Realiza acciones para la deteccion, canalizacion

y seguimiento de casos de abuso o maltrato infantil o del adolescente en el ambito de su

# Cuadro que estd incluido en el Anexo 1 de la tesis.
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competencia” y 4.3.3) “Aplica medidas preventivas para evitar enfermedades accidentes y
situaciones de riesgo en el aula y en la escuela en el ambito de su competencia”.

No es necesario profundizar mucho para observar que, tanto el indicador 4.3.2 y el 4.3.3
desarrollan un contenido muy delicado que no se puede evaluar por medio de un instrumento
de opcién multiple y, en todo caso, requeriria del acompafiamiento de otro instrumento o
recurso. Por ejemplo, brindar capacitaciones a los docentes para prevenir el abuso y maltrato
infantil o para prevenir accidentes y situaciones de riesgo en el aula. Por otro lado, tanto el 4.3.2
como el 4.3.3 son indicadores que no mencionan en ninguna parte a la poblacién que requiere
los servicios de educacion especial y, por ello, no habria necesidad de adecuar la evaluacién del
conocimiento con respecto a las condiciones laborales de los docentes especialistas y tampoco
serfa necesario considerar la dificultad agregada que implicarfa, por ejemplo, prevenir el abuso

sexual infantil con un menor que tenga discapacidad mental.

Modificaciéon de las pruebas constitutivas de la evaluaciéon y diferencias de los
instrumentos aplicados entre los estados del pais

Una de las grandes modificaciones realizadas a la evaluaciéon docente en general (y que incidid
de manera especial en la calidad de toda la evaluacién docente, incluida la de educacion especial)
fue la eliminacién de un instrumento de medicién. Aunque es necesario mencionar que no se
llevo a cabo de manera generalizada en todos los estados, pues cada entidad federativa determiné
desde un inicio las etapas a las que los docentes estarfan sometidos.

Estados como el Estado de México y Nayarit aplicaron siempre una evaluacion sin prueba
escrita y en la que tnicamente incidfan dos instrumentos de opcién mdltiple (y una tercera
evaluacion de opcion multiple para algunos sectores docentes, «educacion indigenar», «Asignatura
Estatal» e «Inglésy). En cambio, hubo otros estados en los que siempre se aplicé una prueba
escrita, tal como ocurrié en Nuevo Ledn. La Ciudad de México (en aquel momento Distrito
Federal) pasé de una evaluacién con un instrumento de construcciéon de respuesta a una
evaluacion sin dicho instrumento. Esto es un elemento esencial por considerar porque es una
recomendacién importante de Rhoades y Madaus (2003) para evitar el error humano en las
pruebas estandarizadas y otorgarle confiabilidad a los resultados obtenidos. En esencia, Rhoades

y Madaus (2003) sefialan que la evaluacién no debe emplear inicamente instrumentos de opcion
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multiple, al contrario: entre mas diversidad en los instrumentos exista, menor sera la probabilidad
de generar evaluaciones insuficientes o erréneas.

La modificacion a las pruebas constitutivas de la evaluacion, en las entidades federativas en
las que esto ocurrid, no se realizé con la intencidén de mejorar la calidad de la evaluacion y mucho
menos de mejorar su validez y certeza, ya que en todos los casos en los que se cambi6 la
evaluacién, fue para eliminar las pruebas de construccion de respuesta u otras evaluaciones con
metodologias mixtas y que de alguna manera demandaban un poco de conocimiento del
contexto. Esta transformacion implicé cambiar una evaluaciéon con metodologia mixta a una con
metodologia cuantitativa plenamente. También significé un menor gasto de recursos porque la
evaluaciéon de los instrumentos de construcciéon de respuesta requiere forzosamente la
participacion de un grupo de sinodales para que analice a cada sustentante, en conjunto con un
consejo colegiado que regule las decisiones tomadas.

Sin las pruebas de construccion de respuesta, dejaron de contratar a diversos especialistas
evaluadores y también implicé un ahorro en la logistica que demandaban estos procesos de
evaluacion, lo que llevé a modificar de manera radical la planeacion de la evaluacion. Ademas,
este cambio permitia una evaluaciéon que se podia tergiversar con mayor facilidad, ya que los
instrumentos eran exclusivamente de opcion multiple y es mas sencillo capacitar a la gente para
que los pase; en contraste con uno que requiere habilidades de escritura y de pensamiento
complejo para generar un discurso y asi defender una planeacién escolar frente a un jurado.®
Esto explica parte del por qué la tltima evaluaciéon docente que se desarrollé en el Estado de
México cont6 con cursos que impartié el SNTE y que se enfocaban en que los docentes pasaran
el examen (como lo mencioné la Informante 7* en las entrevistas de esta investigacion).
Asimismo, un examen de opciéon multiple puede ser empleado con mayor facilidad como

herramienta para negociar determinados procesos politicos antes que uno con metodologias

# Por otro lado, una prueba de opcién multiple tiene la ventaja de que siempre se puede hacer mas sencilla, ya sea
a partir de lo evidente que sean las opciones correctas de respuesta o los distractores; de la redaccion que contenga
el planteamiento del problema; de los procesos cognitivos que demande (memoria, aplicacion, etcétera); de la
diversidad que haya en el banco de reactivos sobre una misma especificacion y de su facilidad para que otros
reactivos otorguen pistas sobre otros items. También es necesario mencionar que el Ceneval tiene una metodologia
que abarca todo esto en términos tedricos y es cierto que, como institucion evaluadora, el Ceneval busca cumplir
con esos lineamientos, pero no siempre es posible por cuestiones de tiempo, de calidad del trabajo de los
colaboradores y de la viabilidad para aterrizatlo en items concretos que si midan lo que se proponen. Finalmente
pasar un examen de opcién multiple si es mas sencillo que uno de construccién de respuesta porque demanda
menos herramientas cognitivas y porque la probabilidad de pasar no estd en el preestablecimiento de respuestas, ni
la suerte.

46 F] listado completo de informantes estd en el Cuadro 15.
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mixtas o, aun mejor, con metodologias cualitativas. Esto es cierto en la medida en que un
instrumento cuantitativo responde a determinados procesos estadisticos y de probabilidad que

1. Basta con

se pueden manipular y que no son capaces de generar una informacién globa
eliminar los instrumentos desarrollados con metodologias mixtas para que las evaluaciones sean
mas sencillas y también mas competitivas en el mercado de certificaciones en el que participa el

Ceneval.

Convocatorias
En cada convocatoria (y desde antes de la creaciéon de la Coordinacién Nacional del Servicio
Profesional Docente, CNSPD) se especificaba la cantidad de pruebas que se le aplicarfan a los
docentes. Cada instrumento aplicado equivalia, en lo general, a una etapa y en las convocatorias,
cada etapa era desglosada para informar lo que contendria dicho instrumento de medicién. Las
convocatorias que tuvo la evaluaciéon docente de educacion especial también cambiaron. Por un
lado, como era de esperarse, este cambio se produjo por la modificacion de los instrumentos de
evaluacion (tal como ocurrié entre la evaluaciéon de 2016 y 2017), pero, por otro lado, las
convocatorias también fueron distintas debido a las condiciones laborales en las que incidfan.
Todas las convocatorias especificaban a quién se convocaba (egresados de escuelas
normales, docentes en funciones, etcétera), asi como los perfiles que requerian tener los
postulantes (nivel de preparacién, conocimientos, etcétera); los requisitos para el ingreso;
categorias del concurso; las plazas ofertadas y sus funciones (en este caso, se enlistaban las plazas
con funciones docentes y las plazas con funciones de técnico docente); después se inclufan las
descripciones generales de las etapas, los aspectos, los métodos y los instrumentos de evaluacion,
asi como a las dimensiones del PPI a las que correspondia cada prueba; seguia el preregistro;
después las convocatorias abarcaban el registro y las sedes de registro; la siguiente seccion inclufa
la informacion de las sesiones de aplicacién de los instrumentos de evaluacion, asi como los

tiempos que se brindarfan; la octava seccién abarcaba las especificaciones sobre las evaluaciones

47 Es necesario precisar que los instrumentos estadisticos tienen una metodologia que se debe implementar siempre,
pero dependera de los analistas de informacion el procedimiento que se aplique y la seleccién de la muestra para
desarrollar la base de sustento matematico. Varios evaluadores han sefialado las posibilidades para modificar la
informacién que se obtiene de estos procedimientos, entre los que se encuentra Stake (2004), Rhoades y Madaus

(2003), Mons (2009), entre otros.
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complementarias; después estaban las sedes de aplicacién para los examenes; las guias de estudio
y la bibliografia de apoyo; el procedimiento de calificacién; los criterios de desempate; la
publicaciéon de resultados; los procedimientos para la asignaciéon de plazas; después habia un
apartado enfocado en los observadores y, por ultimo, algunas consideraciones generales.
Existen dos convocatorias de las que no se guarda un registro publico y que forman parte
del Servicio Profesional Docente. En 2012 y 2013 se llevaron a cabo. La informacién que se
tiene de estas convocatorias y aplicaciones se debe esencialmente a la informacién brindada por
los docentes entrevistados.” La primera de ellas (2012) fue implementada a la vez que se
desarrollaban las otras evaluaciones (Carrera Magisterial, Programa de Estimulos a la Calidad
Docente, Programa de Evaluaciéon Universal) y fue expedida con el propésito de certificar a

evaluadores. La Directora 1%

menciono la convocatoria de 2012 (proceso en el que ella participd
para ser evaluadora certificada) y la de 2013 (evaluacion en la que participd para obtener su plaza
de directora). La Directora 1 mencion6 que ella fue escogida como evaluadora gracias a sus
resultados de la convocatoria de 2012 y fue capacitada para ser evaluadora y creadora de
contenido para los instrumentos. Ella mencioné que, después de la convocatoria de 2013, trabajo
por primera vez como elaboradora de reactivos y que esos {tems fueron aplicados en el rubro de
ingreso. Las capacitaciones para formar evaluadores fueron brindadas por ILCE (tal como lo
relata la Directora 1), el Instituto Latinoamericano de Comunicacién Educativa, un organismo
auténomo internacional.

Por otro lado, el Docente 1" mencion6 haber ingresado a la convocatoria de 2013; sin
embargo, dicha convocatoria no tiene ningtn registro legal localizable porque se aplicé antes de
la reforma educativa de ese mismo afio, junto con la nueva LGE, LGSPD y LINEE. La evaluacion
del Docente 1 también se constituyé como un claro ejemplo de lo que podria pasar con una
evaluacion tan rigida y estricta en un pafs con altos niveles de corrupcion, como lo es el nuestro,
ya que resulté en uno de los mejores evaluados de la evaluacién, pero no pudo conseguir la plaza
que querfa porque ya habfa sido repartida a alguien mas.

En este apartado también es importante mencionar la convocatoria de 2019, ya que fue
expedida en el sexenio de Lopez Obrador. Esta convocatoria debia publicarse legalmente;

todavia estaba en funciones el INEE y la CNSPD; ademas, el marco legal todavia no era sustituido

4 Sin embargo, es necesario continuar con esta bisqueda porque muy seguramente es posible encontrar mds
registros que ayuden a formalizar la presencia de estas evaluaciones sin registro.

49 El listado completo de informantes estd en el Cuadro 15.

50 Idem.
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por la actual reforma educativa (2019). Sin embargo, para ese momento, el Ceneval ya habia
eliminado la direccién que se encargaba de la elaboracion de los instrumentos que empleaba el
SPD. Por otro lado, diversos trabajadores del INEE y de la SEP fueron removidos de sus funciones
y era evidente que ese aflo no se aplicaria la evaluaciéon. Mas tarde, el 30 de septiembre de 2019
fue publicada la reforma educativa de 2019 en el Diario Oficial de la Federacion y el INEE fue

eliminado del plano politico de la educacion.

Aplicacion

Para la evaluacién docente de educacion especial, se desarrollaron aplicaciones todos los afios
que durd la reforma, es decir, desde el ano 2013 hasta 2018. Sin embargo, como se ha
mencionado, la evaluacién tuvo una serie de modificaciones a lo largo de su existencia. Estos
cambios representan un aspecto que debe considerarse porque, en términos tedricos, siempre
afectan el proceso de aplicacion. Es decir, cada vez que cambia un instrumento de evaluacion se
requieren otras condiciones minimas para la aplicacion de la prueba.

La evoluciéon que tuvo la evaluacion docente de educacion especial condujo a un menor
tiempo de aplicaciéon para la mayoria de los casos. En las convocatorias expedidas podemos
observar un cambio drastico con respecto a los tiempos de aplicaciéon. Por ejemplo, la
convocatoria de 2014 (SEP, 2014a) establecia que la evaluaciéon comenzaria desde las 9:00 h. En
un primer momento, la primera prueba — un examen de conocimientos sobre habilidades
docentes y contenidos disciplinares— duraba cinco horas (9:00-14:00); la segunda prueba —una
rubrica de evaluaciéon de competencias docentes, también conocido como planeacion educativa
(una prueba de construcciéon de respuesta)— duraba dos horas (16:00— 18:00); por ultimo, de
18:00 a 20:00 h., se aplicaba otra evaluacion de construccién de respuesta: el Examen de
Expresion Escrita en Espafiol (Exprese) desarrollado por el Ceneval.

En contraste, la convocatoria de 2015 (SEP, 2015) mencionaba que la primera etapa —
conformado por un examen de conocimientos y habilidades para la practica docente— tendria
una duracién de tres horas (10:00-13:00); la segunda etapa —un examen de habilidades
intelectuales y responsabilidades ético-profesionales— durarfa también tres horas (14:30—17:30).

La tercera etapa, una prueba complementaria, serfa aplicada otro dfa y en las condiciones que
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dispusiera la autoridad educativa de la entidad federativa, su duracién era predeterminada por la
convocatoria general y estipulaba que era de tres horas también (10:00—13:00).

La modificacion de la prueba produjo una reduccién de 33% en el tiempo que se debia
brindar a la resolucion de la evaluaciéon una vez que se iniciaba el proceso de evaluacion en sede.
Ademas, implicé un cambio sustancial con respecto a los instrumentos porque en la primera
convocatoria observamos la presencia de dos examenes de construccion de respuesta y, para el
siguiente aflo, toda la prueba estaba constituida por exaimenes de opcién multiple.

Por otro lado, la metodologia implementada por el INEE, de acuerdo con los mandatos que
establecfa su marco legal, exigfa la aplicacion de cuestionarios de satisfaccion en los usuarios de
las pruebas; para ello, el INEE desarrollaba unas encuestas que contestaban los docentes después
de la evaluacién y que se remitian a los diversos estadios del proceso. Hay dos elementos que se
deben sefialar: no se conoce la metodologia con las que se sustentaron dichos instrumentos,”
por otro lado, se puede observar que existe una gran diferencia entre las encuestas que se
aplicaban de un afio a otro. Con respecto a la modificacién de las encuestas, es necesario
mencionar que todos los instrumentos que se aplican directamente a una poblacion (siempre y
cuando haya en la misma investigaciéon, una busqueda especifica de informacién) tendran
cambios.

No obstante, los cambios no implicarfan una modificacién en la informacién que se ofrece,
es decir, los cambios no deberfan alterar el tratamiento mismo de la informacién y, sin embargo,
eso ocurrid. Tomemos como ejemplo Evaluacion del desemperio docente. .., 2017, y contrastémosla
con Resultados de la Encuesta de Satisfaccion. .., 2018. Ambos documentos (SEP, 2017; SEP, 2018),
contienen el informe de analisis de la evaluacion docente, tanto de educacién bisica como de
educaciéon media superior, que se implemento6 durante 2015-2016 y 2017-2018, respectivamente.

En Evalnacion. .. (2017) es posible observar un manejo de la informacién totalmente distinto
al que presentd Resultados. .. (2018), esta diferencia se debe esencialmente a los objetivos politicos
que la evaluacion persegufa: fiabilidad, certeza y aceptacion. Por ejemplo, en Evaluacion. .. (2017:
76) la Pregunta 9 del instrumento mencionaba “Creo que la evaluaciéon considera los aspectos
mas relevantes de mi desempefo” (una expresion afirmativa que englobaba una serie de

elementos sin disgregar). Segin la encuesta, el 59% de la poblacion senald estar en desacuerdo y en

> Los informes citan algunas fuentes —incluso unas muy antiguas, como Croker y Algina (1986): “Introduction to
Classical and Modern Test Theory”, Journal of Cosmetics. Nueva York, Harcourt—, pero son insuficientes para
conocer la metodologfa aplicada y tampoco se ofrece informacién descriptiva sobre ese proceso.
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mnty en desacuerdo; mientras que el 41% restante estaba de acuerdo y muy de acuerdo. Sin embargo, los
porcentajes validos para cada afirmacién cambian mucho: en 2 (de acuerdo) se acumula el 33.6%
de la poblacion encuestada, mientras que en 3 (en desacuerdo) se concentraba el 32.4%, 1a diferencia
era de 1.4% entre una afirmacién y otra. Pero la siguiente categoria, una vinculada con los
extremos, muestra la tendencia contundente con el descontento que ocasionaba la evaluacion.
De esta manera, en 1 (muy de acuerdo) se concentraba sélo el 7.5% de los docentes encuestados
(segun la investigacién del propio INEE), mientras que en 4 (muy en desacuerdo) habia 26.5% de
representatividad poblacional: la tendencia al rechazo de esta evaluacion era evidente. Pero esto
cambio.

En Resultados. .. (2018: 27), loa Tabla 2.6 muestra el porcentaje de encuestados que externd
considerar “un alto nivel de satisfaccion” con el examen. El instrumento de ese apartado
contenia nueve preguntas y la publicacion s6lo muestra al porcentaje que considerd que la prueba
le produjo “el alto nivel de satisfaccion”. Es decir, otra gama de respuestas fue omitida y tampoco
se conoce cudles eran las otras opciones de respuesta porque el mismo instrumento aplicado no
fue incluido en la publicacion, tal como si ocurre en Ewvalnacion... (2017: 72). Ademas,
Resultados. .. (2018) también muestra en la Tabla 2.6 “el promedio de alto nivel de satisfaccion
por dimensién de analisis [las dimensiones son las nueve preguntas|” y los datos resultan
irrisorios. Segun Resultados. .. (2018), el 74.7% de los docentes de educacién basica que fueron
evaluados externaron un “alto nivel de satisfacciéon”, algo que contrasta fuertemente con el 59%
de Evalnacion. .. (2017) para la misma categoria [examen)].

En pocas palabras, se desarrollaban cambios con cierta tendencia predeterminada para
generar algunas modificaciones en las graficas y en la presentacion de la informacioén con tal de
transmitir una imagen de certeza, aceptacion y validez. Es necesario sefialar que se desconoce

cuanta informacién y documentos presentan informacion tergiversada como ésta.

Bases de datos del INEE

Las bases de datos del INEE sobre el Servicio Profesional Docente de nivel basico y de educacién
media superior son un conglomerado de informacién de “primera mano” para cualquier
investigador que desee profundizar su conocimiento sobre la aplicacién de evaluaciones a estos
sectores. En cualquiera de los diferentes tipos de docentes que abarquen ambos niveles

educativos, la plataforma del INEE disgregd la informacién en cuatro rubros: ingreso,
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desempefio, promocién y “desempefio al término del periodo de induccién.” Sin embargo, para
la consolidacién de los diversos instrumentos, el Ceneval sélo los dividié en tres grupos: ingreso,

desempefio (también conocido como “permanencia”

) y promocion.

Las bases de datos del INEE se encuentran a disposicion publica en su sitio de Internet como
parte de la memoria historica de la cual formé parte el instituto. A primera vista se podria
considerar que desde el gobierno federal hubo suficiente “apertura” para publicar esa
informacién, pero las bases de datos son de baja calidad. Por ejemplo, las bases de datos
nombraban de diversas maneras un puesto docente por el cual los sustentantes participaban, de
esta manera, en el conglomerado de datos Basica Ingreso, 2014-2018; la plaza por la que algunos
docentes participaron recibié el nombre “Educacion Especial. Educacion Especial. Docente”,
pero ese nombre resulta genérico comparado con otras plazas: “Educacién Especial. Auditiva y
Lenguaje. Docente”. También podfan aparecer registros vacios en la columna llamada
“Grupo_desempeflo”, este aspecto es importante por considerar porque en ese rubro estaba
concentrada la evaluacion de los sujetos evaluados (Basica Desempeno, 2014-2018).

En un primer momento, la presente investigacion se habfa proyectado sélo para realizarse
con docentes de educaciéon especial del examen de desempefio en la Ciudad de México y la
ciudad de Cuernavaca, esto se pensé por razones de desplazamiento para la obtencién de las
entrevistas, pero se decidi6 desistir de dicha estrategia y se ampli6. Las razones por las que la
investigacion abarca a docentes de educacion especial de diferentes partes del pafs (Ciudad de
México, Estado de México, Nuevo Ledn, etc.) giran en torno a la heterogeneidad de contextos

que este trabajo se plante6 explorar. Si se hubiera desarrollado la primera estrategia, no hubiera

52 El término “permanencia” muestra la tendencia que generd este instrumento, ya que, aunque este examen podia
funcionar para acceder a una promocién horizontal, es decir, a un aumento de salario fungiendo las mismas labores
(el cual era determinado por el desempefio del docente con respecto al desempefio del resto de los docentes), el
presupuesto era insuficiente para generar un aumento salarial a todos los docentes que obtuvieran calificaciones
destacables y, en su mayoria, esta evaluacion se utilizé para determinar la permanencia de los maestros en el Servicio
Profesional Docente. La funcién del examen, que se vincula con la promocién horizontal, es heredera directa de la
Carrera Magisterial, ya que era un elemento por el cual la gente participaba en esa evaluacién. Cabe aclarar dos
cuestiones al respecto de la evaluacién de Carrera Magisterial, CM, en contraste con la del Servicio Profesional
Docente, SPD, el primer punto es que la CM era un procedimiento de evaluacién y formacién docente al que accedian
unicamente las personas que asf lo desearan, el objetivo principal era el aumento de ingresos; en contraste, el SPD
convocaba a los docentes y, aunque hubo algunas aplicaciones voluntarias, la politica se desarrollé con la perspectiva
de ser aplicada a todos los docentes contratados por el gobierno. El segundo aspecto que es necesatio considerar
son los alcances de una evaluacién de “desempefio” porque, asi como era posible el acceso a una promocion
horizontal, también era posible obtener una evaluacién de insuficiencia y, en términos legales, el docente era
removido de su funcién si no cumplia con determinados rubros.
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sido viable contar con entrevistas valiosas como la de la Directora 17 y la Directora 2.* Por otro
lado, las cuestiones de desplazamiento se solucionaron por medio de entrevistas en la plataforma
Zoom. La Ciudad de México y el Estado de México fueron los espacios donde se desarrollaron
cuatro entrevistas presenciales (Docente 1,” Docente 3, Docente 4°" y Docente 5, el resto se
realiz6 por medio de Zoom.

Sin embargo, a pesar de la baja calidad de las bases de datos disponibles, contintan
otorgando un horizonte que es importante abarcar porque es informacién oficial y también
porque dan una buena aproximacion sobre el movimiento institucional que se desarroll6 desde
2014 hasta 2018. Los siguientes cuadros reunen la informaciéon de las caracteristicas mas
importantes de cada base de datos que se desarrollé para los concursos que impulsé la Ley
General del Servicio Profesional Docente, LGSPD. Es necesario remarcar que en el siguiente
cuadro estan contabilizados todos los sectores docentes, es decir, se incluyen los de educacion

regular, educacién indigena, etcétera.

>3 Hl listado completo de informantes estd en el Cuadro 15.
54 Idem.
55 Idem.
56 Idem.
57 Idem.
58 Idem.
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Caracteristicas generales de las bases de datos producidas por el INEE para el SDP de educacién basica

Base de datos

Todos los sectores docentes

Desempefio al término
del periodo de induccién

Folios (total) 732,719 87,776 257,828 185,794

Numero de centros de | 213,218 87,776 244,098 135,100

aplicacién (segin la

base de datos)

Afio del primer folio | 2014 2016 2015 2015

Afio del dltimo folio | 2018 2018 2017 2018

Nombre que e Ingreso ordinatio e Permanencia e Permanencia extemporineo | ® Promocién extraordinario basica
recibieron los bésica (varias extraordinario docentes basica e Promocién ordinario basica

concursos en la base
de datos

ediciones)

e Ingreso extraordinario
bésica (varias
ediciones)

directivos basica

® Permanencia
extraordinario docentes
bésica

® Permanencia ordinario
directivos basica

e Permanencia ordinario
docentes basica

e Permanencia extraordinario
directivos basica

e Permanencia extraordinario
docentes bisica

e Permanencia ordinario
directivos basica

e Permanencia ordinario
docentes basica

Plazas laborales por
las que se participaba
en la evaluacion

Docentes para cualquiera
de las plazas de los
niveles basicos de
educacion.

Técnico docente,
docente, subdirector,
director, jefe de brigada y
asesor técnico

pedagbgico.

Docentes, directivos, asesores
técnicos pedagodgicos,
supervisores y técnicos
docentes.

Directores, subdirectores, jefes de
ensefanza, inspectores generales,
inspectores de zona, inspectores
especificos (bilingiies, musica, etc.),
coordinador de actividades,
asesores técnicos pedagogicos,
supervisores.

Observaciones en
torno a la condicion
de la base de datos

Hay 37,271 casillas vacias
en la columna
“grupo_desempefo”. De
estos 37,271 sustentantes
registrados, sélo 104
aplicaron los examenes,

Sin observaciones.

Hay 1353 casillas vacias en la
columna “grupo_desempefio”
y, de esta cifra, Gnicamente
127 sustentantes tienen cero o
se presenta vacia la casilla de

Existen 28,316 sustentantes que no
presentaron alguna de las etapas
que conformo la evaluacion. 6,476
estan catalogados como “No
presento evaluacion” en la
columna de “grupo_desempefio” y




el resto fueron personas su calificacion global de la 21,824, como “vacio”. 16

que no aplicaron la evaluacién. sustentantes obtuvieron una
evaluacion. 37,167 no calificacién “No idéneo” y sélo
presentaron los presentaron el segundo examen.
examenes. Las entidades Las plazas por las que se participd
federales que tuvieron muestran nombres sin precisién,
mas docentes sin evaluar por ejemplo: “Director”, siendo
fueron: Michoacan que hay diferentes tipos de
(4,824), Chiapas (4,212), directores. Lo mismo ocurte con
Jalisco (3,009) y Estado “Subdirector” y “Asesor Técnico
de México (2,788). Pedagbgico”.

Cuadro 12. Elaboracion propia a pattir de la base de datos del INEE (2019).
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Un elemento resaltable del Cuadro 12 es la cantidad de “Centros de aplicaciéon” que las bases
reportan, por ejemplo, en la columna de “Desempefio al término...”, existe la misma cantidad
de folios. Ocurre algo similar con la informaciéon que presenta la de “Desempefio” y la de
“Promocion”. Para la primera columna, “Ingreso”, la distribucién se desarrolla 3 a 1, es decir,
tres folios de aplicacion a cada centro de aplicacion. Esto es irreal porque implicaria un trabajo
logistico enorme y un gasto de recursos altisimo. También es necesario tomar en cuenta que los
folios de las bases de datos presentan repeticiones, ya que los docentes que reprobaban el examen
debfan presentarlo nuevamente. Como se puede observar, la columna “Ingreso” cuenta con la
mayor cantidad de folios producidos con un total de 732,719, aunque la mayoria de estos folios
pertenecieron a personas que fueron rechazadas para ingresar al SPD.

Con respecto al sector docente de educacion especial, el total de folios para ingresar al SPD
es de 58,259. De los cuales, 24,776 fueron evaluados como ‘“No idoneos”. Ademas, hubo 2,692
examenes en blanco y también 1,561 aspirantes no presentaron la evaluaciéon. En total, 29,029
sustentantes no aprobaron los examenes por alguna circunstancia, lo que equivale al 49.82% del
total. En las siguientes paginas, se desarrolla un cuadro que abarca esta informaciéon tnicamente
del servicio docente de educacion especial y se distribuye por entidad federativa con respecto a

su resultado en las pruebas.



Resultados generales por entidad federativa del examen de ingreso al Servicio Profesional Docente de educaciéon especial

Etiquetas de fila hd

= A
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

- B
Ingreso extemporaneo bdsica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

- BAJA_1
Ingreso ordinario basica

= C
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

- No idéneo
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

- No present6 evaluacion
Ingreso ordinario basica

-I(en blanco)
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

Total general

Elaboracién propia a partir de las bases de datos disponibles en zznee.com.mx

-IAGUASCALIENTES
2014 2015 2016 2017 2018
20 9 8 12 16

20 9 8 12 16
52 36 45 53 26

52 36 45 53 26

39 60 65 89 88

39 60 65 89 88

73 94 60 107 71
73 94 60 107 71
18
18

31 4

31 4
184 230 178 265 219

Total -'BAJA CALIFORNIA

65

65
212

212

341

341
405

405
18
18
35

35
1076

2014 2015 2016 2017 2018
29 18 18 31 32

29 18 18 31 32
107 100 69 134 147

107 100 69 134 147

132 205 185 305 229

132
253

205
244

185
203

305
237

229
167

253 244 203 237 167

77
77
133 3

133 3

521 700 475 710 652

Total -/BAJA CALIFORNIA SUR

128

128
557

557

1056

1056
1104

1104
77
77

136

136
3058

2014 2015 2016 2017 2018
3 4 2 5 6

19 49 39 80 95

19 49 39 80 95
49 89 64 76 91

49 89 64 76 91
17
17

19 2

19 2
80 172 128 196 245

Total - CAMPECHE

20

20
112

112

282

282
369

369
17
17
21

21
821

2014 2015 2016 2017 2018
8 5 8 4

25 25 16 12 27

25 25 16 12 27

43 45 60 62 67

43 45 60 62 67

88 85 81 67 107
88 8 81 67 107
26
26

36 33

36 33
164 191 162 182 231

Total -CHIAPAS
2014 2015 2016 2017

25

25
105

105

277

277
428

428
26
26
69

69
930

6

31

31

39

39
110

110

186

5

16

12

54

47

151

27

124

37

36
263

3
3

17

17

38

38

47
47

114

10

10

48

48
58

58

123

Total

14
3

10
74
17

4
53

179
38

134
366
47
27
292

53

43
686



=ICHIHUAHUA Total - CIUDAD DE MEXICO Total - COAHUILA Total - COLIMA Total -'DURANGO Total

Etiquetas de fila - 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018
=2 A 21 11 10 11 14 67 37 9 21 49 32 148 29 10 9 6 15 69 20 17 20 30 23 110 17 8 7 13 8 53
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica 4 4
Ingreso ordinario basica 21 11 10 11 14 67 33 9 21 49 32 144 29 10 9 6 15 69 20 17 20 30 23 110 17 8 7 13 8 53
- B 68 44 62 32 34 240 104 57 81 133 51 426 94 63 50 55 51 313 70 54 94 91 80 389 64 40 43 45 44 236
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica 17 17 10 3 13
Ingreso ordinario basica 68 44 62 32 34 240 87 57 81 133 51 409 84 60 50 55 51 300 70 54 94 91 80 389 64 40 43 45 44 236
- BAJA_1
Ingreso ordinario basica
= C 118 116 138 76 95 543 134 114 141 232 170 791 158 167 137 149 150 761 76 111 116 153 132 588 83 116 76 103 102 480
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica 23 23 19 13 32
Ingreso ordinario basica 118 116 138 76 95 543 111 114 141 232 170 768 139 154 137 149 150 729 76 111 116 153 132 588 83 116 76 103 102 480
= No idéneo 211 131 125 65 96 628 158 76 158 228 116 736 360 282 193 157 161 1153 104 107 154 141 107 613 204 132 81 100 81 598
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica 18 18 38 30 68
Ingreso ordinario basica 211 131 125 65 96 628 140 76 158 228 116 718 322 252 193 157 161 1085 104 107 154 141 107 613 204 132 81 100 81 598
-/ No present6 evaluacién 51 51 51 51 55 55 30 30 38 38
Ingreso ordinario basica 51 51 51 51 55 55 30 30 38 38
= (en blanco) 35 35 a3 43 129 3 132 37 37 64 3 67
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica 11 11
Ingreso ordinario basica 35 35 43 43 118 3 121 37 37 64 3 67
Total general 418 337 335 184 290 1564 433 299 401 642 420 2195 641 651 389 370 432 2483 270 326 384 415 372 1767 368 360 207 264 273 1472
~IGUANAJUATO Total - GUERRERO Total - HIDALGO Total -IJALISCO Total =/ MEXICO (EDO. DE) Total
Etiquetas de fila = 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018
= A 23 19 15 42 37 136 8 1 3 2 14 9 5 13 16 18 61 23 12 11 31 36 113 47 26 50 70 111 304
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica 6 6
Ingreso ordinario basica 23 19 15 42 37 136 8 1 3 2 14 9 5 13 16 18 61 23 12 11 31 36 113 41 26 50 70 111 298
- B 103 85 88 82 102 460 26 10 9 23 68 38 28 112 62 58 298 88 74 78 107 85 432 195 193 172 187 291 1038
Ingreso extemporaneo bésica
Ingreso extraordinario basica 1 1 27 27
Ingreso ordinario basica 103 85 88 82 102 460 26 9 9 23 67 38 28 112 62 58 298 88 74 78 107 85 432 168 193 172 187 291 1011
= BAJA_1 1 1
Ingreso ordinario basica 1 1
= C 109 147 177 181 192 806 51 54 46 44 195 59 65 119 128 103 474 161 124 78 180 170 713 251 306 348 395 477 1777
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica 12 12 63 63
Ingreso ordinario basica 109 147 177 181 192 806 51 42 46 44 183 59 65 119 128 103 474 161 124 78 180 170 713 188 306 348 395 477 1714
= No idéneo 207 149 212 181 134 883 194 128 186 225 733 87 78 140 126 83 514 303 170 153 317 156 1099 367 392 400 392 369 1920
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica 29 29 60 60
Ingreso ordinario béasica 207 149 212 181 134 883 194 99 186 225 704 87 78 140 126 83 514 303 170 153 317 156 1099 307 392 400 392 369 1860
= No present6 evaluacion 53 53 54 54 34 34 135 135 148 148
Ingreso ordinario basica 53 53 54 54 34 34 135 135 148 148
=/(en blanco) 83 2 85 33 23 56 26 8 34 223 9 232 333 333
Ingreso extemporaneo bésica
Ingreso extraordinario basica 6 6
Ingreso ordinario basica 83 2 85 27 23 50 26 8 34 223 9 232 333 333
Total general 442 483 492 4838 518 2423 279 226 267 348 1120 193 202 384 340 296 1415 575 603 320 644 582 2724 860 1250 970 1044 1397 5521
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Etiquetas de fila -

= A
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

- B
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

- BAJA_1
Ingreso ordinario basica

= C
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

= No idéneo
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

-1 No present6 evaluacion
Ingreso ordinario basica

-/(en blanco)
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

Total general

Etiquetas de fila =

=A
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario bésica

- B
Ingreso extemporaneo bdsica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

= BAJA_1
Ingreso ordinario basica

=C
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

= No idéneo
Ingreso extemporaneo bdsica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

- No presenté evaluacién
Ingreso ordinario basica

-I(en blanco)
Ingreso extemporaneo bésica
Ingreso extraordinario basica
Ingreso ordinario basica

Total general

-/MICHOACAN
2014 2015 2016 2017 2018

9 5 6 6
1

9 4 6 6

26 23 32 30 29
4

26 23 28 30 29

54 51 80 107 78
7
54 51 73 107 78
140 161 218 146 156
2
140 161 216 146 156
35
35
151 132
132
151
229 386 467 289 304
-IPUEBLA

2014 2015 2016 2017 2018
21 16 16 25 25

21 16 16 25 25

85 53 47 108 107
85 53 47 108 107
121 112 98 189 235
121 112 98 189 235
216 188 102 204 180
216 188 102 204 180
96
96

83 5

83 5
443 452 263 531 643

Total

26
1

25
140
4

136

370

363
821

819
35
35

283

132

151
1675

Total

103

103
400

400

755

755
890

890
96
96
88

88
2332

-IMORELOS
2014 2015 2016 2017 2018

Total - NAYARIT

2014 2015 2016 2017 2018

11 1 11 13 12 48 2 3 6 13 2
5 5
6 1 11 13 12 43 2 3 6 13 2
55 43 42 42 70 252 35 19 25 36 22
18 13 31
37 30 42 42 70 221 35 19 25 36 22
102 73 115 126 87 503 48 45 24 74 46
57 29 86
45 44 115 126 87 417 48 45 24 74 46
160 176 181 155 105 777 132 70 71 124 78
59 54 113
101 122 181 155 105 664 132 70 71 124 78
39 39 21
39 39 21
53 5 58 42 1
16 16
37 5 42 42 1
328 346 349 341 313 1677 217 179 126 248 169
-IQUERETARO Total -~ QUINTANA ROO
2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018

14 6 6 30 26

11 6 6 30 26
39 23 29 45 71

30 23 29 45 71

54 40 53 73 89

14
40 40 53 73 89

48 22 46 63 60
11
37 22 46 63 60
19
19
7 3
7 3
155 98 134 214 265

82

79
207

198

309

14
295
239

11
228
19
19
10

10
866

7 1 1 3 4

38 1 17 14 11

38 1 17 14 11

47 6 30

42 52

47 6 30 42 52

176 18 51 100 88
1
176 17 51 100 88
23
23
17 3
4
13 3
268 43 99 162 178

Total -NUEVO LEON

26

26
137

137

237

237
475

475
21
21
43

43

939

Total

16

16
81

81

177

177
433

432
23
23
20

16
750

2014 2015 2016 2017 2018
43 27 38 48 34

43 27 38 48 34
114 57 69 67 84

114 57 69 67 84

110 116 134 171 195

110
223

116
122

134
178

171
151

195
169

223 122 178 151 169
55
55

81 1

81 1
490 403 419 438 538

w

=ISAN LUIS POTOSI
2014 2015 2016 2017 2018
3 8 8 17 6

27 25 43 56 53

27 25 43 56 53

40 77 109 132 114
40 77 109 132 114
101 125 152 166 163
101 125 152 166 163
a7
47

56 8

56 8
171 291 312 379 383

Total - OAXACA

190

190
391

391

726

726
843

843
55
55
82

82

2288

Total

42

42
204

204

472

472
707

707
a7
47
64

64
1536

Total
2014 2015 2016 2017 2018
3 1 4 1 3 12

4 4

1 1

3 1 3 7
3 21 12 8 11 55
12 12

19 19

3 2 8 11 24

9 9

13 13

2 12 26 40

3 17 5 16 22 63

5 5

13 13

3 4 16 22 45

16 16

16 16

9 9

2 2

7 7

11 61 30 37 78 217

-ISINALOA Total
2014 2015 2016 2017 2018

21 11 9 21 9 71

21 11 9 21 9 71

126 83 63 90 79 441
7 7
119 83 63 90 79 434
163 196 229 286 303 1177
18 18
145 196 229 286 303 1159
357 448 489 528 507 2329
24 24
333 448 489 528 507 2305
144 144

144 144

191 10 201

191 10 201

667 929 790 935 1042 4363
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~SONORA Total - TABASCO Total -~ TAMAULIPAS Total - TLAXCALA Total -'VERACRUZ Total
Etiquetas de fila hd 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018
= A 38 10 9 18 20 95 7 3 1 11 2 3 10 2 17 8 2 2 6 12 30 12 7 19 13 9 60
Ingreso extemporaneo bésica
Ingreso extraordinario bésica
Ingreso ordinario basica 38 10 9 18 20 95 7 3 1 11 2 3 10 2 17 8 2 2 6 12 30 12 7 19 13 9 60
- B 104 66 79 90 113 452 3 23 21 20 23 121 18 8 17 11 12 66 16 13 21 32 35 117 57 32 56 48 26 219
Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario bésica

Ingreso ordinario basica 104 66 79 90 113 452 34 23 21 20 23 121 18 8 17 11 12 66 16 13 21 32 35 117 57 32 56 48 26 219
- BAJA_1

Ingreso ordinario basica
=C 145 185 223 207 253 1013 61 8 94 91 65 400 17 26 41 70 50 204 13 35 59 76 76 259 37 70 104 72 59 342

Ingreso extemporaneo bésica

Ingreso extraordinario basica

Ingreso ordinario basica 145 185 223 207 253 1013 61 89 94 91 65 400 17 26 41 70 50 204 13 35 59 76 76 259 37 70 104 72 59 342
=l No idéneo 189 292 272 261 241 1255 298 341 252 141 157 1189 54 46 106 129 85 420 53 46 70 60 65 294 91 54 99 53 37 334

Ingreso extemporaneo bésica

Ingreso extraordinario basica

Ingreso ordinario basica 189 292 272 261 241 1255 298 341 252 141 157 1189 54 46 106 129 85 420 53 46 70 60 65 294 91 54 99 53 37 334
- No presenté evaluacion 80 80 34 34 24 24 14 14 32 32
Ingreso ordinario basica 80 80 34 34 24 24 14 14 32 32
=/(en blanco) 2 95 17 114 83 3 86 27 27 30 4 34 49 1 50

Ingreso extemporaneo basica
Ingreso extraordinario basica

Ingreso ordinario basica 2 95 17 114 83 3 86 27 27 30 4 34 49 1 50
Total general 478 648 583 593 707 3009 400 536 367 258 280 1841 89 109 167 220 173 758 90 126 152 178 202 748 197 212 278 187 163 1037

-'YUCATAN Total -ZACATECAS Total Total general

Etiquetas de fila ~2 2014 2015 2016 2017 2018 2014 2015 2016 2017 2018
= A 77 16 15 38 20 166 15 13 9 7 7 51 2373
Ingreso extemporaneo basica 8
Ingreso extraordinario bdsica 20
Ingreso ordinario basica 77 16 15 38 20 166 15 13 9 7 7 51 2345
- B 181 97 110 124 80 592 51 47 22 24 22 166 9001
Ingreso extemporaneo bésica 33
Ingreso extraordinario basica 128
Ingreso ordinario basica 181 97 110 124 80 592 51 47 22 24 22 166 8840
- BAJA_1 2
Ingreso ordinario basica 2
= C 180 264 256 319 263 1282 53 92 62 54 42 303 17854
Ingreso extemporaneo bésica 54
Ingreso extraordinario basica 268
Ingreso ordinario basica 180 264 256 319 263 1282 53 92 62 54 42 303 17532
= No idéneo 471 461 323 273 288 1816 108 77 61 52 44 342 24776
Ingreso extemporaneo basica 54
Ingreso extraordinario basica 1 1 365
Ingreso ordinario basica 471 461 323 273 288 1816 107 77 61 52 44 341 24357
- No presento evaluacién 75 75 20 20 1561
Ingreso ordinario basica 75 75 20 20 1561
=/(en blanco) 132 132 22 1 23 2692
Ingreso extemporaneo basica 141
Ingreso extraordinario basica 40
Ingreso ordinario béasica 132 132 22 1 23 2511
Total general 909 970 704 754 726 4063 227 251 154 138 135 905 58259

Cuadro 13. Elaboracion propia con base en las bases de datos del INEE (2019).
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Resultados generales por entidad federativa del examen de desempefio docente de educacion especial

BUENO

Cumple con lafuncién
docente/técnico docente
DESTACADO
INSUFICIENTE

No se presentdala
evaluacion

SUFICIENTE

(en blanco)

Total general

BUENO

Cumple con la funcién
docente/técnico docente
DESTACADO
INSUFICIENTE

No se presentd ala
evaluacion

SUFICIENTE

(en blanco)

Total general

BUENO

Cumple con la funcién
docente/técnico docente
DESTACADO
INSUFICIENTE

No se presentd ala
evaluacién

SUFICIENTE

(en blanco)

Total general

Total ='BAJA CALIFORNIA

= AGUASCALIENTES
2015 2016
14 9 23
57 57
1 2 3
6 6
9 3 12
24 77 101
- CIUDAD DE MEXICO
2015 2016
80 50
75
10 6
5 24
6
39 30
10
144 191
- GUERRERO Total
2015 2016
33 2 35
14 14
2 2
23 49 72
2 2
26 15 4
84 82 166

Elaboracién propia a partir de las bases de datos disponibles en zznee.com.mx

2015
29

23

59
Total

2017
1 131

75
16
29

6

69

10

1 336
-/HIDALGO

2015

48

24

73

Total -'BAJA CALIFORNIASUR Total -/CAMPECHE

=ICOAHUILA

2016 2017
5 34
11 11
1
2 8
3 2 28
21 2 &
2015 2016
38 14
56
5 1
1 5
1
29 17
11
84 94
Total -/JALISCO
2016 2015
1 49 35
3 3
1 2
16
24 64
3
5 78 118

2015 2016 2015 2016 2017
7 1 8 13 11 24
3 3 31 31
2 2 5 1 6
2 2
5 1 6 2 15 1 18
1 1
15 5 20 20 60 1 81
Total -/COLIMA Total - DURANGO Total
2017 2015 2015 2016
52 44 59 22 14 36
56 9 43 43
6 7 7 16 7 23
6 3 6 2 1 3
1
5 51 20 25 7 3 10
1 4 4
5 183 74 32 106 51 68 119
Total -/MEXICO (EDO. DE) Total -'MICHOACAN
2016 2017 2015 2016 2015
31 66 185 30 215 14
13 13 126 126
2 2 40 5 45
6 22 1 4 15 8
1 1 2 2
36 3 103 73 28 101 10
3 7 7
89 3 210 316 195 511 32

Total =/CHIAPAS Total -/CHIHUAHUA

2015 2015 2016
7 7 52
44
1 1 6
7 7 1 1
1
8 8 21 3
2 2
25 25 80 49
-/ GUANAJUATO Total
2015 2016 2017
65 14 79
41 41
13 1 14
4 9 13
1 1 2
36 14 3 53
2 2
120 80 4 204
Total -~ MORELOS
2016 2015 2016
14 15 1
73 73 27
10 18 6 1
60 60
10 10 4
1
143 175 32 33

Total
2017
52

w o

24

1 130

Total
2017
751 767

27
325 325
201 208

69 69
672 686

1
2018 2083
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BUENO

Cumple con la funcién
docente/técnico docente
DESTACADO
INSUFICIENTE

No se presentdala
evaluacion

SUFICIENTE

(en blanco)
Total general

BUENO

Cumple con la funcién
docente/técnico docente
DESTACADO
INSUFICIENTE

No se presentdala
evaluacion

SUFICIENTE

(en blanco)

Total general

BUENO

Cumple con la funcién
docente/técnico docente
DESTACADO
INSUFICIENTE

No se presentd ala
evaluacion

SUFICIENTE

(en blanco)
Total general

='NAYARIT
2015
12

9
2
29

=/SAN LUIS POTOSI

2015
20

12

= TLAXCALA
2015
16

10

31

Total ~'NUEVO LEON

2016 2017
21 33
16 16
6 1 12
3 4
10 19
2
56 1 86
Total
2016 2017
13 33
9 9
4
5 8
2 2
7 1 20
2
37 1 78
Total -'VERACRUZ
2016 2015
8 24 143
15 15
19
3 29
6 16 104
2 20
29 60 315

2015
121

2B

126

6

295
=ISINALOA

2015

20

37

2016
11

27
6
22

3
27

96

Total -/OAXACA

2016 2017

8 129

79 79

3 12

18 1 52

6 6

15 141

6

129 1 425
Total

2016 2017

6 1 27
68 68
4 5
10 19
4 1 5
15 1 21

2

107 3 147
Total -'YUCATAN
2017 2015
1 155 28

27
1 26 5
2 53 1
3

1 132 9

20 1

5 416 a4

=~'SONORA

2015 2016
43 2 45
4 4
21 21
38 1 39
2 2
108 3 111
2015 2016
20 14
124
4 1
11 14
3
i3 8
48 164
Total ='ZACATECAS
2016 2015
5 33 22
77 77
5 10
3 4 5
1 i
2 1 18
1
93 137 46

Total -/PUEBLA

2015
59

10

56
2
130
Total
2017
34

124

5

1 26

21

1 213

2016
18

11

40

Total -'QUERETARO

= TABASCO

2016 2015
9 68 13
4 a4
5 8 1
2 12 1
11
13 69 11
2
74 204 26
2015 2016
29 14
27
4
1 5
14 10
1
49 58

Total Total general
2017

40 2389

8 1163

2 565

7 639

165

1 30 1846
83

1 87 6850

Cuadro 14. Elaboracién propia con base en las bases de datos del INEE (2019).

Total =’ QUINTANA ROO

2016 2015
3 16 14
37 37
1 5
3 4
11 4
2
43 69 25
Total = TAMAULIPAS
2017 2015
43 41
27
6 4
6 1
1 2 15
1
1 108 61

Total
2016

1 15

2 2

5

2 6

2

5 30
Total

2016

2 43
4 4
4
1 2
1 16
8 69
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Datos de la aplicacion de la evaluacion docente de educacion especial

Las siguientes graficas se obtuvieron de las tablas que se presentaron anteriormente. Es necesario
recordar que contienen solo los perfiles docentes de educacion especial. También es importante
mencionar que, para el caso de ingreso existen datos de todos los afios que durd la aplicacion
con el SPD, es decir, 2014-2018, pero, para desempefio docente, solo es posible desarrollar estas
graficas entre los aflos 2015-2017 porque no tiene mas informacion la base de datos. Asimismo,
se debe contemplar que la operatividad de cada categoria cambié de un afio a otro, por ello no
todos los términos coinciden. Por ejemplo, para el caso del examen de desempefio en 2015,
hubo una categorfa que se denominé “(en blanco)” porque los sustentantes asi dejaron sus
examenes. Sin embargo, en 2016 no se registro el porcentaje de examenes blancos y eso modificd
la distribucién de los datos. .o mismo ocurrié en el afio 2017. Estas modificaciones ocasionan
lagunas de informacién y hacen mas complejo el analisis de los datos disponibles. Como se
desarrollé en el apartado de “Aplicacion” —de este mismo capitulo (y con respecto a los
cuestionarios que aplicé el INEE)—, es probable que estas modificaciones, la operatividad de los
términos y las distintas categorfas empleadas se deban a la manipulacién de la informacién con
el objetivo de que los resultados produjeran informacion util en términos propagandisticos.

Resultados de la evaluacion de ingreso docente de educacion especial 2014

2
2014 0% | 573
H 18 5%
u 88
1%
1995
18%
H 5377
49% H 194
2%
B 2525
H 211 23%
2%
B A Ingreso extraordinario basica B A Ingreso ordinario basica
B B Ingreso extraordinario basica B Ingreso ordinario basica
B C Ingreso extraordinario basica B C Ingreso ordinario basica
B Noidéneo Ingreso extraordinario basica B Noiddneo Ingreso ordinario basica

H (en blanco) Ingreso ordinario basica

Grafica 2. Elaboracién propia a partir de los datos que brindan las bases de datos del INEE (2019).



Como se puede observar en Grafica 2, desde la evaluacién de ingreso de 2014 hubo un alto

porcentaje de personas que no ingresaron. En este caso, para obtener el numero seria necesario

E N1
b

sumar tres rubros: “No idéneo. Ingreso extraordinario basica”, “(en blanco). Ingreso ordinario

basica” y “No idéneo. Ingreso ordinario basica”; juntos conforman el 52% de rechazados.

Resultados de la evaluacion de ingreso docente de educacién especial 2015

2015
H 2 W 276 m 40
® 2350 0% . 2% 0% © 1430
19% 12%
u 74

1%

H 40
0%
H 3149
26%
H 4818
39% B 154
1%
B A Ingreso extraordinario basica B A Ingreso ordinario basica
B B Ingreso extraordinario basica B Ingreso ordinario basica
B C Ingreso extraordinario basica B C Ingreso ordinario basica
B No idéneo Ingreso extraordinario basica B Noidéneo Ingreso ordinario basica
H (en blanco) Ingreso extraordinario basica H (en blanco) Ingreso ordinario basica

Grafica 3. Elaboracién propia a partir de los datos que brindan las bases de datos del INEE (2019).

El nimero incrementd 7% en la evaluacion de 2015, tal como lo muestra la Grafica 3, en otras
palabras, el 59% de los sustentantes que presentaron la evaluacion de ingreso al SPD en 2015
fueron rechazados. Otro elemento importante por destacar es la clase de ingreso que mas
representacion tuvo en todos los afios; se trata de “B. Ingreso ordinario basica” y “C. Ingreso
ordinario basica” ambos representan el 38% del 40% que ingreso de manera ordinaria en 2015.

La tendencia se repite en el resto de los afos.
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Resultados de la evaluacion de ingreso docente de educacion especial 2016

2016

H 141 m 8 W 345
1% 0% 3%

u 33
0%

1622
16%
E 54
1%
H 4693
45%
H 3383
33%
H 54
1%
B A Ingreso extemporaneo basica B A Ingreso ordinario basica
B B Ingreso extemporaneo bdsica B Ingreso ordinario basica
H C Ingreso extemporaneo basica B C Ingreso ordinario basica

B No idéneo Ingreso extemporaneo bdsica B No idoneo Ingreso ordinario basica

M (en blanco) Ingreso extemporaneo basica

Grafica 4. Elaboracién propia a partir de los datos que brindan las bases de datos del INEE (2019).

El 47% no ingreso6 en la convocatoria de 2016 para ser docente de educacion especial. Algo que
es importante considerar es que “C. Ingreso ordinario basica” aumento 10%, respecto a la
evaluacion de 2014 y 7%, en comparaciéon con 2015. Sin embargo, “B. Ingreso ordinario basica”
no aumenté considerablemente, de hecho, fue menor que en 2014 por 2% y crecié 4% con

respecto a 2015.
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Resultados de la evaluacion de ingreso docente de educacion especial 2017

2017
® 159 m 599
1% 5%

& 5060
42%

B A Ingreso ordinario basica B B Ingreso ordinario basica
B C Ingreso ordinario basica I Noiddéneo Ingreso ordinario basica

H (en blanco) Ingreso ordinario basica

Grafica 5. Elaboracion propia a partir de los datos que brindan las bases de datos del INEE (2019).

En la evaluacion de 2017, el 43% de los sustentantes no ingresé al SPD. Por otro lado, “C. Ingreso
ordinario bésica” fue la categorfa que mads representatividad tuvo dentro de la poblacion
aceptada: 36% (3% mas que en 2016). Un elemento importante por resaltar es que es el dltimo
afio en el que aparece la categorfa “(en blanco). Ingreso ordinario basica”. Dicho rubro crecié
constantemente de un ano a otro. En 2014 se registraron 2 examenes en blanco; para 2015,
fueron 40; en 20106, 141 y en 2017, 159. Es decir, tuvo una variacién porcentual de 78.5% entre
2014y 2017.

El afio 2017 fue un punto coyuntural para el desarrollo de esta evaluaciéon docente. Dos
elementos resaltan: en primer lugar, fue el tltimo afio que contd con la categoria “(en blanco).
Ingreso ordinario basica”; en segundo lugar, este afo ya no tuvo todas las evaluaciones
extraordinarias, ni el que sigui6. Es probable que lo ocurrido en 2016 en Nochixtlan modifico

severamente las mesas de negociacién y eso termind por incidir en las condiciones de la

142



evaluacién. Por otro lado, en 2017 ocurrié el terremoto que modificd severamente los

calendarios de trabajo.

Resultados de la evaluacion de ingreso docente de educacion especial 2018

2018
- H 552
1561 4%
H 1903
15%
2
0%
H 4409
35%
0 4147
33%
B A Ingreso ordinario basica B B Ingreso ordinario basica
H BAJA_1 Ingreso ordinario basica I C Ingreso ordinario basica
B Noidéneo Ingreso ordinario basica B No presenté evaluacidn Ingreso ordinario basica

Grafica 6. Elaboracién propia a partir de los datos que brindan las bases de datos del INEE (2019).

En 2018, ultimo afio registrado en las bases de datos del INEE, el 48% de los sustentantes que

queria ingresar al SPD de educacion especial no lo logré. Esta cifra tuvo un aumento del 14% con

respecto al afio pasado. Después de esta evaluaciéon no se desarrollaron mas bajo el mismo

esquema ni con la misma reforma educativa, ya que en 2019 fue reformado nuevamente el

Articulo 3° constitucional.
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Resultados de la evaluacion de desempefio docente de educacion especial 2015

N 222
9% m 178
7%

BUENO m DESTACADO M INSUFICIENTE No se presento a la evaluacién SUFICIENTE ™ (en blanco)

Grafica 7. Elaboracién propia a partir de los datos que brindan las bases de datos del INEE (2019).

Como se observa en Grafica 7, en 2015, la evaluacién producia un amplio espectro de aprobados,
mas del 80%, esto se debe a tres factores esencialmente: 1) la poblaciéon docente tenfa mas de 20
afios siendo evaluada gracias a la evaluaciéon implementada durante Salinas de Gortari™ y que
genero otras evaluaciones posteriores; 2) era imposible sustituir a tantos docentes, ya que, a pesar
de haber sido sometidas a concurso varias plazas, no se hubiera podido implementar de manera
pertinente el despido de un porcentaje mayor, no sélo por el costo logistico, sino también por
el costo politico; 3) los instrumentos de evaluacion estaban disefiados para que esto ocurriera, es
decir, gracias a que la perspectiva de la evaluaciéon era estandarizada, y con una funcién de
suficiencia formativa con corte normativo, era mas sencillo producir resultados positivos porque

bastaba con leer la normativa y llevar buenas relaciones laborales con el superior directo (véase

Capitulo V).

5 Todas esas evaluaciones fueron voluntarias, pero generaron una experiencia que fue util para todos los docentes
y también produjeron posicionamientos politicos que generaron instrumentos para oponerse a la evaluacion.
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Resultados de la evaluacion de desempefio docente de educacion especial 2016

W 1163
54%

BUENO B Cumple con la funcién docente/técnico docente

B DESTACADO B INSUFICIENTE

No se presentd a la evaluacién SUFICIENTE

Grafica 8. Elaboracién propia a partir de los datos que brindan las bases de datos del INEE (2019).

Con Grafica 8 es posible observar que el porcentaje de “No se present6 a la evaluacion” e
“Insuficiente” represent6 un 14%, cifra mayor a la que se podria reunir con los mismos bloques

de la Grafica 7.

145



Resultados de la evaluacion de desempefio docente de educacion especial 2017

m 71/
3%

B 206

10% m 327

16%

BUENO m DESTACADO m INSUFICIENTE ® No se presentd a la evaluacion SUFICIENTE

Grafica 9. Elaboracién propia a partir de los datos que brindan las bases de datos del INEE (2019).

Como se puede observar en las graficas, con la aplicacion de la evaluacién para medir el
desempefio docente se gener6 un aumento notable en las personas que obtenfan una evaluacion
aprobatoria en el afio 2017 (Grafica 9), comparado con los datos de 2015 (Grafica 7). Esta es
una tendencia general en la que probablemente incidié la modificacion a los instrumentos que
empleaba la evaluacion, pero también otras condiciones, como los cursos ofrecidos por el SNTE
y los objetivos declarados que la reforma educativa negocié con los docentes. En otras palabras,
la evaluacién se hizo consistentemente menos rigurosa, pero también la poblacion docente
contaba con mejores herramientas y estrategias —entre las que destaca el acompanamiento que

entre ellos organizaban (como se vera en el Capitulo V)—.

Para recapitular

La evaluaciéon docente de educacion especial, que generé la reforma educativa de 2013, tuvo
diversas modificaciones a lo largo de sus afos. En un primer momento, la evaluacién se
conformé plenamente por las recomendaciones expedidas por la OCDE, pero después
evoluciond para solventar las necesidades que planteaba el horizonte econémico y politico del

pais. Es necesario contemplar que diversos factores ocasionaron cambios profundos en los
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instrumentos de evaluacién, lo que implicé un aumento en la cantidad de sustentantes que
aprobaron el examen al final de 2018 (en comparacién con 2015). Por otro lado, la aplicacion
masiva de examenes y las diversas acciones de resistencia que emprendié el magisterio
conllevaron a la generacién de diversas estrategias de gobernabilidad, una de ellas fue la creacion
de varios grupos de sustentantes a lo largo de los afios, los cuales presentaban distintos examenes
que producian variaciones estadisticas que deben contemplarse. Cada entidad federativa decidia
los instrumentos que aplicatia, pero después de la macromodificacion realizada durante 2016, la
mayotia de los estados de la republica eliminé los instrumentos de construccioén de respuesta y
las pruebas escritas no volvieron a aplicarse en todo el pafs, como el Exprese (Examen de
Expresion Escrita en Espafiol). Finalmente, es posible observar (a partir de las bases de datos
que contienen diversas inconsistencias) que los instrumentos de medicién s funcionaban para
discriminar a la poblaciéon que posefa un conocimiento normativo de su labor mas esencial, en
contraste con la que no tenia ese bagaje técnico. En otras palabras, la evaluacion si cumplia con
los objetivos institucionales minimos y también funciond para generar un juego de contrapesos

en la toma de decisiones en la que, anteriormente, solo figuraba el SNTE.
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Capitulo V

Resultados de la investigacion
TL.a voz de los actores

Fue el sexenio mas productivo para mi
porque me demostrd que si podia,
anngue me quedara sin trabajo.

Docente informante

Consideraciones generales del capitulo

Uno de los elementos fundamentales para la constitucion de este trabajo de investigacion era el
desarrollo de entrevistas con diversos actores que participaron o incidieron en la evaluacion. La
motivacion esencial para desarrollar ese trabajo era el acercamiento con los docentes a través de
un instrumento de investigacion que permitiera explorar los ejes fundamentales de la profesion
desde sus condiciones laborales, la evaluaciéon y sus vivencias. Cada una de las personas
seleccionadas debia tener, por lo tanto, experiencia laboral en el rubro de la educacién especial
y debia tener alguna experiencia personal con respecto a la evaluaciéon docente que impulsé la
reforma educativa de 2013.

Es necesario mencionar que en ningun momento se considerd este apartado como el eje
central de este trabajo, ni como el objetivo principal. La investigacion empirica de la evaluacion
educativa es esencial, pero ésta no se limita al rescate de experiencias de los sustentantes porque
los instrumentos se pueden analizar desde multiples aristas, no sélo desde su incidencia y
configuracién social. Tampoco significa que este apartado sea secundario y que sélo se empleara
como un complemento para justificar la subjetividad de las emociones de los implicados.

La intencion esencial de este trabajo siempre fue realizar una metaevaluacion, es decir, una
evaluacion de los instrumentos mismos de evaluacion y un analisis de sus implicaciones e
incidencias sociales desde la metodologia de los instrumentos, sus justificaciones y los objetivos
de la politica evaluativa de este sector. En este sentido, la aplicacién de cualquier instrumento de

investigacién cualitativa gener6 la necesidad de que estuviera perfectamente enmarcada en
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ciertos ejes para que no se desvirtuara la basqueda, pero con la suficiente apertura como para ser
receptiva de los procesos de configuracién social (Espinosa, 2022a). Por otro lado, también
implicé ser consciente de que era imposible eliminar cualquier rastro de subjetividad y, mucho
menos, era inconcebible la idea de no ser sensible a las emociones de los informantes porque
finalmente incidieron en su toma de decisiones. Fue asi como se determiné que se disefiarfan
varios instrumentos de investigacion y que se enmarcarfan bajo el context-sensitive (Clarke, 2007).

Las guias de entrevista que se aplicaron tuvieron un proceso de constante aplicacion,
revisién y contraste. La intencién en todo momento fue obtener la mayor cantidad posible de
informacién de calidad proporcionada por cada informante seleccionado. Esa informacion sirvid
para documentar, contrastar y ampliar los datos e ideas en torno a los instrumentos de evaluacion
empleados, asi como en el contexto y la toma de decisiones que distintos actores llevaron a cabo
con base en su poder de negociacion y sus herramientas (en otras palabras, los efectos que tuvo
en los actores la implementacion de esta politica evaluativa en el sector docente de educacion
especial). La evaluacion y los efectos que tuvo en el sector docente de educacion especial son los

dos objetos de estudio de esta investigacion.

La voz de los actores: la evaluacion docente de educacion especial de nivel basico durante
la reforma educativa de 2013

Analizar la voz de los actores que tuvieron contacto con los instrumentos de evaluacién es
establecer contacto directo con los docentes, pero también con los directivos y los evaluadores,
ya que fueron los principales agentes que incidieron en ese proceso. La investigacion requiri6 la
implementacién de entrevistas semiestructuradas para el rescate de experiencias, criticas e ideas
porque es una herramienta que permite la cercania con el informante y eso fue importante para
la generacién de un ambiente con mayor confianza y asi obtener informacién mas personal en
un tiempo relativamente menor (Marquez Escamilla, 2021: 89; Taylor y Bogdan, 1987: 105).
Ademas, dada la naturaleza del tema y del tiempo que ha pasado desde que se aplico la dltima

evaluacion docente de educacion especial, no se pudo precisar la cantidad de personas a las que
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se lograria investigar por medio de otros instrumentos de indagacién,”

por lo que la entrevista
resulté pertinente (Taylor y Bogdan, 1987: 108).

Desde una vision context-sensitive, se consolidaron dos guias de entrevista para tres diferentes
tipos de actores (docentes, directivas y evaluadoras). Las categorias desde las que se estructuraron
las preguntas fueron rescatadas de las dimensiones que establecieron diversas investigaciones

empiricas estadounidenses sobre la evaluacion docente de educacion especial y se combinaron

con categorias propias de la politica evaluativa que la reforma educativa de 2013 impulso.

Triangulacion de la informacién

A continuacién, se esquematizan las dos triangulaciones que se desarrollaron para este trabajo.
La primera consistié en la vinculacién y contraposicion de informacion que estuviera acotada a
la evaluacion docente de educacion especial. La segunda se enfocé en los efectos de la aplicacion.
Ambas triangulaciones de informacién confluyen en las entrevistas. Algunas desarrollan un
discurso mas enfocado en la primera triangulaciéon y con otros informantes pasa lo contrario; sin
embargo, el punto esencial es que no se pueden desvincular porque la evaluacién no sélo es
percibida por los informantes como un instrumento para recabar informacion (asi sea de
cualquier indole y con cualquier condicién), sino también como un parteaguas en su existencia,

ya que produjo un “antes” y un “después” en su vida, tanto profesional como afectiva.

%0 Esto ya fue sefialado en el Capitulo IV en el apartado de las bases de datos que publicé el INEE.
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Triangulacion de fuentes de informacion para

la evaluacion de docentes de educacién especial

Directivos de educacion Evaluadores de
especial que tuvieron d Py ial
alguna experiencia educacion especia
: durante el periodo de la
laboral en el periodo de reforma educativa de
la reforma educativa de 2013
2013. .

Docentes de educacion Tomadores de decisiones
especial que tuvieron en la conformacion de los
alguna experiencia instrumentos de
laboral en el periodo de evaluacion aplicados
la reforma educativa de durante la reforma
2013. educativa de 2013.

Evaluacion

: docente de
s educacién
especial de

nivel basico.

Documentos oficiales.

Esquema 6. Elaboracién propia.

Triangulacion de fuentes de informacion para la incidencia de

la aplicacion de la politica evaluativa en el sector docente de educacién especial

Directivos de educacién
especial que tuvieron
alguna experiencia
laboral en el periodo de
- la reforma educativa de
Docentes de educacién

: : 2013. Evaluadores de
especial que tl:IVIer_OH educacion especial
alguna Experiencia durante el periodode la
laboral en el periodo de reforma educativa de
la reforma educativa de 2013
2013. :

Efectos de la

aplicacion de
de Estados Unidos e P W
investigaciones sobre la evaluacién

Investigaciones empiricas

diversas etapas del ciclo en el sector
politico que tuvo la

. docente de
reforma educativa de .,

2013, educacion
especial.

Documentos oficiales.

Esquema 7. Elaboracién propia.
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Sobre las guias de entrevista
Cada una de las gufas de entrevista fue estructurada en torno a cinco dimensiones: experiencia
laboral, especializacion, formacion docente, condiciones de trabajo y calidad educativa, esta decision esta
directamente vinculada con la revisiéon de las investigaciones que se han realizado en Estados
Unidos (Steinbrecher e al., 2014; Lawson y Cruz, 2017) y con el marco legal que la educacion
especial tenfa en nuestro pafs en ese momento —por ejemplo Perfil, parimetros ¢ indicadores para
docentes y téenicos docentes en educacion basica (2010) y Etapas, aspectos, métodos e instrumentos (2018)—; asi
como en una serie de documentos en los que se investiga a los docentes de educacion especial
por medio de algunos instrumentos que fueron diseflados especificamente para la poblacién sin
contemplar las bases o fundamentos de la evaluacién docente de educacion regular (Brownell ez
al., 2005; Woolf, 2015).°! T.as dimensiones eje de esta investigacién se fusionan en un mismo
instrumento de entrevista y no se desvincula de los informantes, ni del contexto en el que fueron
aplicados los instrumentos de evaluaciéon (Clarke, 2007: 446), esto con el objetivo de rescatar
ideas y experiencias que no se puedan desvincular del contexto ni de las tradiciones politicas.

Para el procesamiento de la informacion, incluido el marco legal, se empled el analisis del
contenido y se contrast6 con otras investigaciones y fuentes de informacion que arrojo el estado
de la cuestion. El procesamiento de la informacioén fue realizado a mano y con ayuda de una
computadora. En términos generales, lo que se buscé realizar fue un analisis de las relaciones y
las categorias en el discurso por medio de la estructura interna de cada entrevista, asi como de la
vinculacién con otras entrevistas y concordancias o contrastes con otras investigaciones y
documentos (tanto legales como académicos). Fairclough denomina a esto zuterdiscursividad (2004:
218), una especie de fusion entre el analisis lingtistico y el analisis social, aunque sin crear
demasiado peso en ninguna de las dos, casi a la usanza de la estructura de analisis literario y
cultural que propuso el filésofo esteta de la URSS, Bajtin (2005). La intencién es dialégica y, en la
medida de lo posible, polifénica entre las diferentes dimensiones que conforman un objeto de
estudio (Bajtin, 2005).

Dado lo anterior, se desarrollaron dos guias de entrevista semiestructuradas para cada tipo
de actor: 1) docentes de educacion especial, 2) directivas que tuvieron contacto con docentes de

educacion especial y que fungieron como evaluadoras del Ceneval.

61 Aunque tampoco se omiten los sefialamientos que han desarrollado investigadores dedicados a la evaluacion
docente de educacion regular, especialmente aquellos vinculados con la meritocracia impulsada por esta clase de
instrumentos y las consecuencias de enfocarse en un proceso evaluativo.
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Categorias que conforman las guias de entrevista para docentes y directivos

Las categorfas que conforman cada una de las guias de entrevista para docentes y directivos se
obtuvieron de diversos documentos, estuvieran —o no— enfocados en educacion especial o no.
El procedimiento hermenéutico aplicado a cada documento, asi como la repeticion de elementos
de investigacion en los diferentes textos, llevo a la conformacion de tres categorfas (experiencia
laboral, especializacion y calidad educativa) para después consolidar otras dos (condiciones
laborales y formacion docente). En todo este proceso el marco legal que tuvo el examen, asi
como la historia de la conformacién de este sector docente y los datos oficiales, sirvieron como
referencia para apuntalar elementos clave. Ademas, las conversaciones que tuve en el 2018 con
algunos evaluadores del rubro fueron un valioso apoyo para discernir aspectos esenciales de la

labor docente y los instrumentos que se aplicaban.

o Lxperiencia laboral, especialidad docente y formacion docente

La necesidad de tomar en cuenta la formaciéon docente y la experiencia laboral surge
principalmente porque es la forma en la que los docentes de educacion especial solucionan
diversas situaciones al interior de un salon de clases. En el articulo Is the Source for My curriculum
Knowledge and Other Competencies the Same? Evidence from PISA 2015 (Ilgaz, Vural y Eskici, 2019) se
sustenta la idea de lo alejada que puede ser la formaciéon docente de su campo laboral. Algo que
varias investigaciones sobre evaluacién han sefialado, entre la que se ubica la clasica investigacion
de Tyler (Escudero, 2003). Esto es enunciado por las grandes discrepancias que ocurren en la
formacion docente de educacion especial y su experiencia laboral. Aunque, cabe destacar, que
buena parte de estas discrepancias emanan de tradiciones epistemoldgicas de la medicina y la
pedagogia en combinacién con la politica educativa (tal como se muestra en el Capitulo 1 de esta
tesis, con respecto a la historia de la conformacién del sector docente de educacion especial).

Los docentes de educacion especial se forman a través de un programa educativo que
contempla, no sélo a las poblaciones con discapacidad, sino también a estudiantes que presentan
determinadas dificultades para la adquisiciéon de conocimientos e, incluso, a alumnos con un gran
coeficiente intelectual. Sin embargo, al ingresar a un programa formativo, los docentes sélo se
especializan en un solo rubro, por ejemplo: docente especialista en discapacidad auditiva o
docente especialista en discapacidad visual. Por otro lado, cuando se ofertaban las plazas para

los docentes de nuevo ingreso durante la reforma educativa de 2013, se llevaba a cabo
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diferenciando la especialidad del docente, pero el examen era el mismo para todas las
especialidades de educaciéon especial porque asi lo permite la ley.

Para establecer con claridad los contrastes y la justificacion del porqué es necesario
considerar la experiencia laboral y la especialidad docente de educacion especial, tomemos en
cuenta a los docentes de educaciéon regular, ya que siempre brindaran clases a la poblacion
estudiantil en la cual se enfocan y bajo condiciones que lo permitan relativamente de manera
minima. Por ejemplo, un docente de educacion regular centrado en la ensefianza de matematicas
para secundaria desarrollard su practica docente unicamente en nivel secundaria para la materia

de matematicas toda su vida laboral.®

De esta manera, la experiencia laboral y su especialidad
como docente de educacion regular estd mas acotada y, por lo tanto, en términos tedricos, esto
permitiria que el docente pueda constituirse como un experto en su rubro.

Como contraste, un docente de educacion especial puede trabajar en su especialidad —ya
sea que cuente con una formacion para atender a personas con discapacidad fisica o mental— vy,
al igual que un docente de educacion regular, si su experiencia laboral estd acotada a ese mismo
sector poblacional, el docente especialista puede convertirse en experto. Pero esto sélo ocurrira
si existe la demanda de atencién para la zona escolar ala que esta adscrito (algo que no es comun).
Si eso no ocurre, el docente de educacion especial le brinda sus servicios a la poblacién que los
requiera, aunque no sea de su especialidad. Ademas, el docente debe contemplar la
infraestructura disponible para que el alumno pueda progresar en los aspectos que requiere su
desarrollo. Es decir, la trayectoria laboral de un docente de educacion especial depende
directamente del contexto en el que se desarrolla su practica docente. Si el centro educativo no
tiene todos los instrumentos necesarios, posiblemente alguna otra escuela de la zona si cuente
con ellos. Pero puede ocurrir que el estudiante no se pueda canalizar a ningun centro de la zona
escolar, ni del municipio o, incluso, del estado.

Por si lo anteriormente expuesto fuera poco, la legislacion mexicana no contempla
divisiones entre preescolar, primaria y secundaria para la educacién especial, pero en la realidad,
un docente de educacion especial puede pasar toda su vida laboral atendiendo a una poblacion
en especifico y, por lo tanto, desconocer buena parte de lo que serfa necesario para atender a
otras poblaciones con otras edades (aunque sean de su especialidad). Aunado a esto, también

existen rubros legales donde los docentes de educaciéon regular y los de educacion especial

2 Esto tiene una explicacion logica si tomamos en cuenta el porcentaje de poblacion que asiste a la educacion
regular, ya que la demanda de servicios es mayor.
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reciben las mismas responsabilidades y funciones en términos laborales. En esencia, se puede
clasificar la conformacién de la experiencia laboral y la especialidad de un docente de educacion
especial entre la ausencia y la existencia de cuatro elementos que se combinan entre si.

Cuatro elementos que se combinan para definir la experiencia laboral y

la especializacion de un docente de educacién especial

El docente desempefia la El centro escolar cuenta con la
especialidad en la que se formé. infraestructura minima necesaria.

La zona escolar, municipio o
estado cuenta con la
infraestructura necesaria.

Esquema 8. Elaboracion propia.

Por otro lado, la categoria formacién docente cumple dos funciones: 1) la recuperacion de las
experiencias docentes y los sefialamientos en torno a la evaluacién docente y su formacion
profesional; 2) desarrollar una vinculacion explicita entre experiencia laboral y especializacion
con respecto a la formacién docente. Es la categoria que se indaga menos en esta investigacion
porque su incidencia no representa un grave problema (al menos para los objetivos de esta
investigacioén y dado el contexto mexicano). Todos los docentes de educacion especial, para ser
contemplados y poder formar parte de esta investigacién, debian tener una formacion educativa
que les permitiera vincularse con el sector en términos legales.

Por otro lado, como ocurre en la educacion especial, los docentes podrian tener una
especialidad que propiamente no ejercian porque la demanda de esa clase de conocimiento
especializado no existfa y, sin embargo, los docentes de educaciéon especial poseen los
conocimientos minimos necesarios para trabajar con otras poblaciones del sector. En este
sentido, lo que se indagaba era a cuales poblaciones atendia y atiende, asi como en qué rubro se
ha centrado su experiencia laboral, ya que comunmente los docentes de educacién especial se
preparan para atender a poblaciones que no han tenido previamente y eso es parte de su
formacién: desarrollar inquietud por informarse y formarse, asi como aprender a ubicar sus
necesidades y capacitarse constantemente en el rubro que lo requieran. De manera adelantada,

todos los docentes de esta investigacion posefan este perfil.
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o Cualidad de la educacion

La calidad de la educacién es un concepto que tiene diferentes significados para cada uno de los
actores involucrados en el proceso educativo y también tuvo una concepcion distinta para cada
actor durante la evaluacién docente de esta reforma. Se toma como base la definicién de Latapi
pot su perspectiva reivindicativa de la capacidad de agencia que poseen los actores esenciales:
los docentes y los alumnos. En esta investigacién se ha preguntado la concepcion de calidad
educativa de cada uno de los informantes para determinar los elementos mas importantes que
una definicién de este término deberia contener para la educacion especial sin contemplar a la
educacion regular, aunque mucho de estas ideas coinciden con los sefialamientos que hace Bettini
et al. (2017); en otras palabras, ya han sido sistematizadas estas ideas por otros investigadores.

Es necesario mencionar que dificilmente esos conceptos de calidad educativa coincidiran
con los objetivos politicos de las instituciones de las que forman parte los informantes, asi como
con la visién institucional. En buena medida, estos sefialamientos son importantes porque
muestran una experiencia vital con respecto a las busquedas institucionales, es decir, en
contraposicion con la manera en como se articularon y se aplicaron las definiciones operativas,
y, por otro lado, lo que los docentes suponen que hubiera funcionado (en la mayoria de los casos,
sin todo el conocimiento de los actores implicados y las fuerzas politicas en juego, pero
contemplando su experiencia laboral, su formacién docente, su especialidad y, especialmente,
sus condiciones laborales fisicas).

Carolina Espinosa definié muy bien este problema en un hilo de Twitter sobre investigacion
cualitativa con entrevistas (2022b): “Pedirle a las personas entrevistadas que respondan nuestros
conceptos [es un error comun de la investigacion cualitativa]. A menos que se trate de un estudio
de opinién, no nos interesa qué entienden por desigualdad, violencia, género, sino cémo los
experimentan, viven, etc.” Dicha aplicabilidad directa del concepto, obtenida por su experiencia
directa con el concepto, es un aspecto esencial de las entrevistas desde el context-sensitive. Esta es
la razén esencial por la cual no se contrapondran las perspectivas propiamente (entre lo que
sustentaba el marco legal y las perspectivas docentes), sino que se intentara remarcar las
necesidades mas sefialadas en las que coincidan los docentes.

Para este proceso, los aspectos econémicos no se contemplaron y, por otro lado, se intent6d
focalizar la atencioén en el vinculo entre docentes y alumnos (es decir, la dimensiéon pedagdgica).
Ademas, se intent6 estructurar una serie de observaciones con respecto a la evaluaciéon docente

y la calidad educativa. En todo caso, serd necesario contemplar que esta investigacion no
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persiguié conocer la idea de calidad educativa de los actores desde el New Public Management y

que tampoco se renuncia a la evaluacion y la busqueda de mejora.

o Condiciones laborales

Las condiciones laborales se vinculan directamente con los términos legales que tuvo la
evaluacién docente. Se analizara el vinculo que hubo entre las condiciones laborales antes de la
evaluacién y las que hubo después, ademas, se trataran de reunir las discrepancias que hubo con
respecto a la aplicacién del marco legal. Esto tiene sustento en la reforma educativa de 2013
porque a partir de las modificaciones al articulo 3° constitucional y a la Ley General de
Educacién, se consolid6 la Ley General del Servicio Profesional Docente, LGSPD, y la del
instituto que llevarfa a cabo los mandatos de la LGSPD, la Ley del Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion, LINEE.

Como ya se revis6 en el Capitulo IV, las mismas convocatorias evolucionaron y abarcaron
de manera distinta estas condiciones laborales porque las negociaciones con el SNTE y otros
acuerdos modificaron constantemente la ley. Ademas, por un lado, instrumentos legales como
el amparo generaron condiciones distintas a las establecidas por el marco legal y, por otro lado,
las acciones de resistencia que ejercieron varias facciones del SNTE también cambiaron las
disposiciones legales y las condiciones de los instrumentos de evaluacion, asi como su aplicacion.
En general, las condiciones laborales en las que incidi6 la evaluacion docente de esta reforma se

pueden observar con mayor claridad en las trayectorias laborales (y vitales) que ocasionaron.

Aplicacion de entrevistas y tratamiento general

Como se menciono en el capitulo anterior, la baja calidad de las bases de datos ocasioné que no
se pudiera recurrir a ellas para generar una muestra representativa aleatoria. Ademas, las bases
de datos solo contienen el folio de cada sustentante que aplico las pruebas. Sin embargo, como
se revisara en este capitulo, las trayectorias profesionales que generd la evaluaciéon docente
durante la reforma educativa de 2013 fueron diversas y hubo varios casos en el que el mismo
resultado que los sujetos evaluados obtuvieron no estuvo vinculado con sus condiciones

laborales.

157



Se disefi6 una convocatoria para encontrar a los posibles informantes. Fsta fue publicada
en diversos grupos de Facebook vinculados con la educacién especial.” Hubo varias personas
que no cubrian con las caracteristicas necesarias para ser entrevistadas y, por lo tanto, fueron
rechazadas. Las entrevistas realizadas tuvieron una duracién entre 45 minutos y 2 horas. Pero
tanto la gufa de entrevista para docentes como la guia aplicada a directivos fueron adaptadas para
cada informante en el momento. Se realizaron siete entrevistas. Segin Carolina Espinosa
(2022b), la aplicacion de entrevistas para una investigacion con metodologia cualitativa esta
sujeta directamente a la informacién nueva que se obtiene. Este proceso ocurrié con esta
investigacion y para la entrevista con la Docente 4 muchos comentarios, observaciones y rescate
de particularidades comenzaron a redundar en informacién que se obtuvo de manera previa con
otros informantes e investigaciones.

Para esquematizar la referencia a cada uno de los informantes con los que contd esta
investigacion, se estructuré el siguiente cuadro en el que se otorga informacién esencial para

comprender las caracteristicas tan valiosas que tiene cada persona que patticipo:

Informantes de la investigacion

Nombre empleado
labora
que labora
Ewvaluadora Ceneval
Entrevista presencial

~
p—
<
e
o
Q
<
p—
<
.-
S}
o
(5}
1
A
[}
(oW
~
89|

para esta investigacion®
Entidad federativa en la

Afios / Nivel en el que
Fecha en la que se aplico
la entrevista

Docente de educacion
especial / 14 afios de

Estadode | No |27 de | Presencial

Docente 1 L o L marzo de
experiencia / Primariay | México
secundaria en USAER y 2022
UDI.

63 Disponible en el Anexo II.

6+ A cada docente se le ofreci6 ser tratado de manera anénima, ya que la informacién que brindaron es delicada vy,
en el caso de los directivos, viola algunos contratos que han firmado. A pesar de esto, si hubo integrantes que no
tenfan problema por la publicacién de sus datos, pero no fueron todos. Estas dos circunstancias son las razones
esenciales por las que se considerd que era mejor otorgarles un nombre distintivo que funcionara para sistematizar
la informacién. Como lo mencioné en los agradecimientos de este trabajo, a cada una de las personas que me brind6
la oportunidad de entrevistarla: muchas gracias.
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Docente 2

Docente de educacion
especial / 12 afios de
experiencia / Primaria y
secundaria en USAER y
UDI.

Ciudad de

México

28 de
marzo de

2022

Z.oom

Directora 1

Docente y directora de
educacién especial / 20
afios de experiencia /
Directora de un CRIE
durante la reforma
educativa de 2013,
actualmente es
coordinadora de un
programa educativo para
la Secretarfa de Educacion
de Veracruz (primatia y
secundaria).

Veracruz

Evaluadora de docentes

y de directores.

29 de
marzo de

2022

Z.oom

Docente 3

Psicologa del equipo de
docentes de educacion
especial / 16 afios de

experiencia / Primaria y
secundaria en USAER.

Estado de

México

Z
o

1 de abril de
2022

Presencial

Directora 2

Docente y Asesora
Técnica Pedagogica / 11
aflos de experiencia /
Docente en CAM y ATP”

en USAER y CAM
(preescolar, primaria y
secundaria).

Nuevo

Leodn

Evaluadora de docentes y]

de ATP.

5 de abril de
2022

Z.oom

Docente 4

Docente de educacion
especial / 9 afios de
experiencia / Docente
en primaria y secundaria
en USAER.

Estado de

México

Z
o

8 de abril de
2022

Presencial

%5 El ATP no cumple funciones propias de la administracion escolar y no se le vincula con un cargo directivo
propiamente, pero la figura de ATP, en el organigrama y en el trabajo de campo, se vincula directamente con la
supervision escolar, a tal punto que, si un ATP consigue una promocion vertical, ganarfa una plaza de supervision.

Desde esta perspectiva, la figura de ATP se sum6 a los directivos en este trabajo de investigacion.
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Docente de educacion . 11 de abril | Presencial
. ~ Ciudad de
especial / 28 afios de
L, , . de 2022
experiencia docente / México
Docente y psicéloga en
CAM (preescolar, primaria,
secundaria y laboral),
docente y psicologa en
USAER y UDI (secundaria y
laboral).

Docente 5

Cuadro 15. Elaboracion propia.

Después de la aplicacién de ocho entrevistas a los actores ya descritos, se generd un listado sobre
los temas contemplados desde un inicio, y los que surgieron de la critica o experiencias de los
docentes y directivos entrevistados. El Cuadro 16 esta enfocado exclusivamente a la evaluacién

docente de educaciéon especial. El Cuadro 17 esta centrado en la evaluacion docente en general.

Temas de evaluacion docente de educacién especial

que surgieron en las entrevistas

Temas que fueron contemplados antes de ~ Temas que surgieron en las entrevistas a partir

realizar las entrevistas de los ejes fundamentales de las guias

e Especializacion e TFormacién de directivos y supervisores

o Funciones diferenciadas para abarcar mejor sus

con respecto a la educacion responsabilidades y también para poder

regular (responsabilidades, efectuar  evaluaciones docentes vy

estrategias, practicas, etc.) acompafiamiento de ellos (contraste de

e Experiencia laboral escuelas privadas y publicas del

e Calidad de la educacion Docente 1 o las historias que coment6

la Directora 1, diferencias de los
directivos en esos centros).

e Condiciones laborales

e Formacion docente R »
e (Cambio institucional de educacion

especial (politicas y perfil de los

trabajadores vinculados con el sector)
Cuadro 16. Elaboracién propia.

Temas de evaluacién docente que surgieron en las entrevistas
Temas que fueron contemplados antes de | Temas que surgieron en las entrevistas a partir

realizar las entrevistas de los ejes fundamentales de las guias
e Carrera Magisterial y USICAMM e Comunicacion para la implementacion
de la politica

e Banco Mundial, FMI y OCDE
e Corrupcion
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® CSNTE
e Resiliencia y resistencia docente en la
implementacién de reformas educativas

(especialmente de primer orden).
Cuadro 17. Elaboracién propia.

Es importante sefalar que, en la construccién del discurso de las entrevistas, es evidente cual de
los docentes entrevistados estd mas en contacto con la politica educativa, también es claro
cuando el discurso que desarrollan se encuentra muy vinculado con una corriente de
pensamiento politico. Es decir, los temas que surgieron en las entrevistas estan atravesados por
estos aspectos vivenciales de cada docente y por ello es necesario considerarlo. En la
conformaciéon del discurso, son evidentes las heridas emocionales que cada uno de los
informantes posee, ya que estas definieron sus principales busquedas durante la reforma
educativa de 2013 y estructuraron la narracién que cada uno generd y desde la cual comprenden
los procesos que cruzaron en la coyuntura.

Hubo docentes que nunca mencionaron al Banco Mundial o a la OCDE, pero todos
nombraron al SNTE porque con el sindicato formaron un vinculo laboral y emocional. Hubo
otros docentes que tenfan un pensamiento muy claro y critico sobre lo que implicaba formar
circulos de estudio y lo relacionaban directamente con un acto de resistencia; por otro lado, hubo
otros que, a pesar de haber participado en esa clase de actividades, nunca lo vincularon
discursivamente con un acto de resistencia. Hubo docentes que desarrollaban un discurso muy
sutil en contra de las instituciones educativas por la consciencia que tienen de su incidencia como
informantes y, por el contrario, hubo docentes que externaban sus inconformidades como una
traicion o como un conflicto de tipo “pareja sentimental” (especialmente si el discurso se
vinculaba con el SNTE o el Ceneval).

Asimismo, es importante tomar estas ideas como base para percibir los compromisos
politicos, las intenciones y los conflictos que cada informante tiene. Pero también es ineludible
observar que no todo se puede relativizar porque los sefialamientos, las ideas y las emociones
confluyen en puntos clave y, aunque existan diferentes lecturas (porque finalmente los humanos
se vinculan y establecen apreciaciones subjetivas sobre aquello a lo que le brindan tiempo
existencial), eso no implica que una idea u otra sean falsas y que, en todo caso, lo que si es posible
determinar es que hay un conflicto en ese punto. Por ejemplo, hubo tres informantes que
defendieron al SNTE como “el bueno de la historia” y, de manera opuesta, hubo dos informantes

que defendieron a la SEP; también, hubo dos docentes que sefialaban diversos problemas en

161



ambas organizaciones. En resumen, el siguiente analisis no es una “historia entre buenos y
malos”. Hay una serie de sefialamientos que beneficiaran a diversas evaluaciones docentes, no
s6lo a las evaluaciones de educacion especial.

Antes de comenzar el desglose puntual de cada uno de los rubros que se tocaron en las
entrevistas, vale la pena recordar los instrumentos en la que la evaluacién estaba dividida. La
primera prueba era un expediente de actividades que reportaba la directora o director del centro
de trabajo. Este registro era un cuestionario que debia firmar el docente y al que normalmente
podia acceder para conocer las respuestas que su autoridad inmediata habia asentado. Tiempo
después del expediente, el dia en que el docente debifa presentarse a una sede para ser evaluado,
se desarrollaba en primer lugar una prueba de opcién multiple conformada por un examen de
conocimiento y habilidades docentes, después (cuando todavia estaba incluida) una Planeacion
didactica, que era una prueba de construccién de respuesta y, al final, correspondia el turno para
el desarrollo de una prueba escrita —como lo fue el Exprese (Examen de Expresion Escrita en
Espafiol)—y, después de la modificacioén de la prueba, sélo qued6 un examen de opcidén maltiple

de habilidades intelectuales y responsabilidades ético-profesionales.

La evaluacion aplicada a los docentes de educacion especial.

Elementos endégenos (todas las versiones de la evaluacion)

Tipo de evaluacion, disefio y aplicacion

En las entrevistas desarrolladas para esta investigacion han surgido diferentes aspectos que otras
investigaciones han considerado como indispensables para mejorar la formacién docente por
medio de evaluaciones. La evaluaciéon no fue comprensiva (ni pretendia serlo en términos legales
porque nunca se explicité de esa manera). Pero esto conlleva otras dificultades, como una
ausencia del contexto en el que se encuentra el docente y, por lo tanto, un desconocimiento de
las condiciones en las que el docente desarrolla su trabajo. Tanto la experiencia laboral como su
especialidad son incididos por el contexto laboral. Es importante hacer hincapié en las
caracteristicas que tuvieron los instrumentos, ya que los docentes sefialaron que esta evaluacion
debi6 desarrollarla personal que tuviera cierta cercania con su labor (Docente 1, Docente 2,

Docente 3, Docente 4 y Docente 5). Tal como lo sefiala Steinbrecher e# 2/ (2014), no es suficiente
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una evaluacion con instrumentos estandarizados, se requieren otros modelos de evaluacion que
puedan individualizar las condiciones en las que se llevan a cabo las labores docentes.

Aunque la evaluacién docente adolecia de estos aspectos contextuales, los instrumentos no
eran complejos (como lo sefialaron la Directora 1 y la Directora 2, asi como el Docente 1) y
contenia muchos elementos esenciales de la labor de un docente de nivel basico, como la
Planeacion didactica. Es decir, aunque no eran instrumentos ideales porque contenian temas que
no se pueden desarrollar con las poblaciones a las que atiende la educacién especial (como lo
mencionaron el Docente 2 y la Docente 3) y porque no era contextual; de cualquier manera,
habia aspectos en los que la evaluacion si podia incidir de manera positiva, como lo sefiala la
Docente 3 (a pesar de su oposicion a la implementaciéon de esta politica). Por lo tanto, la
evaluacién no era invalida, de hecho, si funcionaba (hasta cierto punto). Tal como se puede
observar en la Grafica 2, 3, 4, 5y 6, la evaluacién impidié que aproximadamente 50% de los
sustentantes que deseaban formar parte del SPD no ingresaran. Es decir, la evaluacion si podia
discriminar de manera eficaz a la poblacién que presentaba deficiencias minimas de la que si las
cubria (a pesar de la modificacion de la evaluacion y los instrumentos que empleaba).

Al respecto, la Directora 2 mencioné:

“No fue nada del otro mundo, o sea, al final siempre nos han evaluado, por decir,
con la antigua forma de Carrera Magisterial, [...] la Gnica diferencia era que esa evaluacion
era voluntaria si querfas ganar mas sueldo, ¢no?, o sea, si quieres incrementar tu sueldo,
pues presentabas y ya dependiendo el puntaje que sacaras [era] si alcanzabas ese
incremento o no, pero pues al final te evaluaban, ¢no?, entonces... ahora con ésta [del
Servicio Profesional Docente], pues era lo mismo, te iban a evaluar [y] como que a los
maestros les dio miedo [...] en cualquier trabajo, si no haces bien tu jale, pues adios, que
te vaya bien”.

Las ideas expresadas por la Directora 1 y el Docente 1, coinciden plenamente con la posicion y
los planteamientos de la Directora 2: en primer lugar, no fue la primera evaluacion, ya que desde
1993 el sistema contaba con al menos una evaluacioén y, para 2012, habia tres tipos distintos de
politica evaluativa funcionando al mismo tiempo, entre las que estaba el Programa de Evaluacion
Universal, una evaluaciéon para todos los integrantes del sistema. En segundo lugar, las
evaluaciones previas al SPD eran capaces de sefialar los puntos en los que cada docente debia
mejorar y ello produjo “20 afios” para comenzar a capacitarse, antes de la llegada de la reforma

educativa de 2013. Como tercer punto, tanto el Docente 1, como las dos directoras sefialaron

que en otros trabajos (como el rubro médico) ser capaz es algo esencial y que la evaluacién
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permite mostrar la fiabilidad del personal educativo para formar parte del sistema, en otras
palabras, “si el docente quiere seguir siendo docente, debe mostrar su capacidad” (Docente 1).

Un elemento en el que varios docentes coincidieron (Docente 1, Docente 3 y Docente 4,
asi como Directora 1 y Directora 2) era que la evaluacion si contenfa elementos esenciales de la
labor docente (sin importar si se trataba de un docente de educacion regular o especial). En este
sentido, la evaluacion era formativa con corte normativo, es decir, estaba muy apegada a los
manuales que todo docente debe conocer. Por ejemplo, la Docente 3 menciond: “[...] y asi venia
el examen [descripcion] o sea, muy, muy sacado de los manuales, ¢no? [...]”. En otras palabras,
no se desarrollaban contenidos que no estuvieran expuestos o enmarcados en planes oficiales de
trabajo y metodologfas de la institucion en general. La Docente 3, a pesar de estar en contra de
la evaluacion impulsada por el SPD, reconocié que mejoré su Planeacion didactica por el examen.

Por otro lado, esta visiéon se contrapuso con la de aquellos docentes que consideran que la
evaluacién no abonaba a su profesion, a diferencia de Carrera Magisterial (como lo sefial6 la
Docente 5), y que tampoco trataba elementos esenciales de la labor docente de un profesional
de la educacion especial (como el Docente 2). A pesar de los sefialamientos que produjeron los
docentes sefialados, la evaluacion para docentes de educacién especial si contd con la asesoria y
el trabajo de maestros especialistas. Por ejemplo, la Directora 1 y la Directora 2 fueron
evaluadoras del Ceneval que fungieron, incluso, como auditoras de la evaluacién ejecutada por
otros evaluadores especialistas. Es decir, la evaluacion si conté con el respaldo de profesionales
en la materia. Sin embargo, su participacion no incidi6 en un plan de estudios que ya
estructurado, ni la politica evaluativa que se desarrollaba en aquel momento, incluida la estructura
de los perfiles, los parametros y los indicadores que publicé el INEE. Como se revisé en el
Capitulo 11, la investigacién en torno a la evaluaciéon docente de educacion especial en México
es muy escasa. S6lo un documento de investigaciéon se elabord sobre este rubro antes de la
evaluacion de 2013 y fue mencionado someramente por el tnico articulo que se centra en esto
(Guajardo, 2010).

Por otro lado, los mismos docentes y directivos evaluadores llegaban a presentar
dificultades para aterrizar los indicadores, ya que eran muy abstractos, generales o inexactos, lo
que ocasionaban discordancias. “¢Quién aprobd todo estor”, menciono en algin momento una
directora sefialando el PP de 2018 en un proceso de Validacion final en el Ceneval. Como ya se
ha sefalado, la misma definicién de calidad de la educacién tuvo multiples definiciones

operativas y los documentos oficiales no especificaban a cual de esas definiciones se referfan.
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Mas adelante (en [inculacion que sostiene la educacion regular con la educacion especial) analizaremos una
de las razones por las que se tiene la percepcion generalizada de que no se evaluaban

conocimientos que realmente incidian en su practica docente.

Vinculacién que sostiene la educaciéon regular con la educacion especial

Las funciones diferenciadas que mantienen entre si ambos sectores de docentes propicia la
necesidad de contar con instrumentos que contemplen de manera mas cercana la actividad
docente de educacion especial (Albarran, 2018; Steinbrecher ¢ al., 2014). La propuesta que surgio
a lo largo de las entrevistas de esta investigacién (y que se ha contemplado como solucién en
algunos distritos escolares de Estados Unidos) es el fortalecimiento y la mejora de la formacion
de directivos, aunque la idea gira en torno a un espectro mas amplio: la mejora de la
administracién escolar. Pero no sélo eso, es necesario que los evaluadores también posean un
mejor perfil y que se comience a generar investigacion de la evaluacién docente de educacion
especial desde la educacion especial y abandonar, como se ha realizado hasta la fecha, la tradicion
de partir de los mismos indicadores e instrumentos que se conciben para docentes de educacion
regular —una practica sefialada en Estados Unidos—.

¢Cémo podemos comenzar a dilucidar sobre la pertinencia de un examen para una
poblacion en especifico? Para el docente de educacion especial, no importan los conocimientos
generales de nivel primaria, por ejemplo, porque las herramientas que estos docentes buscan
generar en sus alumnos son esencialmente instrumentos para su vida cotidiana —un sefialamiento
que produjo la Directora 2 sobre un proceso de validaciéon de reactivos para los examenes de
opcion maltiple en el que ella particip6 en 2018—. De esta manera, el enfoque, los conocimientos,
los temas esenciales, los puntos clave que le importan a un buen docente de educacion especial
guardan poca relaciéon con los diferentes tipos de placas tectonicas, los distintos verbos de
nuestra lengua o procesos como la fotosintesis.

La Docente 3 no recordaba varios de los conocimientos generales porque no son esenciales
para su trabajo, ya que son temas que no desarrolla con sus alumnos. Por otro lado, ella sefnald
que era un examen que tenfa muy poco contenido de educaciéon especial y menos de su rubro
profesional, ademas de que el instrumento no estaba enfocado en la poblacién en la que ella se

enfocaba en ese momento. Estos son sefialamientos que realizaron otros docentes, unos de
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manera mas general, porque no recordaban el examen o no habfan participado directamente en
la evaluacion, y otros, como el comentario del Docente 2y el de la Docente 4, eran muy precisos.
El Docente 2 mencioné:

“Al maestro de primaria, le preguntaban de primaria; a la maestra de preescolar, de
preescolar y, a quien esta trabajando secundaria, pues le preguntaban unicamente de
secundaria. Pero al de educacion especial, fuera de CAM o de USAER, le preguntaban de los
tres niveles y el tema esta en que no trabajamos en los tres niveles, o sea, habia que
ponernos como que al tiro con los otros dos niveles que no nos eran tan cotidianos, ¢no?
Entonces, eso de por si ya implementaba un reto, y este, pues operativamente a n0sotros
no nos toca, por lo menos en USAER, por ejemplo, no nos toca hacer planeaciones
didacticas. Nos toca hacer otro tipo de documento de organizacion o de sistematizacion
de las actividades, pero no la planeacion didactica. En CAM si se hace la planeacion
did4ctica”.

Estos dos elementos que sefalé el Docente 2 muestran una vision generalizada sobre la
educacion especial (por parte de los disefiadores de la evaluacién) y también una perspectiva que
no distinguia las actividades y las formas de trabajo que tiene la educacion regular con respecto
a la educacion especial.

La Docente 4 comenté que la ultima evaluaciéon que realizd (recordemos que esta
profesional de la educacién especial presentd varias veces la evaluacién) no contenfa nada sobre
los sectores que ella atendia en aquel momento. Ella atendia a una alumna con discapacidad
motriz (ocupaba silla de ruedas), por lo que el tema del acceso era esencial, pero la alumna era
muy autbnoma y no presentaba mayores dificultades. El resto de la poblaciéon que atendia la
Docente 4 eran alumnos con problemas de aprendizaje. Su examen no abarcé ninguno de los
dos rubros.

Casos como el de la Docente 3 o el de la Docente 4 seguramente fueron recurrentes (con
respecto a los contenidos de los examenes). Algo que se habia dilucidado que pasarfa al menos
tres afios antes de la reforma educativa con la investigacion estadounidense de Holdheide, Goe,
Croft y Reschly (2010). Para dilucidar con precision esta informacion y con cuantos sustentantes
ocurrid, serfa necesario realizar una muestra a partir de una base de datos confiable y también
poseer acceso a las versiones finales de los examenes que se aplicaron. Por otro lado, es logico
que con instrumentos de opcién multiple ocurran estas situaciones en un sector como el de

educacion especial, ya que es muy grande el abanico de poblaciones que atiende. Este es una

observacion crucial, puesto que, si la busqueda es mejorar la calidad de la educacion, la unica
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forma de lograrlo es analizando la practica y el conocimiento docente de lo que ella o él realicen

en ese momento.

Retroalimentaciones

Como ultimo aspecto (uno muy vinculado con el anterior apartado), es necesario contemplar la
formacion docente de educacion especial desde un verdadero compromiso con la comunidad
docente, ya que, por principio metodologico, toda evaluacion formativa requiere de una
retroalimentacién de calidad: uno a uno. La evaluaciéon docente de educacion especial que se
aplicé durante la reforma educativa de 2013 no cubria este aspecto, aunque fuera un mandato,
segin su marco legal. En el articulo 7°, numeral III, inciso h (2013, p. 5), se expone que los
resultados individualizados de los docentes evaluados seran responsabilidad del INEE y que,
ademas, “[...] seran acompafiados de un dictamen con las recomendaciones que debera atender
el personal para regularizarse o cumplir con acciones de mejora continua”. Pero eso no ocurtib.
Cada uno de los docentes entrevistados concuerda en que recibieron un dictamen personal, pero
no personalizado, es decir, no contenfa recomendaciones especificas que realmente les permitiera
mejorar su practica. Con esto no sélo se incumplia el mandato de la LGSPD, sino que incidia
también en las caracteristicas de la propia evaluacion que las autoridades educativas catalogaban
como “formativa”.

Es importante mencionar que este aspecto no es exclusivo de los docentes de educacion
especial, ya que ocurrié con todos los docentes de educacion basica evaluados. Por otro lado, a
pesar de que la retroalimentacion tenfa caracteristicas muy generales —como el nombre del
sustentante, el puntaje obtenido y la calificacion final (insuficiente, suficiente, etcétera)—y de que
no se podia mejorar sustancialmente los puntos en los que fallaba cada sustentante porque se
desconocian los aspectos mas criticos de cada uno, la evaluacién aun podria considerarse
“formativa”, puesto que se ofrecian cursos para capacitar al docente y que asi pudiera pasar las
pruebas, ademas de las diversas oportunidades con las que contaban para logratlo.

No obstante, la retroalimentacion sigue siendo esencial, puesto que, incluso pasando el
examen, se obtiene una orientacion sobre los puntos por mejorar. Si un docente tenfa la
oportunidad de asistir a una capacitacion por no pasar las pruebas, su mejora serfa mas eficaz y

puntual si contara con una retroalimentacion. Por otro lado, aquel docente que apenas haya
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alcanzado el puntaje minimo para pasar la evaluacion, una retroalimentacion le permitiria que
mejorar esquematicamente por su propia cuenta.

Para la Docente 3, aunque haya recibido una carta con su puntaje, ella menciona no haber
recibido una retroalimentacién especifica. Lo mismo ocurre con el Docente 1, quien fue uno de
los puntajes mas altos en 2013 y, de todos modos, no obtuvo una plaza. Para la Docente 4, una
retroalimentacién comprometida con su desarrollo profesional hubiera significado menos
aplicaciones para acceder al Sistema Profesional Docente. Incluso, para la Docente 5, a pesar de
no haber sido evaluada, una retroalimentacién hubiera significado la mejora oportuna para
defender mejor su labor profesional frente a los tribunales. Una vez que la retroalimentacion
deja de existir en una evaluacion, tanto para el sustentante como para el cuerpo de evaluadores,
la evaluacion deja de aspirar a la mejora porque se comienza a sustentar en el mercado de capital
humano, en el cual los recursos humanos ya estan constituidos y, gracias a esto, se renuncia a

que la institucién capacite e invierta en talento humano.

Sobre los instrumentos utilizados y los evaluadores

La Docente 3 mencioné que una evaluacion por parte de los padres de familia o la aplicacion de
algiin instrumento para recabar informacion de la labor docente hubiera sido algo muy positivo
porque, a pesar de que los docentes tratan con los alumnos de manera directa, muchas veces
tienen mas contacto con los padres o tutores muchas veces es mayor que con los nifios.

Por otro lado, como ya se ha sefialado, la eliminacion de la Planeacién educativa significo
una pérdida sustancial en la evaluacion docente de esta reforma educativa, en otras palabras, es
necesario observar que la pérdida de instrumentos con metodologia mixta (o la ausencia de
instrumentos con metodologfa cualitativa) representa uno de los puntos que urge fortalecer, al
menos para generar una buena evaluacion docente de educacion especial.

Partiendo del sefialamiento anterior, es necesario contar con instrumentos de evaluacion en
los que el contexto incida mas, dada la naturaleza compleja de las instituciones de educacion
especial (infraestructura, presupuesto, diversidad de perfiles profesionales y diversidad de
sectores de alumnos a los que atiende, etcétera), pero también es importante contar con mejores
evaluadores. Al respecto, tanto el Docente 2, la Docente 3, la Directora 1 y la Directora 2,
mencionaron las irregularidades que ocasionaba el Expediente de evidencias y el Reporte que

llenaba el personal directivo.
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En este punto, es necesario seflalar que diversas investigaciones empiricas de Estados
Unidos (Bettini e# al, 2016; Rodl, Bonifay, Cruz y Manchanda, 2018; Sledge y Pazey, 2013)
mencionan que es necesario capacitar al personal administrativo de los centros educativos que
también fungen como evaluadores de docentes. Comunmente estas investigaciones demuestran
que el personal directivo no posee una formacién consistente como evaluador y que, incluso con
instrumentos aparentemente simples, se desarrollaban lecturas y llenados de rabricas incorrectos.
En las entrevistas realizadas, se mencioné de manera constante la necesidad de capacitar al
personal directivo como evaluadores, ya que los instrumentos a su mando eran tergiversados
con facilidad por ellos mismos. Por ejemplo, la Docente 3 mencioné que su directora
seleccionaba a los docentes que “no le cafan bien” para ser evaluados durante la reforma

educativa de 2013.

Sobre las plataformas para responder el examen

Un elemento que llama la atencién y en el que es necesario indagar profundamente —no sélo en
los examenes que abarcé esta reforma educativa, sino en general con cualquier proceso de
evaluacion a cualquier tipo de sustentante— es el uso de la ofimatica para la resoluciéon de una
parte de la evaluacién. En este caso, el instrumento mas empleado para estos examenes fue la
computadora. El Docente 2 refirié en la entrevista un problema que presentaron diversas
personas (dependiendo del grado de vinculacion que posean los sustentantes con las tecnologias
de la informacion): la dificultad para resolver el examen en una computadora.

Este es un punto que dificilmente se podra abarcar de manera pertinente con la reforma
educativa de 2013 porque han pasado varios afios desde que ocurrieron las evaluaciones, pero
resulta imprescindible conocer la incidencia que tiene la dificultad para trabajar con una
computadora en una evaluacion. Hay tres factores esenciales que intervienen en este problema:
1) la cercania que el sustentante tiene con la computadora (es decir, el grado de vinculacion y las
habilidades desarrolladas para utilizar un instrumento digital); 2) la condiciéon animica que el
sustentante tiene mientras es evaluado (si estd nervioso, si le duele la cabeza por el estrés,
etcétera); 3) el disefio de la plataforma (una interfaz intuitiva y cercana al sustentante).

Por ejemplo, consideremos la Planeacién didactica o el Portafolio de evidencias, dos
instrumentos que fueron empleados para evaluar a docentes durante la reforma educativa de

2013. Varios docentes que resolvieron las pruebas y/o llenaron los formularios desarrollan sus
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labores profesionales sin una computadora porque el contexto en el que se desenvuelven no lo
permite. Esta vinculaciéon con las computadoras también incidié en los resultados obtenidos,
tanto si se trata de un docente que emplea el ordenador para todo, como si no lo utilizara en
absoluto.

Esencialmente, ninguna plataforma de resolucion de examenes con herramientas digitales
en México considera el grado de afectacion que el uso de la computadora tiene en las respuestas
que desarrolla el sustentante. Esto quiza se deba a que las personas que desarrollan las
evaluaciones trabajan constantemente con una computadora y dan por hecho que los procesos
cognitivos son similares, o los mismos, para resolver un examen en papel o en una computadora.
Por ello, ninguna empresa o institucion evaluadora de este pais sabe cuanto incide el uso de estas
herramientas digitales en las calificaciones obtenidas. Pero la realidad salta a la vista,

especialmente con aquellas pruebas en las que se califica la expresion escrita.

El concepto de “Calidad de la educacion”

El concepto de calidad que emplean los docentes de educacion especial entrevistados es
esencialmente diferente de aquellos conceptos aplicados por la administracion federal para la
mejora educativa. Esto se debe a las diferencias existentes entre los docentes de educacion
regular y los docentes de educacion especial, ya que incluso las responsabilidades y las formas en
las que se vinculan con los estudiantes cambian. Pero esta diferencia también se debe a que los
mismos docentes cruzaron por una vivencia en la cual incidia la definicién de calidad educativa —
tal como lo sefiala Espinosa (2022b)— y eso ocasionaba discrepancias u observaciones criticas
por el choque con la realidad contextual en la que desarrollaban su labor. En este rubro, es
importante observar que la atencién que ofrecen los docentes de educaciéon especial a los
estudiantes se desarrolla de manera personalizada. Es decir, las necesidades de cada estudiante
son contempladas por el docente y reciben atenciéon en la medida en que lo requieren.

Por otro lado, es importante contemplar que, tanto los sefalamientos que hicieron los
docentes y directivos en las entrevistas de esta investigacion, asi como los sefialamientos que
contienen otras investigaciones empiricas sobre la evaluaciéon docente de educacion especial, en
su mayorfa son muy puntuales, ya que parten de una realidad tangible y de su experiencia docente
con la poblacién que requiere sus servicios. Reformulando lo anterior, los elementos que

conforman sus definiciones estan encaminados a mejorar su practica docente y las condiciones
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laborales que ellos tienen en las instalaciones educativas, puesto que estas concepciones son
afectadas por sus experiencias laborales, su capital cultural y social, ademas de su personalidad y
sus motivaciones personales para ser docentes de educacidon especial y, por ello, es muy
importante contemplar estas concepciones, puesto que permitirfan una mejora consistente y casi
inmediata en la calidad de la educacién —al menos en términos tedricos, algo que coincide con
los sefialamientos de Bettini ez a/. (2017).

El problema con este rubro es que la calidad de la educacién de este sector se ha vinculado
fuertemente con los mismos objetivos de la educacion regular, es decir, se buscan resultados lo
mas proximos posibles a los exigidos a la educacion regular. En otras palabras, la calidad de la
educacion especial esta supeditada a la misma vision de calidad que posee la educacién regular.
El Docente 2 coment6 al respecto: “Lo que pide el plan de estudios, tanto para primaria, como
para secundaria, [...] en su montén de cosas que tiene, distan de la realidad del CAM vy, sobre
todo, distan de los intereses, las necesidades, las posibilidades de quienes ahi estudian, en el
CAM”. La investigacion de tesis de maestria de Belén Gonzalez otorga mayor informacion al
respecto de estas inconsistencias y los alumnos de educacion media superior (2024).

El Docente 2 menciond: “Si en un CAM, o en los CAM, va a suceder [con un alumno], o le
pides que suceda, lo mismo que en una escuela de educacién basica [regular], llimese preescolar,
primaria o secundaria, scudl es la razén de existir de los CAM?”. Un posicionamiento que le ha
otorgado fuerza a la educacion inclusiva en afios recientes y que se ve beneficiada por otros
argumentos, como la posicion de la Directora 1.

En términos esquematicos hubo tres clases de distintas de definiciones de calidad de la
edncacion especial. Por ejemplo, el Docente 2 fue muy critico al respecto desde una postura tedrica
del Imperialismo cultural y sefialé la dificultad de aterrizar el concepto en la educacion especial, ya
que para ¢l era un concepto muy anclado a ciertas busquedas o perspectivas que no son
compatibles con el sector, por ejemplo, lo econémico. También resulté dificil el ejercicio de
otorgar una definicion por las cuestiones que implicarfa en términos pedagodgicos y
metodologicos de su trabajo, puesto que algunos términos, como la ¢ficacia, la relevancia o la
pertinencia, son aspectos que no son relevantes para la educaciéon especial o que no se pueden
desarrollar de la misma manera por cuestiones contextuales tanto del alumno como del entorno.
El Docente 2 incluso defini6 esta unién como elementos antagonicos.

No obstante, después de unos minutos de platica al respecto, el Docente 2 concreté una

definicién que coincidié en varios elementos con la que ofrecieron el resto de los informantes,
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ya que mencioné que una educacién de calidad para este sector es aquella que ayuda a hacer una
mediacién (como punto intermedio) entre las necesidades del Estado, de la industria privada y
de la sociedad, con las necesidades personales de cada alumno (él las llamé “necesidades reales”).
El trasfondo, para €l, era el problema, ya que la intencién de hacer una educacién de calidad de
una manera o de otra corresponde a determinadas intenciones de poder. Sin embargo, a pesar
de todo esto, él considerd que, en lo general, la educaciéon especial busca la calidad siempre
porque se enfoca en las necesidades individuales de cada persona y desarrolla una serie de
modificaciones al plan curricular (y demas) para que todo se adapte al alumno.

Tanto el Docente 2, como la Docente 3, la Docente 4 y la Docente 5 comparten esta vision,
un enfoque individual que resulta de una serie de modificaciones a todo lo que rodea al alumno
con tal de adecuarlo para ¢l. En términos estrictos, esta concepcion es una vision clasica de la
educacion especial en la que se defiende la separacion de las poblaciones para generar ambientes
especializados para su atencioén. Este posicionamiento fue el mas comuin entre los informantes.

Por su parte (y como contraste), la Directora 1 mencioné que la educacion especial de
calidad era aquella que “no tiene como objetivo principal al alumno”. Ella misma mencioné que
sonaba raro, pero a lo que se refiere es a que la educacion especial de calidad “es la que trabaja
con los contextos y los entornos y los modifica para hacer espacios incluyentes”. Esto es un
enfoque ecolégico. Ademas, esta informante mencioné algo muy importante: tiene la percepcion
de que la evaluacion docente si mejoré el entorno de trabajo en el que ella era directora. Este es
un elemento muy dificil de rescatar porque, a pesar de que algunos informantes mencionaran
que si hubo alguna mejora en su practica como docentes y/o en su entorno laboral, segufan
rechazando la evaluacién por las implicaciones que ésta tenfa o la corrupcion de la que fueron
testigos. La Directora 2 ofrecia una vision muy cercana a esta.

La tercera definiciéon que hubo fue una perspectiva plenamente burocratica y utdpica a la
vez, es decir, es una visiéon irreconciliable que, de alguna manera, resultaba un tanto
desesperanzadora. S6lo hubo un docente con esta visiéon y fue el Docente 1, quien menciond
que “la calidad ya la trae el docente” y que “la evaluacion de ese concepto sélo era una busqueda
burocratica” porque en esencia era imposible que se encontrara y se midiera un concepto asi en
la realidad. Para el Docente 1, cualquier docente que haga un trabajo de calidad ofrecera
resultados y guarda mucha concordancia con el primero posicionamiento que ofreci6 el Docente
2, pero sin vinculatlo directamente con cuestiones de poder o con alguna agenda politica que

ciertas cupulas de poder impulsan.
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Es necesario sefialar que, tanto los docentes que definen la calidad de la educacién especial
a partir del reforzamiento de la perspectiva clasica, como aquellas directoras que contemplaban
una visién mas ecoldgica (a pesar de sus respectivas posiciones), combinan ambos criterios y
buscan constantemente ambientes propicios para el desarrollo de las poblaciones con
discapacidad, a la vez que eliminan barreras y trabajan con otras poblaciones para eliminar
prejuicios. En este sentido, las busquedas de acceso y de justicia surgen de manera constante
entre uno y otro bloque. Ademas, inciden y critican aspectos esenciales que configuran sus
condiciones laborales para llevar a cabo su profesion, como la disposicién espacial de la escuela,
instrumentos de trabajo (como la disponibilidad del abaco cranmer en los centros laborales) y el
acceso a otra clase de recursos (como centros de informacién o apoyo por parte de instituciones).
Esta es la vision que mas rapido ofrecerfa soluciones a los problemas que padece la comunidad

docente y que mejoraria la calidad de la educaciéon especial.

Modificacién de la evaluacion

Retomando lo que mencionaron la Directora 1 y la Directora 2, el disefio de la evaluacion fue
modificado para la aplicacion de las pruebas en los afios posteriores. Esta informacién se puede
corroborar en diversos documentos, incluso legales (Albarran, 2018; INEE, 2016b; SEP, 2014%
SEP, 2015), y fue la principal modificacién que tuvo el disefio de la evaluacion: cambid la cantidad
de etapas que se contemplaban para desarrollarla y también afectd en la cantidad de informacion
contextual que se obtenfa de cada docente. Pero no sélo eso, ya que la Planeacion didactica (el
instrumento eliminado) era una prueba que no se podia copiar ni defender sin una practica real,
ni un conocimiento del rubro profesional, a diferencia del Expediente de evidencias.

La Directora 1 mencion6 que el Expediente de evidencias era un documento que “podias
compartir con cualquier y sin problema, ¢no?, habia unos vendiéndoselos a otros, o sea, [...] ese
fue el que se quedo y la Planeacion, pues la hacias al momento”. La Directora 1 considero que
la Planeacion didactica era el instrumento de evaluacién mas valioso y precisamente fue el que
se elimind:

“T1 llegabas en la mafiana y en la mafiana hacias el [examen| de conocimientos y en la
tarde, el [examen| de Planeacién [...] y ahi ibas metiendo, por ejemplo, «icudl seria el
proposito de la actividadr», «icomo rescatarfas conocimientos previos?» esas eran las
preguntas que se evaluaban con la rdbrica y ese desaparecié y, desde mi punto de vista,
daba mas cuenta de lo que el docente hacfa porque ta ahi estabas disefiando, planeando, y
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era como mas natural o mas honesto, ¢no?, que era con base en lo que sabias, en una
experiencia”.

Las razones por las cuales se modifico la prueba, segin lo sefiala la Directora 1, se centran
directamente en dos razones ya expuesta en el Capitulo IV —razones politicas y competitividad
del examen (puesto que el indice de reprobados era muy alto)—. Segun la Directora 1, el examen
de Planeacion didactica no era dificil: “supongo que en puntos de corte, o algo asi, el instrumento
se cayo, pero no tanto por el mal disefio del instrumento porque es lo basico, lo primero de la
Normal porque es lo que aprendes, todo eso, ¢nor, sino por esos usos y costumbres de los
docentes, de comprar las planeaciones anuales, de dosificaciones, de ya no crear tu, sino seguir
un protocolo, un instructivo”.

En las aplicaciones que hubo entre 2014 y 2015 (2016 en algunos estados) existié un minimo
de cuatro etapas y maximo cinco en algunos estados, otros desde un inicio tuvieron menos
instrumentos.” Sin embargo, en la aplicacién de 2017 (2016 en algunos estados) a 2018 la
evaluacion se dividia sélo en tres etapas maximo y minimo dos en la mayoria de los estados,
excepto algunos estados, como Nuevo Le6n.”

Durante algunas platicas informales con algunas psicologas evaluadoras de la Planeacion
educativa, ellas coincidieron en que la Planeacion educativa era el instrumento mas valioso de la
evaluacion. La Directora 1 esencialmente mencioné que el principal criterio evaluador era la
concordancia entre lo que se expresaba en términos teoricos y los practicos, asi como la defensa
de la misma prueba. Para las psicélogas evaluadoras de la rubrica, algo que en apariencia podia
no estar del todo bien, era correcto una vez que se obtenia la perspectiva del sustentante en viva
voz.

Segun la Docente 3, el examen sélo dur6 unas horas (cuatro o cinco horas maximo), muy
distinto del proceso del Docente 1(una evaluaciéon que duré todo el dia y que coincide con los
tiempos que conocfa la Directora 1). En el caso de la Directora 2, los tiempos siguieron igual,
ella mencioné que la Planificacion didactica fue un instrumento que nunca dej6 de aplicarse en

Nuevo Leén.

% Eran cinco, si el docente era de secundaria e impartia la materia de segunda lengua (inglés) o si pertenecia a
otros servicios, como Primaria Indigena.

67 Maximo cuatro, unicamente para los docentes de secundaria y para los de otros servicios, como Primaria
Indigena.
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A pesar de todo esto, la Directora 1 y la Directora 2 consideraron que la evaluacién docente
segufa funcionando, ya que seguia siendo el unico elemento que determinaba la carrera
profesional de los docentes, incluso los examenes de opciéon maltiple (especificamente aquellos
reactivos situacionales que demandaban un analisis y una aplicacion de conocimientos
profesionales, en Ceneval son catalogados como reactivos de Nivel 3, acorde con la taxonomia
de Bloom). De acuerdo con la Directora 1 y la Directora 2 —asi como con una serie de platicas
informales que he sostenido con algunos trabajadores del Ceneval—, las pruebas de opcion
multiple de la reforma de 2013 (al ser un instrumento fuerte que determinaba la carrera
profesional de los docentes) posefan una calidad superior, comparandolas con los actuales
instrumentos empleados por la USICAMM y que también desarrolla el Ceneval. En otras palabras,
para diversos profesionales de la evaluacion, a pesar de la modificacion de la evaluacion de la
reforma educativa de 2013 (con respecto a la Planeacién didactica), los instrumentos posefan

una buena calidad, comparados con los que actualmente se utilizan.

La evaluacion que debid aspirar a ser

Como ya se ha revisado en este trabajo, la evaluaciéon docente de la reforma educativa de 2013
se definfa en términos legales como una evaluacién de caracter formativo. El Perfi/ del PPI (2016,
11), el apartado III del EAMI (2018, 6), la LGSPD, entre otros documentos, lo mencionan
directamente. En términos esquematicos, para que la evaluacion realmente fuera formativa y no
buscara solucionar sus problemas de recursos humanos con el capital humano disponible en el
mercado laboral, sino realmente formar a sus trabajadores de manera consistente y profesional
con base en una idea clara sobre calidad educativa, la evaluaciéon docente de educacion especial
de nivel basico debié contemplar cada uno de los elementos listados en el siguiente cuadro, lo
que hubiera permitido desarrollar una evaluaciéon enfocada en la mejora de la educacion. Una
modificacién de este tipo a los instrumentos de medicién hubiera producido una evaluacion

comprensiva.
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Elementos deseables en una evaluacion docente de educacion especial

Evaluacién estandarizada con instrumentos Evaluacién estandarizada comprensiva con
con metodologfa mixta y cuantitativa instrumentos con metodologfa mixta, cuantitativa y
(Una prueba de observacion directa que cualitativa
realizaba el director, llamado «Expediente». (Aunado a las anteriores: Observacién directa con
Portafolio de evidencias. Pruebas de rabricas estandarizadas y con pruebas de
construccion de respuesta, como el Exprese y construccion de respuesta, enfocadas en la
la Planeacion didactica. Pruebas formacién docente, como el Exprese y la
estandarizadas). Planeacion didactica).
Aplicada en la reforma educativa de 2013. Elementos necesarios para los docentes de

ﬁ educacién especial.

e Experiencia laboral y especializacion (contexto).

e Concepto de calidad educativa para los docentes de educacion especial (contexto).

e Responsabilidades y funciones diferenciadas entre docentes de educacion regular y
los docentes de educacion especial (formacion de directivos, supervisores y
evaluadores; mejora de la administracién escolar; generacion de un marco legal
especifico del sector de educacion especial; generacion de investigacion de educacion
especial que sea exclusiva del sector).

e Formacion de docentes de educacion especial (retroalimentaciones y capacitaciones).

Cuadro 18. Elaboracion propia con los datos obtenidos de esta investigacion.

La forma en como se desarrollaron los instrumentos de medicion si esta vinculada a la razén de
ser de la politica educativa que en ese momento se impulso, pero los instrumentos de medicién
en sf no forman parte de la razén central de esa politica educativa porque no responden a las
necesidades del sector, sélo son el resultado de un proceso de elaboracién y funcionaron como
herramienta para justificar la toma de decisiones. Por eso es que se pueden desvincular (hasta
cierto punto) los instrumentos de medicién de la toma de decisiones politicas que hubo en ese
momento, pero no se puede desvincular el desarrollo, la aplicacion y, en general, el uso que se le
dan a esos instrumentos para justificar el discurso y la implementacién de la politica educativa.
Es decir, los instrumentos de medicién estaban sujetos a la toma de decisiones de los
evaluadores porque el marco legal resulta ambiguo. Pero esta ambigtiedad result6 positiva para
los objetivos no declarados de la reforma educativa de 2013 (Ornelas, 2020). Es decir, el uso
discrecional de espacios vacios o imprecisiones desde la LGE, hasta al interior de instrumentos
como el EAMI y PPI, o la multiplicidad de definiciones empleadas de calidad educativa para esta
reforma educativa, encontraban su funcionalidad en la administraciéon directa de los tomadores

de decisiones para la aplicacion de una u otra direccion.
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Ese uso discrecional de los términos y condiciones que presentaban, no sélo los
instrumentos de evaluacién, sino la misma convocatoria que expedia la SEP (para evaluar a los
docentes), es un reflejo y resultado de un marco institucional constituido de la misma manera.
En otras palabras, la toma de decisiones por parte de la SEP y de otras instituciones, incluido el
SNTE, se ha desarrollado de la misma manera y no con base en el marco legal, sino en las
posibilidades de juego fundamentadas en mas elementos. Esta situaciéon se comenzara a
profundizar mas en el siguiente aparatado, pero en este punto es necesaria la constitucion de una
pregunta: scémo es que los tomadores de decisiones tienen un gran margen de acciéon para la
busqueda de sus objetivos a pesar del marco legal e institucional?, y, quiza especialmente, ¢por
qué es asi?

La respuesta es porque les es redituable. En las entrevistas pregunté si conocian el caso de
alguien que haya sido despedido o si conocian algun caso en el que el docente fue cambiado de
funciones. Nadie conocia a alguien asi. Salvo el Docente 1 y la Docente 5, las historias que abarca
la reforma educativa de 2013 no tocan normalmente este punto porque no ocurtié como se
pensé que pasarfa. El Docente 1, a pesar de conseguir uno de los puntajes mas altos en la
evaluacion de 2013, se quedo sin trabajo porque la SEP le dio su plaza a alguien que ni siquiera
particip6 en la evaluacion. Por otro lado, la Docente 5 vio detenidas sus funciones porque la SEP,
queria quitarla de su puesto sin haberla evaluado, buscaba cambiar la condicion de contratacion
de los docentes de educacion especial capacitadores para el trabajo. L.a Docente 5 tuvo que
asesorarse legalmente e interpuso una serie de denuncias en el 2014 para que le fuera brindada
la plaza que le correspondia. Después de un tiempo, la Docente 5 logré recuperar su plaza.
También la Docente 5 mencioné que, en 2016, cuando fue transferida de una USAER a un CAM,
se enter6 del caso de un despido. El esposo de una companera de su trabajo (un docente de
educacion especial) fue removido de sus funciones.

El Docente 1 perdi6 su trabajo y no fue a causa de la evaluacion, sino de la corrupcion de
la SEP. La Docente 5 logré recuperar su plaza y comenzoé su proceso de jubilacion a los pocos
afios. La Directora 1 no recuerda ni un solo caso en el que alguien haya perdido su trabajo, a
pesar de que conoce a muchas personas que obtuvieron su plaza por medio de actos de
corrupcion. La Docente 3 menciona que ninguno de los docentes que se negd a ser evaluado y
que falté a la aplicacion fue despedido. La Docente 4 narra su experiencia de ingreso al SPD desde
la angustia porque present6 varias veces el examen y no se quedaba, pero habia gente que

presentaba su postulacion y, sin poseer una preparacion tan especializada, lograba una plaza.
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Esto no implica que no hayan existido los casos en los que fueron despedidos algunos
docentes, pero si significa que los objetivos declarados para mejorar la calidad de la educacion a
partir del desempefio docente quedaban entredichos y eran ocupados a discreciéon por las
autoridades educativas. También se puede defender la hipétesis de que la contratacion de estos
docentes, o su despido, no es un proceso lineal, ni simple, ni esquematico, puesto que hay
demasiados factores que podrian incidir en esto, desde un falta de herramientas digitales, hasta

la presion sindical o la falta de contactos politicos.

La evaluacion aplicada a los docentes de educacion especial.

Elementos exégenos (practicas institucionales y tradiciones politicas)

T exiges que se respete tu derecho al trabajo,
pero no respetas el derecho a la educacion de otros.

Docente informante

Uno de los elementos esenciales que reveld esta investigacion es que la evaluacion en si no
modificé las practicas institucionales al interior de la SEP o del SNTE. Este aspecto resulta
evidente por una razon: bajo las condiciones de corrupcion imperantes en el sistema educativo
mexicano de nivel basico, no importaba si los instrumentos de evaluacién de este sector docente
estaban bien disefiados o no. De cualquier manera, las practicas institucionales se segufan
consolidando desde la corrupcion, aunque fueran otros tomadores de decisiones quienes las
llevaran a cabo (asf lo mostr6 la trayectoria del Docente 1, quien obtuvo uno de los puntajes mas
elevados de la aplicaciéon de 2013 y la plaza que le correspondia fue dada a otra persona por
decision de la SEP).

Sin embargo, este cambio de tomadores de decisiones si modific6 la dinamica de la
educacion especial de nivel basico durante la existencia de la reforma, ya que permitié que las
practicas sindicales no fueran las principales. Aspectos como la antigiiedad o la militancia al
interior del SNTE dejaron de pesar de manera preponderante en la toma de decisiones. Varios
docentes se sintieron desprotegidos y hasta violentados por la implementacion de la reforma

(como el Docente 2 y la Docente 5), pero otros se sintieron validados e impulsados por las
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funciones a las que podian acceder (como la Directora 1 y la Directora 2, personas que
ascendieron en el escalafén magisterial por medio de las evaluaciones de la reforma). Es decir,
el papel individual que desempefiaba cada docente obtenia un respaldo por parte del Estado y
eso desestabilizo las tradiciones politicas al interior de las instituciones educativas y del gremio
sindical. Esto permitié que algunas personas competentes ascendieran en el escalafén
burocratico y que otras, aunque quiza no fueron removidas de sus funciones (por cuestiones de
corrupcion), si fueron relegadas a actividades de menor importancia y vieran disminuida su
presencia politica.

No obstante, a pesar de que el SNTE desempené un papel mas discreto con respecto al
poder que ejercia, nunca dejo de presentar cierta resistencia. En este punto, es necesario sefialar
las acciones diferenciadas que diversas secciones y sectores del OCDE ejecutaron. Quiza las mas
representativas sean las que llevé a cabo la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la
Educacién, CNTE,” ya que sus acciones de oposicién produjeron diversos encuentros entre los
que destaca la protesta de Nochixtlan que terminé en un conflicto con varios muertos: “El saldo
de los enfrentamientos fue de 8 personas fallecidas, 103 lesionados, 46 afectados por la
exposicion a gases lacrimégenos (de las cuales 35 son menores de edad), y algunos otros por
diversas afectaciones en sus propiedades” (CNDH, s/f). Sin embargo, no fue lo Gnico, hubo una
serie de amparos interpuestos por lideres del SNTE y otras figuras (SCJN, 2014), asi como un

conjunto de acuerdos entre las autoridades educativas y ellos.

Afectaciones de la reforma educativa de 2013

La evaluacion docente; la percepcion de la poblacion sobre las autoridades; las ideas y los juicios
sobre las instituciones evaluadoras como el Ceneval; el encarcelamiento de Elba Esther Gordillo
e, incluso, la misma consolidacién de la figura de ATP son elementos que trastocaron la politica
educativa nacional, entre otras cuestiones. Rescatando las palabras del Docente 1: “Las personas
que realmente lo vivieron con terror [la evaluaciéon docente], ya no estan, se jubilaron, fueron

removidas, se fueron porque no tenfan los conocimientos tedricos, eran secretarias que cobraban

% La CNTE es parte del SNTE y estd constituida como una faccién de pensamiento radical. Su presencia es
especialmente vigorosa en el sur del pais, incluyendo a Michoacan. Dentro de sus demandas esta el otorgamiento
automatico de una plaza a todos los egresados de las Escuelas Normales. Los sefialamientos que la CNTE realiz6 en
contra de la lider sindical del SNTE se vieron fortalecidos una vez que ésta empezé a colaborar con el gobierno
federal de Pefia Nieto para la implementacion de la reforma educativa de 2013.
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como maestras”. Es posible observar que la incidencia en la vida de los docentes evaluados es
muy amplia y variada porque dependera de las condiciones en las que cada actor pudo acceder a
una plaza docente y como llevo a cabo esas funciones durante su vida laboral, as{ como de su
poder politico, de sus habilidades interpersonales, incluso de su capital econdémico y social.

Sin embargo, también varios informantes le otorgaban a la evaluaciéon poderes de justicia
porque representaba un problema para las cupulas de poder al interior del SNTE. La Directora 1
mencioné: “El SNTE tiene caciques y estas personas tienen mansiones y no les pagan a sus
trabajadores, lo hace el Estado porque estas personas les consiguieron una plaza a sus
trabajadores y les pagan como docentes, pero son los jardineros de la mansion, los cuidadores
de los caballos, las cocineras”. También la Directora 1 rescatd el caso de algunas de sus
compaferas estudiantes cuando iba a la primaria, ya que algunas de ellas tenfan plaza docente
desde los ocho afos y a los 38 podian jubilarse sin haber dado clases nunca. La insercién y la
consolidacion de figuras, asi como la eliminacién de acuerdos preestablecidos con el SNTE y la
irrupcién de dinamicas que posefan una tradiciéon politica, ocasionaron un gran movimiento de
reajuste de fuerzas politicas al interior del magisterio.

A todo esto, quiza vale la pena rescatar los sefialamientos sobre el SNTE y el magisterio que
produjo la Directora 1 y la Directora 2, asi como la postura del Docente 1. “Habia muchos vicios
sindicales, o sea, por ejemplo, gente que nunca pisé una escuela y que estuvo en el sindicato
comisionada por afios, tenfa nivel N de Carrera Magisterial, o sea, digamos que los candados de
Carrera Magisterial, se lo comia el sindicato a Carrera Magisterial”, dijo la Directora 1. La
Directora 2 sefial6 que estaba muy mal que a los docentes se les diera plaza y que, ademas, fuera
en automatico (esto lo externé como una extension de su rechazo al sindicato y también a la
evaluacion que lleva actualmente la USICAMM, en la que pesa nuevamente la antigiiedad laboral y
tiene un gran margen). Por otro lado, el Docente 1 realiz6 una analogia para mostrar la
incongruencia del movimiento magisterial al decir: “T exiges que se respete tu derecho al
trabajo, pero no respetas el derecho a la educacién de otros”.

Estos posicionamientos surgieron después de una serie de complicaciones que estos actores
han tenido especificamente con lideres sindicales y experiencias laborales en las que hubo actos
de corrupcién por parte de las autoridades y sus vinculos con el SNTE. No obstante, muestran
dos cosas: 1) la lucha por el poder que sostienen las “dos facciones” (la gente que defiende al
SNTE y la que lo critica) y 2) la evaluacién como el instrumento mas fuerte con el que se puede

“atacar” al sindicato y que mas deja expuesta la verdadera condiciéon de nuestra educacion
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(cualquiera que sea el instrumento de evaluacion y con la estructura legal que poseia el Servicio
Profesional Docente).

Por otro lado, con respecto a la figura de ATP, es necesario aclarar que, dentro del
organigrama de educacién basica durante el gobierno federal de Enrique Pefia Nieto, se
consolidé la figura del Asesor Técnico Pedagdgico, ATP, una funcién que se extinguié con la mas
reciente reforma educativa (2019). La desaparicion de las figuras de ATP es uno de los aspectos
negativos que tuvo esta administracion (2018-2024) y en el que incidi6 positivamente la reforma
educativa de 2013 (aunque es necesario mencionar que se debe investigar mas este tema), de
acuerdo con lo mencionado por la Directora 2 y los problemas sefialados por la Docente 5 con
respecto a la “pésima formacién de los nuevos docentes”, segin su percepcion.

Dadas las variadas afectaciones que ocasiond la reforma educativa de 2013, se propone su
analisis por medio de una esquematizacion de las trayectorias laborales de algunos docentes de
educacion especial. Dichas trayectorias resultan muy légicas, ya que la presencia, los discursos vy,
en general, la cultura que se desarrolla en torno al SNTE y a la SEP en este pais es muy compleja
y tienen un contexto y herramientas politicas muy definidas (como la figura legal de amparo).
Para fines practicos, estas trayectorias estan fundamentadas en las tradiciones politicas tan
arraigadas que sustenta el SNTE y todo el discurso desde el que se fundamentaron las acciones

del gobierno federal.

Trayectoria de docentes opositores a la evaluacion
Trayectoria de docentes opositores a la evaluacion (I)

Docentes opositores a la evaluaciéon

(agentes aliados con las acciones del SNTE y/o de la CNTE)

Actores adaptados a Actores disidentes o Actores fuertes o reposicionados

las dinamicas del SNTE sumisos ante la SEP en clertas funciones ante el SNTE
y/o la SEP

Antes de 2013 Durante la RE de 2013 Después de la RE de 2013

Cuadro 19. Elaboracién propia.

En un primer estadio, los actores que mejor adaptados estaban a las dinamicas del SNTE, también
fueron opositores de la evaluacion docente. Un aspecto esencial por contemplar es que otras
politicas evaluativas (como la de Carrera Magisterial) fueron introducidas de una manera muy
distinta a la que tuvo el Servicio Profesional Docente — aspecto que se desarrolla en el apartado

de “Resistencias docentes” de este capitulo— y, como ejemplo de ello, es posible encontrar
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documentacion referida sobre estas formas en las que se mostraba una vinculacion directa entre
el SNTE y la SEP, incluida la publicacion de la misma convocatoria, de sus lineamientos generales
e, incluso, de los acuerdos legales (SEP y SNTE, 2011a y 2011b). Esto es un aspecto esencial, ya
que varios docentes y funcionarios educativos que estuvieron en contra de la evaluacién docente
mostraban esa postura esencialmente por su lealtad hacia el sindicato, como el Docente 2.
Incluso podian defender al SNTE como una entidad que nunca promovié la evaluacién y que,
port lo tanto, siempre protegio su plaza laboral, tal como lo mencioné la Docente 5.

No obstante, tal como la Directora 1 lo mencioné en la entrevista, varios actores que se
declaraban disidentes de la reforma educativa de 2013 si participaron en la misma evaluacién y
obtuvieron cargos importantes porque concursaban para promociones verticales:
“Extrafiamente, o no sé si sea extrafio o irénicamente, muchos de los que fueron... estuvieron
la frente de esos movimientos, tomando casetas y generando pues acciones violentas para los
que estabamos ahi, en los procesos, se evaluaron para ser supervisores, para promocion y ahora
son los que estan como supervisores [risas]”’. El resultado de esta combinacion fue el
posicionamiento como “actores fuertes” con la reforma educativa de 2019.

Es importante considerar que no todos los docentes opositores a la evaluacion
“resurgieron” después de esta politica, puesto que hubo algunas trayectorias de actores en las
que la incidencia de la reforma educativa de 2013 fue decisiva laboralmente en términos

negativos. Para esos casos, es aplicable el siguiente esquema:

Trayectoria de docentes opositores a la evaluacion (II)

Docentes opositores a la evaluaciéon

(agentes frustrados con las acciones del SNTE y/o de la SEP)

Actores adaptados a Actores disidentes o sumisos ante | Actores jubilados y/o que
las dinamicas del SNTE | la SEP que buscaron su jubilaciéon o | desistieron de su vida

que tuvieron algun conflicto legal magisterial

fuerte con la SEP
Antes de 2013 Durante la RE de 2013 Después de la RE de 2013

Cuadro 20. Elaboracién propia.

Por ejemplo, en el caso de la Docente 5, ella consideré que fue un proceso en el cual estuvo
desamparada por el SNTE, ya que cuando acudia a solicitar apoyo, las personas del sindicato le
contestaban: “asf estan las cosas”. La indefensién producida por toda la situacion y el sentimiento
de injusticia orillaron a estos actores a jubilarse relativamente pronto o a reconsiderar

fuertemente su profesion porque vivieron un proceso traumatico.
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Trayectoria de algunos docentes evaluados a favor de la aplicacion de las pruebas

Trayectoria de algunos docentes evaluados a favor de la aplicaciéon de las pruebas

Docentes evaluados a favor de la evaluacion

Docentes que negociaban | Docentes que negociaban las | Docentes aceptados,
las dinamicas del SNTE dinamicas del SNTE y defendfan | disidentes, algunos han sido
las medidas de la SEP rechazados  dentro  del
gremio magisterial
Antes de 2013 Durante la RE de 2013 Después de la RE de 2013

Cuadro 21. Elaboracion propia.

Por otro lado, es probable que los docentes evaluados que estuvieron a favor de la reforma
educativa presenten una gran diversidad de trayectorias. No es posible que el gremio magisterial
rechace a todos los docentes con estas caracteristicas porque depende mucho de la personalidad
y los conflictos que tengan las personas que los rodean. Hubo docentes a los que les fue muy
bien en términos econémicos porque obtuvieron buenas evaluaciones y, ademas, sus
compafieros de trabajo los siguen aceptando (como lo mencioné la Docente 3). Pero hay otros,
posiblemente un segmento grande o relativamente grande que padeci6 (o ha padecido) un fuerte
rechazo por parte de sus compafieros de trabajo (tal como lo refiere el Docente 2, la Directora
1 y la Directora 2, y también como ocurrié con el Docente 1).

El rechazo de estos docentes esta constituido de manera preponderante por dos variables:
1) el salario obtenido después de la evaluacion y 2) la traicién al magisterio, especificamente al
sindicato. Como primer punto, la envidia que lograron suscitar los docentes a favor de la
reforma, que fueron evaluados y que obtuvieron una evaluacién sobresaliente (con lo cual
accedfan al estimulo econémico), no disminuyé durante un tiempo. El Docente 2 mencion6
algunas experiencias con respecto a estos docentes y lo que ocasioné en sus circulos mas
cercanos, ya que varios docentes intentaron obtener lo mismo e ingresaron a la evaluaciéon por
voluntad y muchos de ellos no obtenian el estimulo econémico. Lla Docente 3 menciona el caso
de una persona con estas caracteristicas (a favor de la evaluacion) y a la que siguieron aceptando
sus compaferos, pero no todos. Como segundo punto, los docentes con estas caracteristicas
fueron sefialados como traidores al magisterio, incluso estos seflalamientos pueden provenir
desde la implementacién de Carrera Magisterial, es decir, no fueron ocasionados por la reforma

educativa de 2013, sino por todas las reformas recientes, tal como lo mencioné el Docente 2.
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Otras vertientes de investigacion (trayectoria de algunos evaluadores durante la reforma educativa de 2013)

Aunque este trabajo se centra en la evaluacién docente de educacion especial, los actores que
lograron la conformacion de los instrumentos de evaluacion también generaron una trayectoria
muy especifica que vale la pena continuar investigando en futuros trabajos. A continuacién, se

presenta un breve esquema sobre lo que ocurrié con los evaluadores.

Trayectoria de algunos perfiles de evaluadores durante la reforma educativa de 2013

Evaluadores, especialmente con un perfil de directivos
(todos fueron evaluados)

Actores que negociaban las | Actores fuertes Actores disidentes, algunos

dinamicas del SNTE han sido rechazados dentro
del gremio magisterial

Antes de 2013 Durante la RE de 2013 Después de la RE de 2013

Cuadro 22. Elaboracién propia.

Como contraste a las trayectorias de “éxito” que tuvieron algunos docentes opositores de la
evaluacion del SPD y que ascendieron en el escalafén organizacional, se encuentran los actores
que fungieron como evaluadores durante la reforma educativa de 2013. Algunas narraciones de
los docentes y directoras entrevistadas reflejan las dimensiones de una politica rechazada en
todos sus aspectos.

Durante la reforma educativa de 2013, aquellos “actores fuertes”, también fueron
vulnerados, ya no por los designios de un marco legal, sino por las tradiciones politicas y el
contexto del que formaban parte. LLa Directora 1 menciond al respecto:

“Yo tuve muchos problemas con mi supervisora porque a los demas directores de la zona
decfa, pues como habia una retribucién econémica por hacer ese trabajo, pues lo tomaba
como: «Mira, de irse a fregar a los maestros, ¢no?» [...] Parecia que quien estaba haciendo
algo equivocado éramos nosotros, ¢no? O sea, si fue, fue muy, mucho conflicto entre
todos los docentes, entre los que si se evaluaban, entre los que no, entre los que les fue
mejor, o sea, una divisién terrible, una polarizacion [...]”.
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Resistencias de docentes (y de directivos) frente a la evaluacién

Toda la sitnacion vivencial que yo tengo ha sido, fie
_y Serd de resistencia a estas formas de evaluacion.

Docente informante

En 2012, Minerva Nava y Mario Rueda escribieron un articulo que fue publicado al afio siguiente
(2013), en el documento mencionaban la incidencia del contexto en las condiciones de trabajo
que los docentes de educacion basica tenfan (en general). También se desarrollaba el tema de la
experiencia laboral de estos docentes y su formacion académica como factores descuidados por
el sistema educativo. Cada uno de estos elementos incide en la calidad de la educacién y dificulta
la mejora. Nava y Rueda sefialaron (en aquel temprano momento, con respecto a la reforma
educativa de 2013) que “de no atenderlos, la evaluacién por si misma no contribuira en nada a
mejorar el desempefio docente y puede dar lugar a la exclusion, sefialamientos e inadecuada toma
de decisiones” (2013: 4).

Considerar el articulo de Nava y Rueda (2013) para comenzar este apartado no sélo es
positivo porque ayuda a incluir observaciones criticas que fueron realizadas desde un inicio con
respecto a los instrumentos de evaluaciéon que se emplearon durante la reforma educativa de
2013. El articulo también ofrece una caracteristica esencial que tuvo la implementacién de esta
politica y que fue constantemente sefialada por las personas entrevistadas de esta investigacion:
la estrategia comunicativa de la politica evaluativa fue pésima, elemento que ha sefialado también
Ornelas (2020), aunque siete anos después. La Directora 1 menciono:

“No sé si fue por la manera en que se presento, si hubo un error en la difusion, en la
estrategia de darla a conocer, ¢no? O sea, [...] no puede ser que hasta la fecha todavia [los
docentes| tengan la firme creencia de que te iban a correr a la primera. [...] Supongo que
también tenfa ah{ un tinte [en referencia a la implementaciéon de la politica] o algo o, te
digo, [hubo un problema en] algo en la estrategia de difusién, de publicacion, porque [la
recepcion] de Carrera Magisterial, al contrario, si era como superbién visto, ¢nor: «el
maestro tiene Carreray, o sea, «se ha evaluado en Carrera», entonces te posicionaba como
alguien interesado en informarte, en tomar cursos, en evaluarte y que se reflejaba al final
en el salario, ¢no?”.

La Directora 1 y la Directora 2, asi como el Docente 1 y la Docente 4 también adjudicaron a la
desinformacién que hubo, la actitud agresiva o defensiva que tuvieron algunos bloques

magisteriales frente a la evaluacion. Es decir, ellas sefalaron que se desarrollé una manipulacién
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de los docentes por parte de algunos actores; sin embargo, no todo queda en ese tipo de ideas.
Tal como se desarroll6 en el primer apartado de elementos endégenos de la evaluacion (T7po de
evalnacion, diseiio y aplicacion), las caracteristicas mismas de la evaluacién —implementadas por
recomendaciones directas de la OCDE (2009)— representaban un peligro para los docentes, ya
que podian perder su empleo.

Desde un analisis relativamente sencillo, pero funcional, de la retérica desarrollada durante
aquellos afos, podemos observar que los tres elementos constitutivos de todo acto
comunicativo, segun Aristoteles (1998), el Pathos (la emocion), el Ethos (las “credenciales”) y el
Logos (“sonar razonable”) no estaban bien estructurados. En todo caso, el Pathos y el Logos
dibujaron al docente como el culpable de la mala condicién que tenia el pais en términos
educativos. El Ethos, por otro lado, propiamente lo portaban las instituciones evaluadoras (INEE
y Ceneval) e intentaban que los datos hablaran por si mismos. Pero cada uno de estos elementos
segufan sin validez frente a la gran mayoria de docentes, ya que el Pathos que comunicaba el
gobierno sélo les provocaba enojo (contra el cual se intentaban defender), puesto que, en su
discurso, el gobierno buscaba la aprobacion de la poblacion en general y por ello produjo una
narrativa en la cual los docentes eran el objeto de sospecha.

Por otro lado, el Logos de este discurso no era razonable para buena parte de los trabajadores
de la educaciéon porque estaba en peligro su fuente de ingresos (segin la percepcién popular
entre ellos) y todo lo que eso pudiera implicar (su estabilidad econémica, su futuro, las deudas,
etcétera), tal como lo mencionaron diversos informantes (Docente 1, Docente 2, Docente 3,
Docente 5). Por ultimo, el E#hos del INEE estaba constituido por Schmelkes —quien durante
mucho tiempo colaboré con diversas escuelas normalistas del pais y a quienes los docentes
consideraban una de ellos, hasta que “los traicioné” (segun las palabras de la Docente 5)— y el
SNTE quedo sin lider real (ya que la anterior figura, Elba Esther Gordillo, estaba encarcelada), en
otras palabras, el Ehos de la reforma educativa de 2013 (las figuras que representaban y lideraban
la implementacién de dicha politica, asi como sus “credenciales” que portaban) era sinébnimo de
traicion para el magisterio.

En varios sentidos, la evaluacién docente carecié de credibilidad frente a los grupos
magisteriales (aspecto que es muy evidente y que es rescatado en el apartado de Aplicacion del
Capitulo IV, con respecto a las encuesta producidas por el INEE y la manipulaciéon de la
informacién que ofrecian sus diversas publicaciones), pero, como menciona Ornelas (2020), las

condiciones de recepciéon empeoraron una vez que ocurrieron las muertes en Nochixtlan y
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también se atenué relativamente el ambiente tenso cuando salieron las primeras encuestas
presidenciales en 2018, ya que el candidato a la presidencia Andrés Manuel Lopez Obrador
prometi6 eliminar la reforma educativa de 2013 (elemento que modificé buena parte de la
politica evaluativa desde 2018, como se puede observar en el apartado Convocatorias del Capitulo
IV). Fue precisamente en 2018 cuando, segun el relato de la Docente 3, para la evaluaciéon que
se aplico en el Estado de México, hubo una severa oposicion y abstencionismo en la aplicacion.

La Docente 3, por su parte, tomo un curso que ofrecié el SNTE para que los docentes
tuvieran mayores oportunidades de pasar y en el que los organizadores se aseguraban de otorgar
las herramientas necesarias para aprobar los examenes. “[...] Me metf a un curso del sindicato,
hice un curso para los que ibamos a ser evaluados y me meti a ese curso, pero fue por los del
sindicato, el SNTE, entonces ahi fue donde nos dieron como mas elementos, ¢no? [...]”, sefial6
en la entrevista. El curso constaba de cinco sesiones y se impartia los sabados, ademas, también
funcionaba como taller porque cada docente desarrollaba el diagnédstico escolar que demandaba
la evaluacién a los sustentantes, segun lo sefialado por la Docente 3.

Estas acciones representan actos de resistencia —desde una perspectiva que empata
plenamente con los postulados de Giroux (1986) porque los docentes dejaban de reproducir un
comportamiento especifico y propio del marco institucional y legal al que pertenecfan—. Dicha
organizacion de resistencia docente nunca estuvo contemplada como un elemento constitutivo
del proceso evaluativo (ni siquiera en un analisis exégeno de su incidencia, segun sus analisis) v,
por otro lado, estas acciones tenfan el propésito expreso de dotar de herramientas a los docentes
de manera colectiva con el fin de pasar las pruebas y asi no perder su trabajo, es decir, tenfan un
caracter de supervivencia. Es necesario mencionar que también se formaron circulos de estudio.
Por ejemplo, el Docente 2 mencioné que él mismo organizaba los circulos de estudio y que
también ofrecia apoyo animico por el exceso de estrés que presentaban los docentes. Por otro
lado, la Docente 3 menciond que asistia a un circulo, pero practicamente no estudiaban.

Centrandonos exclusivamente en el abstencionismo masivo y organizado que hubo en el
Estado de México (y frente al cual no hubo alguna repercusion laboral o administrativa), es
posible observar un posicionamiento politico mas agresivo que demandaba la apertura del
gobierno para el establecimiento de nuevas mesas de negociacion. Todos estos aspectos,
retomando a Nava y Rueda (2013), fueron senalados desde antes de 2013 y es que, en esencia,
observando las caracteristicas de la evaluacion, de la aplicacion de los instrumentos, su incidencia

y el perfil “formativo” que posefa esta politica, es necesario sefialar que si se cumpli6 lo sefialado
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por ambos investigadores: “la evaluacion por si misma no contribuira en nada a mejorar el
desempefio docente y puede dar lugar a la exclusion, sefialamientos e inadecuada toma de
decisiones” (Nava y Rueda, 2013: 4).

Por ello hubo resistencia por parte de los docentes (y de otros actores politicos): la
evaluacién no sélo tuvo una pésima estrategia de implementacion (contemplando las campafias
publicitarias y de comunicacion que sefialaron varios docentes, como el Docente 1, la Docente
3y la Directora 1), sino la misma exclusion que fortalecia (como ya fue abarcado en este capitulo
en el apartado de elementos endégenos: Tipo de evaluacion, diserio y aplicacion y en Retroalimentacion)
y la inadecuada toma de decisiones (porque las tradiciones politicas seguian arraigadas y no
combatian la corrupcién del sistema, como fue sefialado al inicio de este apartado de elementos
exégenos de la evaluacion).

Al respecto, cabe rescatar el posicionamiento esencial de buena parte de la labor politica y
docente de uno de los informantes, el Docente 2 menciond en la entrevista: “Toda la situacion
vivencial que yo tengo ha sido, fue y sera de resistencia a estas formas de evaluacién que nos
empezaron a poner a partir de 2011-2012, con el tema de la reforma educativa”. La lucha por el
poder que se articulé desde las altas esferas para tomar el poder que ejercia el SNTE en la politica
educativa tuvo una severa oposicion de algo que propiamente sus dirigentes no se esperaban: la
resistencia organizada de varios bloques de docentes locales, no soélo los tipicos segmentos
contemplados, como podria ser la CNTE. La incidencia de la reforma educativa de 2013 y el
Servicio Profesional Docente afectaron a una gran cantidad de actores locales, los cuales, se
organizaron de diversas formas y lograron un posicionamiento fuerte que no fue contemplado
debidamente por su contraparte.

Meyer, Whittier y Robnett, en Social movements. Identity, Culture and the State (2002: 205)
mencionan lo siguiente, algo que puede otorgar muchas luces para discernir lo ocurrido con el
movimiento magisterial durante la reforma educativa de 2013:

Los activistas de movimientos sociales, de las organizaciones y de las comunidades,
construyen ricas culturas internas que ayudan a mantener la solidaridad y el compromiso.
[...] Construyen identidades colectivas, definiciones grupales con las cuales es posible que
se entiendan a s{ mismos, asf como su conexién con los demas y su lugar politico en el
mundo. [...] Desarrollan marcos y discursos para entender sus conflictos, los cuales
desarrollan de manera publica para ganar adeptos y conseguir el cambio. [...] Pero es
importante sefialar que no hacen nada de esto en soledad. Los participantes del
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movimiento construyen identidades, marcos y discursos colectivos dentro de los cuales se
. . . Q
desarrolla el contexto de una cultura dominante e inequidades estructurales.”

Por otro lado, ahondando en estas construcciones de comunidades y de identidades
culturales, Archer, en su Social origins of educational systems, menciona que “la prolongada estabilidad
(misma que se refiere a la relacion estructural entre la educacion y otras instituciones sociales que
permanecen sin cambio y en donde la definiciéon de “instrucciéon” muestra un alto nivel de
continuidad) corresponde a la dominacién perdurable de un grupo particular” (2013: 90-91).”
La configuracién del sistema educativo mexicano refleja la continuidad de poder que tuvo
México durante mas de 70 afios con el Partido Revolucionario Institucional, PRI, al frente y el
SNTE sigue siendo fiel reflejo de aquel periodo.™

Los actos de resistencia de los docentes muchas veces también se estructuraron en acciones
coercitivas. Hstas acciones podian ser coherentes con el posicionamiento politico de una
comunidad en especifico o no. De cualquier manera, implicaban violencia para los docentes y
directivos disidentes o que apoyaban la reforma. I.a Directora 1 menciona que los llamaban
“verdugos” y que llegaron a ser agredidos, incluso fue necesario transportar a los sustentantes
de las primeras evaluaciones en camiones para que no fueran lastimados fisicamente por sus
compafieros del gremio.

Todos estos acontecimientos fueron posibles y se pueden explicar a partir de la identidad
colectiva que ha representado el SNTE frente a los docentes, pero también por las comunidades
locales que se articulan de manera eficaz en las narrativas y en los marcos discursivos que se han
desarrollado durante décadas al interior del SNTE (a manera de extension de una identidad). Por
otro lado, tanto la SEP como el SNTE (y otras fuerzas de la politica educativa) sostienen practicas

similares porque forman parte del mismo ecosistema. Niuno ni otro buscaban un cambio radical

% Traduccién propia. El fragmento original es el siguiente: “Activists in social movement organizations and
communities construct rich internal cultures that help to maintain solidarity and commitment. [...] They construct
collective identities, group definitions through which they understand themselves, their connection with one
another, and their political place in the world. [...] They develop frames and discourses for understanding their
issues, which they deploy publicly to gain recruits and bring about change. [...] Yet they do none of these things in
isolation. Movement participants construct collective identities, frames, and discourses within the context of the
dominant culture and structural inequalities” (Meyer, Whittier y Robnett, 2002: 205).

70 Traduccion propia. El fragmento original es el siguiente: “It was argued |...] that prolonged educational stability
(which refers to the structural relations between education and other social institutions remaining unchanged and
the definition of instruction showing a high degree of continuity) corresponds to the lasting domination of a
particular group (Archer, 2013: 90-91)”.

71 Baste tomar como cjemplo las negociaciones que diversos partidos han realizado para transferir votos del
magisterio (controlados por el SNTE) durante las elecciones. Eventos que han sido documentados por diversos
periodistas, entre los que se encuentra Alvaro Delgado con su libro E/ amasiato (2016, México, Proceso).
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en las condiciones educativas porque seguian repartiendo plazas docentes a discrecion y
aplicando criterios de evaluaciéon a conveniencia (tal como ocurrié con el caso del Docente 1y
el de la Docente 5, pero también con los instrumentos de evaluacion o el concepto de calidad
edncativa). Pero la lucha por sostener su posicion, por parte del SNTE, conllevé al resurgimiento
extensivo de una serie de discursos y de practicas que se constituyeron a través de las décadas y
que radicalizaron el ambiente. La defensa de su plaza laboral, por parte de cada docente en contra
de la reforma (y por las razones que fueran), era un acto que se extendia al propio sindicato y
faccion a la que pertenecia: era un eco de compromiso que, para muchas personas, justificaba

otros actos porque sus acciones sostenfan concordancia con la identidad colectiva del sindicato.

Para recapitular

Los ejes fundamentales que tuvo esta investigacién se tomaron de las investigaciones empiricas
realizadas en Estados Unidos en torno al tema y también de las tradiciones politicas y el contexto
que tiene la educacién mexicana, especialmente en torno a las condiciones laborales de los
docentes de educacion especial. Se aplicaron siete entrevistas (cinco a docentes y dos a directoras
que habian fungido como evaluadoras) y se analiz6 su contenido de manera tradicional (en
ausencia de software especializado). La triangulacién de la informacion se constituyé como un
aspecto esencial de la investigacion, ya que demando el rescate de los documentos legales, las
graficas y los acontecimientos historicos que generd esta politica educativa. Un elemento esencial
en este proceso de triangulaciéon fue la confirmacion constante de informaciéon que brindé la
revision bibliografica del estado del arte, ya que (a pesar de tratarse de un pais distinto, Estados
Unidos) las condiciones laborales, la experiencia, la especialidad y la formacion docente si son
aspectos que inciden en la calidad de los instrumentos empleados para evaluar a docentes; es
decir, se constata la importancia de considerar el contexto para la evaluaciéon de este sector. Los
resultados arrojaron diversos temas que no fueron contemplados en un inicio, tanto elementos
endogenos como exogenos. Uno de los elementos que vale la pena destacar es la resistencia que

presento el magisterio y las trayectorias de los actores.
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Conclusiones

Evaluaciéon docente de educaciéon especial para nivel basico durante la reforma
educativa de 2013 en México

La evaluacion docente de educaciéon especial para nivel basico que se aplicd durante la reforma
educativa de 2013 fue estandarizada y abarcé dos de las funciones que tiene la evaluacion: la
seleccion y la formacion. El criterio para la constitucién de la evaluacion fue el marco legal y la
normativa de la SEP. Sus objetivos intrinsecos fueron el ingreso, el desempeno y la promocion
del personal docente. Por otro lado, los instrumentos se consolidaron desde metodologias
cuantitativas y mixtas, lo que dio como resultado tres tipos de instrumentos: cuestionarios
cerrados, examenes de opcion multiple y examenes de construcciéon de respuesta, aunque
también hubo instrumentos como el portafolio de evidencias.

En esencia, esta evaluacion si cumplié sus objetivos intrinsecos desde los criterios
normativos que abarcaron los instrumentos, es decir, la evaluacion fue capaz de discriminar a la
poblacion que si posefa un conocimiento normativo sélido en contraposicion con la poblacion
que no lo posefa (especificamente para el caso de la evaluaciéon de ingreso, ya que muestra una
consistencia sostenida a lo largo de los afios, a pesar de la modificacion de la prueba). También
la evaluacion era capaz de discriminar entre las personas que no sabfan desarrollar ni sustentar
una planeacion didactica de las que si lo sabfan (evidentemente, mientras la prueba Planeacion
didactica fue contemplada como instrumento) y precisamente por el bajo porcentaje de
aprobados fue eliminada, ya que el examen era poco competitivo econémicamente hablando y a
la larga pudo haber generado alguna complicacién para la contratacion de docentes
(especialmente para la evaluacion del desempeno).

Por otro lado, es necesario resaltar que la evaluacion podia ofrecer consistencia con respecto

a la eficacia de los instrumentos para discriminar a la poblacién que posefa un conocimiento de
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la que no. No obstante, esa consistencia se originaba sélo en la eficacia del instrumento aplicado
a una poblacién relativamente similar que no posefa una formacion pertinente. En otras palabras,
si uno de los objetivos extrinsecos de la evaluaciéon era la mejora de la calidad educativa, resultaba
imposible conseguitlo a la larga porque no se percibe una mejora sustancial en las evaluaciones
docentes de ingreso (Grafica 2, 3, 4, 5 y 6) y lo conseguido en el rubro de desempeno fue
ocasionado por los factores sefialados en el Capitulo IV (Gratica 7, 8 y 9). Es decir, en términos
extrinsecos, después del conocimiento normativo y del disefio de una planeacién educativa, la
evaluacién no podia mejorar la calidad de la educacion, a pesar de que si cumplia con sus
objetivos intrinsecos (poder diferenciar poblaciones).

La labor docente va mas alld del conocimiento normativo y de la planeaciéon educativa.
Aunque estos elementos podrian contribuir a la mejora de la calidad educativa porque,
independientemente de la definicién empleada, un docente deberfa conocer el marco normativo
que sustenta, protege y da forma a su trabajo. Ademas, un docente deberfa poder desarrollar una
planeacion didactica bien estructurada y acorde con las necesidades especificas de la poblacién
que atiende. Sin embargo, es importante notar que los objetivos extrinsecos declarados nunca se
alcanzaron porque para ello el criterio para la conformacién de los instrumentos no se tendria
que limitar s6lo a la normativa y tendrfa que ser sensible con el contexto de cada docente y sus
condiciones de trabajo. Una evaluacién con perspectiva estandarizada desde la evaluacion
comprensiva hubiera generado un examen mas sensible y funcional para la poblacién docente
de educacion especial y también hubiera generado resultados distintos (a corto, mediano y largo
plazo) a los presentados por el INEE.

Por otro lado, al exterior de la evaluacion docente, las instituciones debian modificar sus
dinamicas para poder funcionar desde los resultados que arrojaban estos instrumentos de
medicién, algo que no ocurrid. En otras palabras, no es posible alcanzar la calidad educativa sélo
aplicando un examen, ya que, si el sustento desde el cual se conforman los instrumentos no es
acorde con la realidad que se desea modificar, y si la evaluacion no es capaz de incidir en la toma
de decisiones que haga el resto de los actores involucrados en el proceso de mejora, la evaluacion
no funcionara para mejorar la calidad de la educacion porque sera un instrumento utilizado de

otra manera (tal como ocurrié con el sector docente de educacion especial).
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Instrumentos utilizados para evaluar a docentes de educacioén especial

En México, es nula la investigacién para evaluar a docentes de educacién especial, ya que todos
los instrumentos desarrollados parten de la vision, la logica, las necesidades y los objetivos de la
educacion regular. Si esto ocurre con los estudiantes, peor sera la condicion de los instrumentos
de evaluacion para el personal docente de este rubro, ya que representan una menor poblacion.
Poseer instrumentos especificos para la evaluaciéon docente de educacién especial también
requiere de mas investigacion evaluativa del rubro. México tiene practicamente abandonado este
sector y si confiamos a instituciones como el Ceneval la creacién de un instrumento para esta
poblacién, también deberfan ser objeto de auditorias y de evaluacion la misma metodologia que
haya empleado el Ceneval (o la institucion evaluadora a cargo) para el desarrollo de la evaluacion.
Esta investigacion ha mostrado las grandes omisiones, la falta de metodologfa, la ausencia de
investigacion y la manipulacién de la informacion, asi como la pseudoadaptacion de la misma,

para consolidar instrumentos que evalien a docentes de educacién especial.

Trayectorias docentes de educaciéon especial y formacion de evaluadores

Las trayectorias docentes que surgieron con la implementacion, disrupcion, de la evaluacion que
impulsaba la reforma educativa de 2013 son un aspecto que se debe investigar mas a fondo. En
este punto de nuestra producciéon de investigacion educativa, ya existen diversos trabajos
centrados en las consecuencias que tuvo esta politica en la vida de diversos sectores, no sélo con
respecto a los docentes. No obstante, es necesario investigar mas, con especial énfasis en dos
sectores: 1) poblaciones vulnerables que reciben algin servicio de educacion escolarizada
(educacion indigena, educacion para migrantes y educacion especial) y 2) profesionales dedicados
a la evaluaciéon. Ambos puntos son importantes por diversas razones.

Como primer aspecto, es necesario sefialar que, si existe un interés claro hacia un sector
vulnerable por parte de un régimen politico, se debe a que esta dispuesto a generar las mejores
condiciones para los rubros mejor posicionados (pero finalmente necesarios) y que, ademas,
considera que es imprescindible atender a los menos favorecidos (sea cualquiera la razén para
dicho posicionamiento), tal como lo muestra la historia de la consolidacién de los docentes de
educacion especial en el Capitulo I. En este sentido, la atencién que se le brinda al sector docente
de educacién especial podria estar vinculada con la intenciéon de generar una evaluacién adecuada

no soélo a este rubro de la educacion, sino a todos los demas. Esto se sostiene de manera légica
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porque si se destinaran determinados recursos a otro tipo de evaluaciones y, ademas, se
mantuviera la misma disposicién (con todo lo que ello implique, incluso en términos
econémicos) con respecto a otros rubros con menor demanda (como es el caso de educacion
especial), entonces implicarfa que la intencién de evaluar se mantuvo por encima de cualquier
objetivo politico o econémico y con ello se podrfa comenzar a asegurar que la motivaciéon
principal si es mejorar o, al menos, desarrollar un “mapa” sobre las condiciones reales de la
educacion y lo que es necesario implementar para mejorarla.

Como segundo aspecto, un elemento que ha sido olvidado por completo con respecto a la
evaluacién son los mismos profesionales de la evaluacion. En México hay muy pocas
investigaciones sobre formacién de evaluadores y menos sobre sus trayectorias. El capital
humano enfocado en la evaluacién educativa requiere de conocimientos especificos que no
demandan otros rubros y, por lo tanto, una mala decisioén en torno a la evaluacion si puede surgir
pot la desinformacién y limitado conocimiento que posean los evaluadores. No es lo mismo
evaluar una empresa que a una institucion privada de educacion y tampoco es lo mismo evaluar
a un estudiante que desarrollé sus habilidades por cuenta propia, comparado con otro que
requirié de habilidades especificas por parte de un profesor (tal como ocurre con los docentes
de educacion especial que laboran en los USAER). En pocas palabras, si la especialidad es lo que
realmente mejora los procesos de produccion, permitamos que la evaluaciéon educativa también
lo sea y no demandemos que funcione de la misma manera que con otros rubros porque setfa
una especie de traicion hacia nuestros propios objetivos, no sélo de mejora educativa, sino de

credibilidad como instituciones educativas y de credencializacion.

Un sexenio mas y las reformas se acumulan

A pesar de los intentos de negociacion que el gobierno federal de Enrique Pefia Nieto y sus
secretarios de Estado intentaron establecer con el SNTE, la CNTE, asi como otras facciones de
poder magisterial, en 2018 era un hecho que el PRI no ganaria las elecciones. En la contienda por
la presidencia, L.opez Obrador sostuvo un amplio margen de ventaja frente al resto de los
competidores. Diversos son los factores que llevaron a que Lopez tuviera esa aceptacion entre
las personas, pero uno de los puntos mas fuertes para posicionarse de tal manera fue una
promesa de campafia (Gnica entre los contendientes): eliminar la reforma educativa de 2013 y

consolidar otra perspectiva de trabajo para los docentes.
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Dicho planteamiento tuvo severas criticas desde el inicio, pero la fuerza politica de los
partidos que apoyaban la reforma habfa disminuido de manera considerable y la reforma
educativa, en si, estaba muy desprestigiada. En 2018, el sindicato mas poderoso de América
Latina, el SNTE, se constituyé como un apoyo solido a la candidatura de Lépez Obrador, quién
se convirtié en presidente de México. En abril de 2019, el jefe del ejecutivo pidié que la reforma
educativa no tuviera efectos ese afo, asf como todas sus medidas y, en septiembre de ese mismo
afo, se instaurd una nueva reforma educativa.

Las dos reformas educativas (la de 2013 y la de 2019) son muy distintas entre si. En primera
instancia, el aspecto mas importante que se modifico es el lugar que tiene la evaluacién docente.
La reforma educativa de 2013 ponia a concurso las plazas laborales con las que contaba el sistema
y las distribuia a partir de los resultados de la evaluaciéon docente. También esta evaluacion (al
poseer el 100% de la toma de decisiones) era capaz de determinar cuales docentes no posefan
los conocimientos minimos requeridos (segun la normativa) y, por ello, podia generar juicios de
valor como “insuficiente”. Por otro lado, ya que la evaluacion era el principal criterio para crecer
en el escalafén organizacional (y el SNTE padecié un vacio de poder), diversos profesionales
pudieron progresar en su carrera y tomar posiciones de supervision o de ATP. Estos aspectos
son importantes porque, finalmente, el SNTE no podia proteger a los docentes mal preparados
ni podia impedir que buenos elementos tomaran posiciones de poder.

En contraste con lo anteriormente expuesto, la reforma educativa de 2019, a pesar de que
continia evaluando a los docentes, cambié todos los criterios que se habfan generado. Por
ejemplo, las pruebas de opcion multiple sélo representan el 30% de la evaluacion final. En ese
mismo escalafén, la experiencia docente ocupa un 20%, también son tomados en cuenta los
cursos de formacion e, incluso, la institucion de la cual egresé el docente (ya que tienen un
margen de preferencia las Escuelas Normales, la UPN y el Centro de Actualizaciéon del
Magisterio). Sin embargo, las modificaciones mas importantes se desarrollaron en las
herramientas del Estado y en las tradiciones politicas que imperaban: el INEE desaparecié y
también la CNSPD.

Con la pérdida del INEE y de la CNSPD, fue necesario generar un nuevo marco regulatorio
en el que se establecieran los elementos que requeria la evaluaciéon docente; para ello, se creo la
Unidad del Sistema parala Carrera de las Maestras y Maestros (USICAMM). Dicha unidad contraté

los servicios del Ceneval para que desarrollara los instrumentos de medicién (tal como ocurrié
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con la anterior reforma —en la que el INEE y la CNSPD establecieron un acuerdo comercial con la
misma empresa: Ceneval-).

Tomar en cuenta ambos aspectos (la desaparicion del INEE y de la CNSPD, asi como la
reduccion de la importancia que tienen los instrumentos de medicién) es esencial porque ha
implicado la elaboracién de instrumentos mas laxos. En una primera instancia, el hecho de que
el INEE y la CNSPD hayan sido sustituidos por la USICAMM podria parecer algo de menor
relevancia, pero no es asi. La USICAMM no es un 6rgano constitucional autbnomo, se encuentra
adscrita a la SEP y realiza las funciones que sostenia el INEE y la CNSPD. En contraste, el INEE si
era un 6rgano constitucional autbnomo, es decir, tenfa el mismo valor legal que el Banco de
México, el Inegi o el Coneval, y su presupuesto no estaba a disposicion de una secretarfa (como
es el caso de la USICAMM). Por otro lado, la CNSPD, aunque si pertenecia a la SEP, no era la
instancia que se dedicaba a definir los procesos de evaluacion, ni a emitir criterios técnicos, ni
supervisaba las aplicaciones, ni verificada los procesos de calificacion, ni la emision de resultados.
Todo ese trabajo ahora lo hace una sola entidad perteneciente a la SEP: la USICAMM.

Evidentemente, el hecho de que el INEE fuera un 6rgano constitucional autbnomo y de que
la USICAMM no lo sea implica una cosa: menor transparencia. Por obligacion legal, el INEE
cumplia una funcién reguladora, técnica (de mediciéon y de evaluacion), de difusion y de
orientacion de politicas. Lla USICAMM no tiene las mismas atribuciones, aunque sea la encargada
de evaluar a los docentes y determine los procedimientos a seguir. En todo lo que implica, quiza
las cosas mas criticables a la USICAMM son:

1. Escasa (o nula) transparencia, no solo de los procesos de calificacion y la emision de

resultados, sino también de la investigacion para la creacién de sus criterios técnicos.

2. Retroceso en la calidad y claridad de la definicién de parametros, perfiles e indicadores.

Contrastar como ejemplo dos documentos (SEP, 2018c y 2020).

3. Instrumentos de evaluacion mas laxos y menos eficientes porque no se cuenta con

parametros, perfiles e indicadores adecuados.

4. Limitado (o nulo) acceso a la informacion estadistica en relacién con los procesos de

evaluacion.

5. Incremento de la corrupcion, ya que sigue dependiendo de la SEP y de los intereses que

sostenga esta entidad con el SNTE.
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6. En suma, es posible considerar que la evaluacion docente que impulsaba la reforma
educativa de 2013 es totalmente distinta de la evaluacién que generd la reforma
educativa de 2019, ya que, aunque la evaluacion sigue siendo sélo normativa, los
instrumentos desarrollados por la USICAMM son totalmente estandarizados y se
excluyeron todos los reactivos contextualizados. Los examenes de construccion de
respuesta también fueron eliminados y tampoco se aplican otras clases de evaluaciones
importantes, como la planeacién escolar o el portafolio de evidencias. La cercania que
sostienen las diferentes instancias o entidades (USICAMM / SEP / SNTE) permite el
desarrollo de negociaciones menos publicas y el manejo (y modificacion) de recursos a
conveniencia. Esto ha permitido generar una estabilidad politica en el campo educativo
que no tuvo el sexenio pasado, a costa de la falta de transparencia de los procesos
evaluativos y de la limitada certeza que tuvieron los instrumentos de la reforma pasada.

Antes de concluir, es necesario considerar que esta reforma educativa también implica dos
modificaciones esenciales para esta tesis. Por un lado, la palabra exvelencia sustituyé (en parte del
marco legal, mas no en todo) a la palabra calidad, 1o que en términos legales y semanticos no ha
representado ninguna modificaciéon a los usos que recibia el término calidad educativa. Sin
embargo, esto se quedara como un tema pendiente por desarrollar. La segunda modificacion
esencial que le interesa a este trabajo de investigacion es el uso del término educacion inclusiva para
referirse a la educacion especial, ya que se amplia su registro para acompafarla de otros vocablos,
como equidad, intercultural y excelencia. De esta manera, la educacion especial pasé a ser una
educacion incluyente, que abarca a la educacion multicultural y de poblaciones vulnerables, como
los migrantes.

En el corto plazo, no es factible la creaciéon de otra reforma educativa, ya que el partido en
el poder (Morena), seguro aspira a retener la gobernabilidad del pais un sexenio mas. Es decir,
dado que es probable que la candidata a la presidencia Claudia Sheinbaum gane las elecciones,
Morena no apelara a su poder para implementar una evaluacién docente de calidad, que ponga
en riesgo obtener la victoria en las elecciones de 2030. Esto es l6gico, no sélo desde el analisis
politico, sino desde el planteamiento epistemolégico por el cual se canceld la reforma educativa
de Pefia Nieto: una evaluaciéon como la que instaur6 la reforma educativa de 2013 también puede
implicar el debilitamiento institucional de la educacién publica y de sus “escudos”. Este es un

tema que queda pendiente para futuras investigaciones.
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Anexo 1

Petfiles, parametros e indicadores para los instrumentos de mediciéon (2016-2017 y 2017-

2018): ingreso y desempefio

Bajo una revision muy somera, los documentos que se emplearon para la generaciéon de los
instrumentos de medicién podrian parecer idénticos. Sin contemplar que hubo diversas
modificaciones en los parametros e indicadores a lo largo de la reforma educativa de 2013,
existfan diferencias sutiles entre estos textos, incluso si eran del mismo periodo de aplicacion (o
de uno muy cercano). En este apartado se encuentran las dimensiones del perfil, los parametros
y los indicadores de tres documentos contemporaneos. Perfil, pardmetros e indicadores para docentes y
técnicos docentes en educacion basica (conocido popularmente como PPI en el ambito evaluativo) tuvo
tres versiones distintas: 1) Concurso de oposicion para el ingreso a la edncacion basica, 2) Evaluacion del
desemperio. Docentes y técnicos docentes y 3) Evaluacion del desemperio. Docentes y técnicos docentes. Tercer grupo
Y Segunday tercera oportunidad.

Como su nombre lo indica, el primero de los documentos enlistados estaba enfocado al
ingreso de nuevo personal docente. Por otro lado, el segundo y el tercero se enfocaban en el
desempefio docente y su diferencia radica en el grupo y las oportunidades que empleaban los
trabajadores evaluados. En otras palabras, el segundo PPI estaba enfocado a los docentes que
formaban parte del sistema de educacién basica y que era evaluados por primera vez (primer
grupo y segundo grupo); en contraparte, el tercer PPI se enfocaba en los docentes que eran
evaluados por primera vez, pero en el tercer grupo (normalmente en este bloque se encontraban
los docentes que sistematicamente rechazaban la evaluacion), y también abarcaba a aquellos que
habfan reprobado la evaluacién en el primer y segundo grupo, de ahi que requirieran una segunda
o tercera oportunidad.

Es importante mencionar dos hechos al respecto de los grupos. La convocatoria de cada
evaluacion docente durante la reforma educativa de 2013 permitia que los docentes se
inscribieran voluntariamente. En este sentido, los primeros dos grupos contenfan docentes que
habfan decidido evaluarse, aunque también inclufa a personas que fueron seleccionadas por sus
autoridades. Sin embargo, el tercer grupo si estaba totalmente conformado por el personal
docente que debia evaluarse forzosamente. Por otro lado, la diferencia entre el PPI 2 (Evaluacion

del desemperio. Docentes y técnicos docentes) y el PP13 (Evalnacion del desemperio. Docentes y técnicos docentes.
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Tercer grupo y segunda y tercera oportunidad) es sustancial con respecto a los indicadores, ya que el PPI
3 contiene indicadores mas generales y también menos indicadores en total, esto permitfa la
constitucién de evaluaciones cualitativamente mas sencillas porque un mismo indicador podia
disgregarse en mas elementos y, de cualquier manera, la evaluacién abarcaria los requerimientos
legales que impulsaba el INEE. En otras palabras, se aplicaba una evaluacién mas facil para el
tercer grupo de docentes evaluados y los docentes que habian reprobado los examenes una o
dos veces.

El PP11 y el PP3 tienen diferencias sustanciales de contenido. Entre las dos dosificaciones,
el PPI 1 es el documento que contiene los indicadores mas sencillos. Buena parte de la respuesta
del porqué esto es asi va mas alla de la diferencia de la poblacién que presentaba los examenes.
El PPI 1 era para la poblacién que buscaba formar parte del Servicio Profesional Docente, en
contraste con la del PPI 3 (la cual ya era parte). Una revisién mas minuciosa de la condiciéon de
los indicadores que contiene el PPI 1 revela que para la evaluacién docente de la reforma
educativa de 2013 era esencial la adquisicion del habitus que regia a la institucién educativa,
incluyendo el capital cultural que implica su coexistencia con el snte. Este es un aspecto que
requiere mas investigacion porque es necesario conocer hasta qué punto el “cédigo” institucional

afecta en la constituciéon de los indicadores que tuvo el examen.
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Petfil, parametros e indicadores 1 (ingreso)

Un docente que
conoce a sus
alumnos sabe

como aprenden y
lo que deben

aprender

Dimension  del | Parametros Indicadores
petfil
1.1 Reconoce los procesos 1.1.1 Identifica los aspectos fundamentales de los procesos de desarrollo fisico, cognoscitivo, lingifstico y
de desarrollo y de afectivo social y de aprendizaje de los alumnos con discapacidad y con aptitudes sobresalientes.
aprendizaje de los alumnos 1.1.2 Reconoce la influencia del entorno familiar, social y cultural en los procesos de aprendizaje de los
con discapacidad y con alumnos.
1 aptitudes sobresalientes. 1.1.3 Reconoce que la atencion a las necesidades e intereses de los alumnos favorecen el aprendizaje.

1.2 Identifica los propésitos
educativos y enfoques
didacticos de la educacién

basica.

1.2.1 Identifica el sentido formativo de los propositos educativos de la educacion basica.

1.2.2 Identifica los aspectos esenciales del enfoque didactico para la ensefianza de cada asignatura.

1.2.3 Reconoce formas de intervencion docente acordes con el enfoque didactico, como partir de lo que saben
los alumnos, la discusién colectiva y la interaccion entre ellos para favorecer el aprendizaje.

1.2.4 Identifica formas de interacciéon que favorecen el aprendizaje de los alumnos.

1.3 Reconoce los contenidos
basicos del curticulo vigente

para hacer adecuaciones a los
distintos ritmos y estilos de

aprendizaje.

1.3.1 Identifica los contenidos del curticulo vigente de la educacion basica, asf como estrategias diversificadas
de intervencién educativa, para atender a los alumnos con discapacidad, dificultades severas de comunicacién,
conducta o aprendizaje, as{ como aptitudes sobresalientes.

1.3.2 Identifica aspectos esenciales de los campos del conocimiento en que se inscriben los contenidos

educativos.

2.1 Define formas de
organizar la intervencion
docente para el disefio y el
desarrollo de situaciones de
aprendizaje, incluyendo las

adecuaciones curriculares.

2.1.1 Identifica situaciones didactica para el aprendizaje de los contenidos, de acuerdo con el enfoque del
curriculo vigente y las caracteristicas de los alumnos, incluyendo las relacionadas con la interculturalidad y las
necesidades educativas especiales.

2.1.2 Identifica diversas formas de organizar a los alumnos de acuerdo con la intencionalidad de las actividades

y sus necesidades de aprendizaje.




2
Un docente que
organiza y evalua
el trabajo
educativo y
realiza una
intervencion
didactica

pertinente

2.1.3 Identifica actividades que impliquen para los alumnos desarrollar habilidades cognitivas, como pensar,
expresar ideas propias, observar, explicar, buscar soluciones, preguntar e imaginar.
2.1.4 Selecciona los materiales y recursos adecuados para el logro de los aprendizajes, incluyendo el uso de las

Tecnologfas de la Informacion y la Comunicacion.

2.2 Determina cuando y
cémo diversificar estrategias
didacticas que den respuesta
a las necesidades de los
alumnos con discapacidad y

con aptitudes sobresalientes.

2.2.1 Distingue estrategias para lograr que los alumnos se involucren en las situaciones de aprendizaje.
2.2.2 Determina cuando y como utilizar alternativas didacticas variadas para brindar a todos los alumnos una

atencion diferenciada.

2.3 Determina estrategias de
evaluacién del proceso
educativo con fines de

mejora.

2.3.1 Reconoce el sentido formativo de la evaluacion.

2.3.2 Identifica el tipo de insttumentos que requiere para recabar informacién sobre el desempefio de los
alumnos con discapacidad, dificultades severas de comunicacién, conducta o aprendizaje, asi como con
aptitudes sobresalientes.

2.3.3 Valora los aprendizajes de los alumnos, a partir del analisis de sus producciones, para definir una
intervencion didactica pertinente.

2.3.4 Identifica diferentes estrategias de evaluacion para los alumnos con discapacidad y con aptitudes

sobresalientes que lleven a la toma de decisiones que reorienten su intervencion didactica.

2.4 Determina acciones para
la creacion de ambientes
favorables para el
aprendizaje en el aulay en la

escuela.

2.4.1 Distingue acciones e interacciones para impulsar en el aula y en la escuela un clima de confianza en el
que se favorecen el didlogo, el respeto mutuo y la inclusion.

2.4.2 Determina formas de organizar los espacios del aula y la escuela para que sean lugares seguros y con
condiciones propicias para el aprendizaje de todos los alumnos.

2.4.3 Identifica acciones para establecer una relacion afectiva y respetuosa con los alumnos, como el interés
por lo que piensan, expresan y hacen, el fomento de la solidaridad y la participacién de todos.

2.4.4 Determina formas de utilizar el iempo escolar en actividades con sentido formativo para todo el

alumnado.
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3.1 Explica la finalidad de la | 3.1.1 Identifica que la reflexién sistematica sobre la practica implica el analisis del desempefio docente y la

reflexion sistematica sobre la | revision de creencias y saberes sobre el trabajo educativo.

propia practica profesional. 3.1.2 Reconoce que la reflexion sistematica sobre la practica contribuye a la toma de decisiones para la mejora
3 del trabajo cotidiano.
Un docente que 3.1.3 Reconoce que el anlisis de la prictica docente con fines de mejora se favorece mediante el trabajo entre
se reconoce como pares.
profesional que 3.1.4 Identifica referentes tedricos para el analisis de su practica docente con el fin de mejorarla.
mejora 3.2 Considera al estudio yal | 3.2.1 Reconoce que requiere de formacién continua para mejorar su practica docente.
continuamente | aprendizaje profesional 3.2.2 Identifica acciones para incorporar nuevos conocimientos y experiencias a la practica docente.

en su aprendizaje | como medios para la mejora | 3.2.3 Reconoce la importancia de promover y patticipar en redes de colaboracion pata fortalecer su desarrollo
de la practica educativa. profesional.

3.2.4 Identifica estrategias para la busqueda de informacién que oriente su aprendizaje profesional.

3.2.5 Utiliza diferentes tipos de textos para orientar su practica educativa.

3.2.6 Reconoce el uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicaciéon como un medio para su

profesionalizacion.

3.3 Se comunica eficazmente | 3.3.1 Se comunica oralmente con todos los actores educativos (dialoga, argumenta, explica, narra, describe de
con sus colegas, los alumnos | manera clara y coherente).

y sus familias. 3.3.2 Se comunica por esctito con todos los actores educativos (dialoga, argumenta, explica, narra, describe de
manera clara y coherente).

3.3.3 Reconoce cuando es necesario acudir a otros profesionales de la educacion para asegurar el bienestar de
los alumnos y su aprendizaje.

3.3.4 Comunica informacién pertinente para su practica educativa mediante el uso de las Tecnologfas de la

Informacién y la Comunicacion.

4.1 Reconoce que la funcién | 4.1.1 Relaciona los principio filoséficos de la educacion en México con el trabajo cotidiano del aula y de la
docente debe ser ejercida escuela.

con apego a los fundamentos | 4.1.2 Identifica caracteristicas de la organizacion del sistema educativo mexicano.
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legales, los principios
filosoficos y las finalidades
de la educacién publica

mexicana.

4.1.3 Reconoce cémo hacer efectivo, en el trabajo cotidiano del aula y de la escuela, el derecho de toda
persona para acceder a una educacion de calidad y para permanecer en la escuela y concluir oportunamente
sus estudios.

4.1.4 Identifica como uno de los principios de la funcién docente el respeto a los derechos humanos y los
detechos de la nifias, nifias y adolescentes.

4.1.5 Reconoce las implicaciones en la labor docente de las principales disposiciones legales que dan sustento a

la educacién especial.

4.2 Determina acciones para
establecer un ambiente de
inclusién y equidad en el que
todos los alumnos se sientan
respetados, apreciados,
seguros y con confianza para

aprender.

4.2.1 Reconoce como una responsabilidad ética y profesional que todos los alumnos aprendan.

4.2.2 Reconoce las caractetisticas de una intetvencion docente que conttibuye a eliminar y/o minimizar las
barreras para el aprendizaje que pueden enfrentar los alumnos.

4.2.3 Distingue acciones que promueven, entre los integrantes de la comunidad escolar, actitudes de
compromiso, colaboracién, solidaridad y equidad de género.

4.2.4 Determina acciones para establecer, en conjunto con los alumnos, reglas claras y justas en el aula y en la
escuela, acordes con la edad y las caracteristicas de los alumnos, que incluyan la perspectiva de género y de no
discriminacion.

4.2.5 Identifica acciones para favorecer la inclusion y la equidad, y evitar la reproduccion de estereotipos en el

aula y en la escuela.

4.3 Reconoce la importancia
de que el docente tenga altas
expectativas sobre el
aprendizaje de todos los

alumnos.

4.3.1 Identifica de qué modo las expectativas del docente sobre el aprendizaje de los alumnos influyen en los
resultados educativos.

4.3.2 Reconoce que todos los alumnos tienen capacidades para aprender al apreciar sus conocimientos,
estrategias y ritmos de aprendizaje.

4.3.3 Identifica situaciones que fomentan altas expectativas de aprendizaje en los alumnos.

4.4 Reconoce el sentido de la
intervencion docente para
asegurar la integridad de los

alumnos en el aula y en la

4.4.1 Identifica formas de intervencion y de interaccion que deben estar presentes en el trabajo cotidiano del
docente para asegurar la integridad de los alumnos en el aula y en la escuela.
4.4.2 Distingue formas de dirigirse a las nifias, los nifios y adolescentes con necesidades educativas especiales

para propiciar una comunicacién cordial, respetuosa y eficaz con ellos, asi como para mantener la disciplina.

222



escuela, y un trato adecuado

a su edad.

4.4.3 Reconoce las implicaciones que tiene el comportamiento del docente en la integtidad y el desarrollo de
los alumnos.

4.4.4 Distingue las conductas especificas que indican que un alumno se encuentra en situaciéon de abuso o
maltrato infantil.

4.4.5 Reconoce cémo intervenir en casos de abuso o maltrato infantil.

5.1 Distingue los factores
asociados a la gestidon escolar
que contribuyen a la calidad

de los resultados educativos.

5.1.1 Identifica la influencia de la organizacién y el funcionamiento de la escuela en la calidad de los resultados
educativos.

5.1.2 Identifica los elementos basicos para realizar diagnosticos de los problemas que afectan los resultados
educativos: el trabajo de aula, la organizacion y el funcionamiento de la escuela, y la relacién con las familias.
5.1.3 Identifica habilidades y actitudes docentes para superar, con la comunidad educativa, los problemas de la
escuela que afectan los resultados en el aprendizaje.

5.1.4 Reconoce la importancia del cuidado de los espacios escolares y de su accesibilidad para alumnos con
discapacidad visual, motriz y auditiva, asi como su influencia en la formacién de los alumnos.

5.1.5 Identifica los elementos de la Ruta de Mejora Escolar.

5.1.6 Reconoce la contribuciéon de la Ruta de Mejora Escolar al logro de la calidad educativa.

5.2 Reconoce acciones para
aprovechar los apoyos que
brindan padres de familia e
instituciones cercanas a la
escuela para la mejora de los

aprendizajes.

5.2.1 Reconoce las ventajas de trabajar con diversas instituciones para propiciar mejores aprendizajes en los
alumnos.
5.2.2 Identifica acciones para establecer una relacién de colaboracion y didlogo con las familias de los alumnos

mediante acuerdos y compromisos que las involucren en la tarea educativa de la escuela.

5.3 Reconoce las
caracterfsticas culturales y
lingtifstica de la comunidad y
su vinculo con la practica

educativa.

5.3.1 Distingue acciones que pueden realizarse desde el aula y desde la escuela para fomentar la identidad
cultural de los alumnos.
5.3.2 Identifica los rasgos socioculturales y lingtiisticos de la comunidad para mejorar su trabajo en el aula, la

organizacion y el funcionamiento de la escuela, y la relacién con las familias.
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5.3.3 Identifica formas de expresién cultural con las que interactian los alumnos para orientar el trabajo

educativo.

Perfil, parametros e indicadores 2 (desempeiio: primera oportunidad)

Dimension del

petfil

Parametros

Indicadores

1
Un docentes que
conoce a sus
alumnos sabe
como aprenden y
lo que deben

aprender

1.1 Desctribe las caracteristicas y
los procesos de desarrollo y de
aprendizaje de los alumnos con
necesidades educativas
especiales, discapacidad y
aptitudes sobresalientes patra su

practica docente.

1.1.1 Desctibe las caracteristicas del desatrollo y del aprendizaje de sus alumnos con necesidades educativas
especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes para organizar su intervenciéon docente.

1.1.2 Desctibe las caracteristicas del desatrollo y del aprendizaje de sus alumnos con necesidades educativas
especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes para poner en practica su intervencion docente.

1.1.3 Identifica las caracteristicas del entorno familiar, social y cultural de sus alumnos con necesidades
educativas especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes para organizar su intervenciéon docente.

1.1.4 Identifica las caracteristicas del entorno familiar, social y cultural de sus alumnos con batreras para el

aprendizaje y la participacién para poner en practica su intervencion docente.

1.2 Analiza los propositos
educativos y los enfoques
didacticos de Educacién Basica
y sus implicaciones para su
practica como docente de

Educacién Especial.

1.2.1 Identifica los prop6sitos educativos del curriculo vigente para organizat su intervencién como docente
de Educacién Especial.

1.2.2 Identifica los propositos educativos del curriculo vigente para poner en practica su intervencion
docente.

1.2.3 Explica las caracteristicas de las situaciones de aprendizaje que plantea a sus alumnos con necesidades
educativas especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes a partir de los enfoques didacticos de los

campos de formacién y de las asignaturas de Educacién Basica.

1.3 Analiza los contenidos de

aprendizaje del curriculo vigente

1.3.1 Identifica los campos de formacién en que se inscriben los contenidos de aprendizaje de la Educacion

Basica para su practica docente.
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para su practica como docente

de Educacién Especial.

1.3.2 Explica la eleccién de los contenidos de aprendizaje a desarrollar en su intervencion docente, en

Educacion Especial, para el logro de los propésitos educativos de la Educacion Basica.

%

Un docente que
organiza y evalua
el trabajo
educativo y
realiza una
intervencion
didactica

pettinente

2.1 Organiza su intervencion
docente para el aprendizaje de

sus alumnos.

2.1.1 Disefia situaciones didacticas acordes con los aprendizajes esperados de sus alumnos con necesidades
educativas especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes, y con los enfoques de los campos de formacion
de Educacién Basica.

2.1.2 Organiza a los alumnos, el tiempo, los espacios y los materiales necesarios para su intervencion docente.

2.2 Desarrolla estrategias
didacticas para que sus alumnos

aprendan.

2.2.1 Establece comunicacion con los alumnos acorde con el nivel educativo en el que desarrolla su
intervencion docente.

2.2.2 Emplea estrategias didacticas para que sus alumnos aprendan considerando lo que saben, la interaccién
con sus pares y la participacion de todos.

2.2.3 Realiza una intervencién docente acorde con los aprendizajes esperados de sus alumnos, con las
necesidades educativas especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes.

2.2.4 Emplea estrategias didacticas que permitan a los alumnos obsetvar, preguntar, imaginar, explicat, buscar
soluciones y expresar ideas propias.

2.2.5 Utiliza diversos materiales para el logro de los propositos educativos, considerando las Tecnologfas de
la Informacién y la Comunicacién disponibles en su contexto.

2.2.6 Utiliza estrategias didacticas en el trabajo regular del aula para la atencién de todos los alumnos con
necesidades educativas especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes.

2.2.7 Utiliza estrategias didacticas para atender la diversidad lingtistica y cultural presente en el aula.

2.3 Utiliza la evaluacion de los

aprendizajes con fines de mejora.

2.3.1 Utiliza estrategias, técnicas e instrumentos de evaluacion que le permiten identificar el nivel de logro de
los aprendizajes de cada uno de sus alumnos.

2.3.2 Utiliza los resultados de la evaluacién de sus alumnos para mejorar su practica docente.

24 Construye ambientes

favorables para el aprendizaje.

2.4.1 Organiza los espacios del aula para que sean lugares con condiciones propicias para el aprendizaje de
todos los alumnos, considerando el contexto escolat.
2.4.2 Desarrolla acciones basadas en el didlogo, el respeto mutuo y la inclusién para generar un clima de

confianza entre sus alumnos.
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2.4.3 Desartolla acciones basadas en el didlogo, el respeto mutuo y la inclusién para generar un clima de
confianza entre docente y alumnos.
2.4.4 Utlliza el tiempo escolar en actividades que contribuyen al logro de los propésitos educativos en todos

sus alumnos.

3
Un docente que

reconoce como

3.1 Reflexiona sistematicamente
sobre su practica docente como

medio para mejoratla.

3.1.1 Determina a partir del analisis de las evidencias de su practica profesional aspectos a mejorar en su
funcién docente.

3.1.2 Utiliza referentes teodticos para el analisis de su practica profesional con el fin de tomar decisiones que
permitan mejoratla.

3.1.3 Participa con sus pares en el analisis de su practica profesional con la finalidad de identificar aspectos a

mejorar.

profesional que
mejora
continuamente
para apoyar a los

alumnos en su

aprendizaje

3.2 Selecciona estrategias de
estudio y aprendizaje para su

desarrollo profesional.

3.2.1 Utiliza estrategias para la busqueda, seleccién y uso de informacién proveniente de diferentes fuentes
que apoyen su desarrollo profesional.

3.2.2 Emplea estrategias para integrar nuevos conocimientos y expetiencias que incorporen innovaciones en
su practica profesional.

3.2.3 Utiliza la lectura de diferentes tipos de textos como una estrategia de estudio para fortalecer su
desarrollo profesional.

3.2.4 Produce textos orales y escritos con la finalidad de compartir experiencias y fortalecer su practica

profesional como una estrategia de aprendizaje.

3.3 Utiliza diferentes medios
para enriquecer su desarrollo

profesional.

3.3.1 Participa en redes de colaboracién para fortalecer su desarrollo profesional.
3.3.2 Utiliza el Consejo Técnico Escolar como un espacio para el aprendizaje y desarrollo profesional.
3.3.3 Utlliza medios impresos y las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién disponibles en su

contexto para fortalecer su desarrollo profesional.

4.1 Considera los principios
filosoficos, los fundamentos

legales y la finalidades de la

educacién publica mexicana en

4.1.1 Identifica los principios filoséficos planteados en los fundamentos legales de la educacién en México.
4.1.2 Implementa formas de interaccién democratica en el aula y en la escuela como uno de los principios

filosoficos de la educacion en México.
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el ejercicio de su funcién

docente.

4.1.3 Explica las actividades que realiza en el aula y en la escuela para fortalecer la identidad nacional de sus
alumnos como uno de los principios filoséficos de la educacion en México.

4.1.4 Explica las actividades que realiza en el aula y en la escuela para promover el caracter laico de la
educacion como uno de los principios filoséficos de la educacion en México.

4.1.5 Identifica las disposiciones normativas vigentes que tigen su labor como docente de Educacion
Especial.

4.1.6 Desarrolla actividades que promuevan el respeto a los derechos humanos y los derechos de nifias y
nifios en su practica docente cotidiana.

4.1.7 Aplica la Normalidad Minima de Operacién Escolar en su practica docente cotidiana.

4.1.8 Desarrolla actividades que promuevan el derecho de nifias y nifios para acceder a una educacion de

calidad, permanecer en la escuela, aprender y concluir oportunamente su Educacion Basica.

42 Establece un ambiente
favorable  para la  sana
convivencia y la inclusion

educativa en su practica docente.

4.2.1 Define con sus alumnos reglas en el contexto escolar acordes con la edad y las caracteristicas de los
alumnos con necesidades educativas especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes.

4.2.2 Define con sus alumnos reglas en el contexto escolar que incluyan la perspectiva de género y la no
discriminacion.

4.2.3 Implementa estrategias con la comunidad escolar que fomenten actitudes de compromiso,
colaboracién y solidaridad para la sana convivencia.

4.2.4 Implementa estrategias con la comunidad escolar que fomenten el respeto por las diferencias
individuales (linglisticas, culturales, étnicas y socioeconémicas) para la inclusién y equidad educativa.
4.2.5 Establece comunicacién con los alumnos para propiciar una sana convivencia en el aula y en la
escuela.

4.2.6 Implementa estrategias que contribuyen a eliminar o minimizar las batreras para el aprendizaje que

pueden enfrentar los alumnos con necesidades educativas especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes.

4.3 Considera la integridad de los
alumnos en el aula y en la escuela

en su practica docente.

4.3.1 Reconoce las implicaciones éticas y legales que tiene su comportamiento en relacion a la integridad y
el sano desarrollo de los alumnos con necesidades educativas especiales, discapacidad y aptitudes

sobresalientes.
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4.3.2 Identifica las conductas que permiten detectar que un alumno con necesidades educativas especiales,
discapacidad y aptitudes sobresalientes sufte abuso o maltrato para prevenir dafios y petjuicios.

4.3.3 Establece acciones con la autoridad educativa inmediata para la atencion a casos de abuso o maltrato
en el ambito de su competencia.

4.3.4 Establece acciones con la autoridad educativa inmediata para el seguimiento a casos de abuso o
maltrato en el ambito de su competencia.

4.3.5 Aplica medidas preventivas para evitar enfermedades, accidentes y situaciones de riesgo en el aula y
en la escuela desde su ambito de competencia.

4.3.6 Reconoce procedimientos para atender casos de emergencia que afectan la integridad y seguridad de

los alumnos, como accidentes, lesiones, desastres naturales o violencia.

4.4 Demuestra altas expectativas
sobre el aprendizaje de todos sus

alumnos.

4.4.1 Reconoce la relacion entre las expectativas que tiene sobre el aprendizaje de sus alumnos y sus logros
educativos para fortalecer el aprendizaje de los alumnos.

4.4.2 Comunica a sus alumnos altas expectativas acerca de su aprendizaje a pattir de sus potencialidades y
capacidades.

4.4.3 Comunica a las familias de los alumnos las potencialidades y capacidades de los alumnos para generar

altas expectativas sobre los aprendizajes de sus hijos.

5

Un docente que
participa en el

funcionamiento

5.1 Realiza acciones en la gestion
escolar para contribuir a la
calidad de

los  resultados

educativos.

5.1.1 Participa en el Consejo Técnico Escolar en la construccién de propuestas para dar cumplimiento a la
Normalidad Minima de Operacién Escolar.

5.1.2 Participa en el Consejo Técnico Escolar en la construccion de propuestas para abatir el rezago educativo
y fortalecer el aprendizaje de los alumnos con necesidades educativas especiales, discapacidad y aptitudes

sobresalientes.

eficaz de la
escuela y fomenta
su vinculo con la
comunidad para

asegurar que

5.2 Propicia la colaboracién de
los padres de familia y distintas
instituciones para apoyar la tarea

educativa de la escuela.

5.2.1 Establece acuerdos y compromisos con las familias de los alumnos con necesidades educativas
especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes para involucrarlos en la tarea educativa de la escuela.
5.2.2 Realiza con el colectivo docente acciones de vinculacién con diversas instituciones que apoyen en la
tarea educativa de la escuela, particularmente en la atencién de los alumnos con necesidades educativas

especiales, discapacidad y aptitudes sobresalientes.
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todos los

alumnos
concluyan con

éxito su

escolaridad

5.3 Considera las caracteristicas
culturales y linglisticas de la
comunidad en el trabajo del aula

y de la escuela.

5.3.1 Realiza acciones de gestion escolar para fortalecer la identidad cultural de los alumnos, con apego a
los propositos educativos.

5.3.2 Identifica los rasgos culturales y lingtifsticos con la comunidad para desarrollar acciones que
favorezcan los aprendizajes de los alumnos con necesidades educativas especiales, discapacidad y aptitudes

sobresalientes.

Perfil, parametros e indicadores 3 (desempefo: segunda y tercera oportunidad; Tercer grupo)

Dimension  del | Parametros Indicadores
perfil
1.1 Conoce los procesos de 1.1.1 Identifica los procesos de desatrollo y aprendizaje infantil o del adolescente como referentes para
desarrollo y de aprendizaje conocer a los alumnos.
infantil o del adolescente. 1.1.2 Reconoce que en los procesos de desarrollo y aprendizaje infantil o del adolescente influyen las
1 condiciones personales, asi como factores familiates, sociales y culturales.

Un docente que
conoce a sus
alumnos sabe

céomo aprenden y
lo que deben

aprender

1.2 Domina los propésitos
educativos y los contenidos
escolares del nivel educativo en

el que labora.

1.2.1 Explica el caracter formativo de los propositos educativos del curriculo vigente.

1.2.2 Domina los contenidos de los campos formativos o de las asignaturas, segin el nivel educativo en el
labora.

1.2.3 Describe la progresion de los contenidos educativos para favorecer el aprendizaje de los alumnos.
1.2.4 Relaciona los contenidos de los campos formativos o de las asignaturas, segun el nivel educativo en el

que labora, para el logro de los propédsitos educativos.

1.3 Explica los referentes
pedagbgicos y los enfoques

didacticos del curriculo vigente.

1.3.1 Explica los principios pedagégicos que orientan la practica docente en Educacion Basica.
1.3.2 Identifica las caracteristicas de los enfoques didacticos de los campos formativos o de las asignaturas,

segun el nivel educativo en el que labora, en actividades de aprendizaje.
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2
Un docente que
organiza y evalua
el trabajo
educativo y
realiza una
intervencion
didactica

pettinente

2.1 Organiza su intervencion
para el aprendizaje de sus

alumnos.

2.1.1 Identifica las barreras para el aprendizaje y la participacién que enfrentan los alumnos presentes en los
contextos de aula, escuela y sociofamiliar, para organizar su intervencion.

2.1.2 Identifica las caracteristicas y necesidades educativas de los alumnos con discapacidad, dificultades
severas de aprendizaje, conducta o de comunicacion, asi como con aptitudes sobresalientes, para organizar
su intervencion.

2.1.3 Selecciona las estrategias y los apoyos especificos acordes con las necesidades educativas de los
alumnos con discapacidad, dificultades severas de aprendizaje, conducta o de comunicacién, asi como con

aptitudes sobresalientes, los enfoques y los aprendizajes esperados de la Educacion Basica.

2.2 Desarrolla estrategias
didacticas para que sus alumnos

aprendan.

2.2.1 Establece comunicacién con los alumnos acorde con el nivel educativo en el que desarrolla su
intervencion docente.

2.2.2 Realiza una intervencion para eliminar o minimizar las batreras para el aprendizaje y la participacion
que enfrentan los alumnos, acorde con los enfoques y aprendizajes esperados de la Educacion Basica.

2.2.3 Emplea estrategias didacticas para que los alumnos con discapacidad, dificultades severas de
aprendizaje, conducta o de comunicacién, asi como con aptitudes sobresalientes, aprendan considerando lo
que saben, la interaccién con sus pates y la participacion de todos.

2.2.4 Emplea estrategias didacticas que impliquen a los alumnos con discapacidad, dificultades severas de
aprendizaje, conducta o de comunicacién, asi como con aptitudes sobresalientes, desatrollar habilidades
cognitivas como observar, preguntar, imaginar, explicar, buscar soluciones y expresar ideas propias.

2.2.5 Utiliza estrategias didacticas para atender la diversidad asociada a condiciones personales, lingliisticas y
culturales de los alumnos.

2.2.6 Utiliza materiales especificos, ayudas técnicas o las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
disponibles en su contexto para que los alumnos con discapacidad, dificultades severas de aprendizaje,

conducta o de comunicacién, asi como con aptitudes sobresalientes aprendan.

2.3 Utiliza la evaluacién de los
aprendizajes con fines de

mejora.

2.3.1 Utiliza estrategias, técnicas e instrumentos de evaluacién para identificar el nivel de desempefio de
cada uno de los alumnos con discapacidad, dificultades severas de aprendizaje, conducta o de

comunicacion, asi como con aptitudes sobresalientes.
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2.3.2 Utiliza los resultados de la evaluacién de los alumnos con discapacidad, dificultades severas de

aprendizaje, conducta o de comunicacién, asi como con aptitudes sobresalientes, para mejorar su

intervencion.
2.4 Construye ambientes 2.4.1 Identifica formas de organizar los espacios del aula como lugares propicios para el aprendizaje y la
favorables para el aprendizaje. participacién de los alumnos con discapacidad, dificultades severas de aprendizaje, conducta o de

comunicacion, asf como con aptitudes sobresalientes.

2.4.2 Desarrolla acciones basada en el dialogo, el respeto mutuo y la inclusién para generar un clima de
confianza en el aula, entre el docente y los alumnos, y entre los alumnos.

2.4.3 Utiliza el tiempo escolar en actividades que contribuyen al logro de los propésitos educativos en los
alumnos con discapacidad, dificultades severas de aprendizaje, conducta o de comunicacién, asi como con

aptitudes sobresalientes.

3.1 Reflexiona sistematicamente | 3.1.1 Identifica los aspectos a mejorar en su desempefio profesional como resultado del analisis de las

sobre su intervenciéon como evidencias de su intervencion.
medio para mejoratla. 3.1.2 Utiliza referentes teéricos en el andlisis de su intervencion con el fin de mejoratla.
3 3.1.3 Participa con sus pares en el andlisis de su intervencién con la finalidad de mejorarla.
Un docente que | 3.2 Emplea estrategias de 3.2.1 Utiliza estrategias para la basqueda, seleccion y uso de informacién proveniente de diferentes fuentes
se reconoce como | estudio y aprendizaje para su que apoyen su desarrollo profesional.
profesional que | desatrollo profesional. 3.2.2 Utiliza la lectura de diferentes tipos de textos como una estrategia de estudio para fortalecer su
mejota desarrollo profesional.
continuamente 3.2.3 Elabora textos orales y escritos con la finalidad de compartir experiencias y fortalecer su practica
para apoyar a los profesional.
alumnos en su 3.3 Utiliza diferentes medios 3.3.1 Participa en redes de colaboracién para fortalecer su desarrollo profesional.
aprendizaje para enriquecer su desarrollo 3.3.2 Utiliza el Consejo Técnico Escolar como un espacio para el aprendizaje y desarrollo profesional.
profesional. 3.3.3 Utiliza materiales impresos y las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion disponibles en su

contexto como medios para fortalecer su desarrollo profesional.

3.3.4 Utiliza los espacios académicos como un medio para fortalecer su desarrollo profesional.
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4.1 Considera los principios
filos6ficos, los fundamentos
legales y las finalidades de la
educacion pablica mexicana en
el ¢jetcicio de su intetvencion

educativa.

4.1.1 Desarrolla su intervencion docente con apego a los principios filoséficos establecidos en el articulo
tercero constitucional.
4.1.2 Aplica las disposiciones normativas vigentes que rigen su labor como docente de Educacion Bisica.

4.1.3 Aplica la Normalidad Minima de Operacién Escolar en su practica profesional contidiana.

4.2 Establece un ambiente
favorable para la sana
convivencia y la inclusion
educativa en su practica

profesional.

4.2.1 Define con sus alumnos reglas de convivencia acordes con la edad, las caractetisticas de los alumnos y
la perspectiva de género, para la no discriminacion.

4.2.2 Implementa estrategias con la comunidad escolar que fomenten actitudes de compromiso,
colaboracién y solidaridad para la sana convivencia.

4.2.3 Implementa estrategias con la comunidad escolar que fomenten el respeto por las diferencias
individuales asociadas a las condiciones personales, linglifsticas y culturales para favorecer la inclusion y la
equidad educativa.

4.2.4 Establece comunicacion con los integrantes de la comunidad escolar para propiciar una sana
convivencia en la escuela.

4.2.5 Implementa estrategias que contribuyan a eliminar o minimizar las barreras para el aprendizaje y la

participacién que enfrentan los alumnos.

4.3 Considera la integridad y
seguridad de los alumnos en el

aula y en la escuela.

4.3.1 Reconoce las implicaciones éticas y legales que tiene su comportamiento en relacion con la integridad
y el sano desarrollo de los alumnos.

4.3.2 Realiza acciones para la deteccion, canalizacién y seguimiento de casos de abuso o maltrato infantil o
del adolescente en el ambito de su competencia.

4.3.3 Aplica medidas preventivas para evitar enfermedades, accidentes y situaciones de riesgo en el aula y en
la escuela en el ambito de su competencia.

4.3.4 Identifica procedimientos para atender casos de emergencia que afectan la integridad y seguridad de

los alumnos, como accidentes, lesiones, desastres naturales o violencia.
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4.4 Demuestra altas
expectativas sobre el
aprendizaje de sus alumnos con
discapacidad, dificultades
severas de aprendizaje,
conducta o comunicacién, asi
como con aptitudes

sobresalientes.

4.4.1 Reconoce la relacion entre las expectativas que tiene sobre el aprendizaje de sus alumnos con
discapacidad, dificultades severas de aprendizaje, conducta o comunicacién, asi como con aptitudes
sobresalientes, y sus logros educativos.

4.4.2 Comunica a sus alumnos y a sus familias las altas expectativas que tiene acetca de sus aprendizajes,

considerando las capacidades que poseen.

5

Un docente que
participa en el
funcionamiento
eficaz de la
escuela y fomenta
su vinculo con la

comunidad para

5.1 Realiza acciones en la
gestioén escolar para contribuir a
la calidad de los resultados

educativos.

5.1.1 Participa con el colectivo en la elaboracion del diagnéstico escolar para disefiar estrategias que
permitan eliminar o minimizar las barreras para el aprendizaje y la participacién que enfrentan los alumnos
y cumplir con los propésitos educativos.

5.1.2 Participa en el Consejo Técnico Escolar en la construccién de propuestas que atiendan la mejora de
los aprendizajes, el abandono escolar, la convivencia en la escuela y el cumplimiento de la Normalidad
Minima de Operacién Escolar.

5.1.3 Realizar acciones con la comunidad escolar que permitan eliminar o minimizar las barreras para el
aprendizaje y la participacién que enfrentan los alumnos con el fin de alcanzar las metas educativas.

5.1.4 Realiza acciones con la comunidad escolar para implementar ajustes razonables en los espacios, el
mobiliatio y los materiales escolares acordes a las necesidades de los alumnos con discapacidad, dificultades

severas de aprendizaje, conducta o de comunicacién, asf como con aptitudes sobresalientes.

asegurar que
todos los
alumnos

concluyan con

éxito su

5.2 Propicia la colaboracion de
los padres de familia y de
distintas instituciones para
apoyar la tarea educativa de la

escuela.

5.2.1 Establece acuerdos y compromisos con las familias de sus alumnos con discapacidad, dificultades
severas de aprendizaje, conducta o de comunicacién, asi como con aptitudes sobresalientes, para
involucrarlos en la tatea educativa de la escuela.

5.2.2 Realiza con el colectivo docente acciones de vinculacion con diversas instituciones que apoyen la tarea

educativa de la escuela.

escolaridad

5.3 Considera las caracteristicas

culturales y lingiiisticas de la

5.3.1 Identifica los rasgos culturales y lingiifsticos de la comunidad para desarrollar acciones en la escucla

que favorezcan el aprecio por la diversidad.
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comunidad en el trabajo de la

escuela.

5.3.2 Realiza acciones con la comunidad escolar para fortalecer la identidad cultural y lingtistica de los

alumnos con apego a los propésitos educativos.
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Anexo 2

Guias de entrevista

Observaciones

Las guias de entrevista tienen una estructura similar: en primer lugar se encuentran los objetivos
del instrumento para que yo sostuviera constantemente la busqueda por la cual se aplicaban.
Como segundo punto, existe un recuadro de datos generales en los que se especificaba el puesto
y la unidad de adscripcion. Después, se incluyen las preguntas de cada una de las cinco categorias
de investigacion (experiencia laboral, especializacion, calidad de la educacion, formacion docente 'y condiciones
laborales). También existe una secciéon con preguntas que se aplicaron en caso de que el
informante tuviera mas experiencia con evaluaciones docentes de gran escala. Finalmente, se
incluy6 una pregunta para otorgarle la oportunidad al informante de expresar lo que deseara.

Durante la aplicacién de las entrevistas no se pudo concretar la estrategia de “bola de nieve”,
misma que sugieren algunos documentos sobre metodologia de la investigacion. Probablemente
la razon esencial a la cual se debe esto es que no existe mucha gente dispuesta a ser entrevistada
con respecto a esta experiencia y menos a ser grabada por las implicaciones que tuvo en su vida
(es decir, existen conflictos en los actores que todavia despiertan ciertas emociones en ellos).
Ademas, la mayoria de las entrevistas duraron una hora con treinta minutos y es posible que,
para varios informantes, haya sido demasiado tiempo.

Existen algunos temas que se unieron durante el proceso y que requirieron ser incluidos
durante el proceso de aplicacion o que fueron tratados con mayor cuidado. Por ejemplo, el poder
de las instituciones internacionales como la Unicef o el Banco Mundial. Por otro lado, es
necesario sefialar que las entrevistas se fueron moldeando con el paso de las entrevistas. La tltima
entrevista se llevd a cabo con la misma guia utilizada para la pendltima informante. Por ltimo,
las observaciones incluidas entre paréntesis eran ideas que a mi me ayudaban a dirigir mejor la
entrevista, es decir, no se lefan a las personas entrevistadas.

Es necesario mencionar que las preguntas “rompe hielo” no estan incluidas en estas guias
porque eran muy generales y no coincidian con mis objetivos de estudio, por ejemplo: “cqué tal
estuvo su dfa?” o “sya comid algo?”, incluso hubo algunas conversaciones sobre la pandemia y
su experiencia personal. De tal manera que, cuando empezaba a hacer las preguntas de datos

generales (nombre completo, edad, sexo, etcétera), los informantes ya no posefan las mismas



barreras comunicativas que al inicio. También es importante considerar que la gufa s6lo funciond
como un documento que orientaba mis preguntas, ya que muchas veces no se desarroll6 con el
mismo orden y algunas respuestas terminaban por abarcar otras preguntas de la entrevista;
incluso podian generar preguntas nuevas que no se incluyeron en estas guias porque cada
informante fue distinto. La unica pregunta que si se aplico en “orden” fue la tltima (s6lo se hacia
una de las dos o se lefa de manera seguida una de la otra con el objetivo de fortalecer la idea en
términos retoricos): “¢Le gustaria profundizar en algin aspecto o rubro que no haya sido tratado

en esta entrevista?, shay algo que le gustaria opinar?”.
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Guia de entrevista para docentes de educacion especial

Tensiones y desafios de la evalnacion del servicio docente de educacion especial en
la reforma edncativa de 2013

Estudiante: Ulises Gémez Hernandez
Asesora: Dra. Angélica Buendia

Guia de entrevista para docentes de educacion especial

Objetivos

1.

Explorar e identificar aspectos vinculados con la experiencia laboral y su presencia y
desarrollo en la evaluaciéon que presentaron los docentes de educacion especial durante
la reforma educativa de 2013.

Explorar e identificar aspectos vinculados con la especializacién docente de educacion
especial y su presencia y desarrollo en la evaluacién que presentaron los docentes de este
sector durante la reforma educativa de 2013.

Explorar las consideraciones personales de los entrevistados en torno a la incidencia de
la evaluacién en la formacion docente y en las condiciones laborales.

Explorar el concepto de calidad de la educacién a nivel micro a partir de la experiencia

laboral.

Datos generales

Nombre: Elizabeth Hernandez Vazquez

Edad:32

Género Femenino  — | Masculino —

Puesto:

Dependencia de adscripcion: Supervicion no. 24 Nuevo Leon

Experiencia laboral

1.
2.
3.

¢Cuantos afios lleva dando clases? 5
¢Cual es su especialidad dentro de la educacion especial?
¢Cual es la poblacion estudiantil con la que mas tiene contacto? (Preescolar, Primaria,

Secundaria. . .)
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4. ¢Me puede platicar sobre cémo vivio la evaluacion docente? (seudl fue su proceso vivencial?,
gcomo fue notificado de que iba a ser evaluado?, ;como vivio los resultados?, ;los resultados lo levaron
a ganar una plaga o a obtener algin otro beneficio?)”

5. ¢Cuales fueron las etapas de la evaluacion? (jzze podria enunciar cada nna de ellas y en guné
consistian?)

6. En su opinién ¢qué otras actividades debié considerar la evaluacion? (Actividades frente a
grupo, portafolios, retroalimentaciones)

7. En general ¢considera que la evaluacion abarcaba la experiencia laboral de los docentes
de educacion especial?, cpor qué? (gue los instrumentos abarcaban la experiencia que se requiere
para determinados sectores estudiantiles).

8. En la evaluacién que usted presentd sconsidera que los reactivos del examen
estandarizado se relacionaban con un contenido especifico para la poblaciéon estudiantil

con la que usted tenfa mas contacto en ese momento? (;por gué?)

Especializacion
9. ¢Considera que la evaluaciéon contemplaba el rubro de su especialidad? (Si, no, spor
qué?)
10. ¢Usted considera que las responsabilidades de un docente de educacién especial son

diferentes a las de un docente de educacion regular?

Calidad de la educacion

11. :Cémo definiria una educacién especial de calidad?

12. En su opinidn, ¢cuales fueron los efectos de la evaluacion en la calidad de su trabajo
como docente de educacion especial?

13. ¢Considera que la evaluaciéon contribuy6 a mejorar la calidad de la educacion especial?

14. ¢Usted recibi6 una retroalimentaciéon de cada una de las evaluaciones que present6? (57~
no guestion)

15. ¢Cual fue la evaluacién que usted consideré mas cercana a la calidad de la educacion

que era necesaria?

72 Es importante resaltar que, para fines de la entrevista y de la obtencién de informacidn por parte de los
informantes, se intentara que el término “experiencia” sea exclusivo de la “experiencia laboral” y, por lo
tanto, se deberan emplear términos como “proceso vivencial”, por ejemplo.
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Formacién docente
16. ¢Considera que la evaluacion contribuy6 a la formacion docente de educacion especial?
17. ¢La formacién docente que se ofrecid correspondia con las necesidades de las docentes

de educacién especial?

Condiciones laborales
18. ¢Cual es su opinidn sobre el vinculo entre la evaluacién y las condiciones laborales?
Deber ser y disonancias
19. Hubo algun aspecto de infraestructura que reflejaba
20. ¢Cémo fue el proceso que usted vivié en torno a la afectacion que cred la evaluacion

sobre las condiciones laborales?

21. ¢Ha participado en otras evaluaciones docentes?, scudles han sido?

22. En comparacién con la evaluacion de la reforma educativa de 2013, scual es la
evaluacion mas completa en su opinion? (spor qué?)

23. Si nos enfocamos exclusivamente en la experiencia laboral y la especializacion, scual

evaluacion considera que tiene mas cercanfa con estos temas?, spor qué?

24. :Le gustarfa profundizar en algiin aspecto o rubro que no haya sido tratado en esta

entrevista?, ¢hay algo que le gustarfa opinar?
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Guia de entrevista para directoras de educacion especial

Tensiones y desafios de la evalnacion del servicio docente de educacion especial en
la reforma edncativa de 2013

Estudiante: Ulises Gomez Hernandez
Asesora: Dra. Angélica Buendia

Guia de entrevista para directoras de educacion especial

Objetivos

1.

Explorar la influencia de la evaluacién docente en el centro de trabajo durante la
evaluacién docente de educacion especial de la reforma educativa de 2013.

Explorar el concepto de calidad de la educacion a nivel meso y micro durante la reforma
educativa de 2013.

Explorar la experiencia laboral de las directoras de CAM durante la aplicaciéon de la
evaluacion docente de educacion especial durante la reforma de 2013.

Explorar la incidencia de la evaluacion a la formacién docente de educacion especial.

Datos generales

Nombre:

Edad:

Género Femenino  — Masculino [ — |
Puesto:

Dependencia de adscripcion:

Experiencia laboral y especialidad

1. ¢Antes de fungir como directora scuanto tiempo dio clases?

2. ¢Cual es su especialidad dentro de la educaciéon especial?

3. ¢Cual es la poblaciéon estudiantil con la que ha tenido mas contactor (de todos los
sectores a los que atiende la educacion especial)

4. ¢Cual es el perfil docente de educacion especial con el que ha tenido mas contacto?
(su edad, afios de experiencia laboral, antigiedad en el CAM, especialidad del

docente)
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¢Cudl fue su experiencia con la implementacién de las evaluaciones docentes de
educacion especial durante la reforma educativa de 20137 (ideas, impresiones,
criticas, emociones, sensaciones)

¢Coémo contribuyo la evaluacion docente de educacion especial?

¢Qué aspectos no contempld la evaluaciéon para la educacion especial?, y ¢cudles

fueron sus efectos?

Calidad de la educacién

8.

10.
11.
12.

¢Considera que la calidad de la educacién del CAM donde usted era directora
mejord con la evaluacién docente? (¢por qué?, sen qué aspectos?, ¢los alumnos
obtenfan —desarrollaban— mejores resultados?, ¢las autoridades escolares registraron
una mejora?, si fue asi, jen qué aspecto? y spor qué?)

¢Considera que la evaluacién contemplé el rol de los padres en la educacion
especial?

Considera que la evaluacion afectd el ambiente de trabajo del CAM.

¢Modificaria algin aspecto de esa evaluacion docente? (¢por quér)

¢Hubo algin aspecto con lo que no estuvo de acuerdo con la evaluaciéon docente?

(¢cual? y spor qué?)

Formacién docente

13.

14.

¢Considera que la evaluaciéon contribuyé a la formacién docente de educacion
especial?
¢La formaciéon docente que se ofrecié correspondia con las necesidades de las

docentes de educacion especial?

Condiciones laborales

15.

¢Cual es su opinién sobre el vinculo entre la evaluacién y las condiciones laborales?

16.

¢Le gustaria profundizar en algun aspecto o rubro que no haya sido tratado en esta

entrevista?, ¢hay algo que le gustarfa opinar?
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Anexo 3

Convocatoria para la aplicacion de las entrevistas

sFuiste docente de
educacidn especial
durante la reforma

educativa de 2013?

Me gustaria Soy Ulises Gomez, estudiante
de maestria en la UAM-

entrevistarte. Xochimilco y estoy realizando

una investigacion sobre Ia
evaluacion docente de

educacion especial de nivel
bdsico durante la reforma
educativa de 2013.

Estoy buscando a docentes de
educacion especial que hayan
sido evaluados mientras estuvo
vigente la reforma.

Me gustaria entrevistarte para
recuperar las experiencias que
tuviste y conocer tu perspectiva
sobre la evaluacion.

Te puedo compartir
Facebook: Ulises Gomez los objetivos de mi

WhatsApp: 55 7082 0040 I e
tienes alguna duda,

con gusto la podemos
tratar.

Correo: ulisismo@gmail.com
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