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PRESENTACION

El presente libro es el testimonio escrito de la experiencia de implementacion del
programa piloto de estandares curriculares, de desempeiio docente y gestion es-
colar en las escuelas publicas, en el marco de la Reforma Integral de la Educacion
Basica (RIEB), politica integral que estamos Ilevando a escala nacional, haciendo
frente a los retos y desafios que nos plantea la tarea de generar soluciones e imple-
mentar procesos eficientes que eleven la calidad de los servicios educativos que
brinda el Estado y potencien al maximo las capacidades de alumnos, maestros,
directivos y comunidades escolares en su conjunto.

En este contexto, es de subrayarse el hecho de que hasta el afio 2007 el sis-
tema de educacién basica de nuestro pais contaba con escasos mecanismos de
evaluacion, los cuales sélo arrojaban cifras sobre la realidad que estaba viviendo
este sector toral en la formacién escolar de los mexicanos. Ante esta situacion, la
presente gestion de la Subsecretaria de Educacion Basica decidié impulsar la RIEB,
que comprende iniciativas de fondo tendientes a transformar la escuela mexicana
desde sus cimientos, con el objetivo de aportar al pais comunidades educativas
capaces de desarrollar mecanismos de gestion exitosos, de proporcionar ense-
fianza de calidad en cada grado de educacién preescolar, primaria y secundaria,
preparando una nueva generacion de ciudadanos para el futuro.

En el conjunto de iniciativas que sirven de acompahamiento a la RIEB se
encuentran los Estandares, que implican toda una politica integral, disefada por
especialistas en el tema, encaminada a fijar metas de desempeno, aprendizaje y
logro esperado para docentes, alumnos y escuelas en un plazo determinado, para
mejorar los resultados educativos.

Al respecto, el establecimiento de metas que optimicen las capacidades y
desarrollen las competencias dentro de las escuelas es, hoy dia, una realidad sin



precedentes en nuestra historia educativa. Cabe mencionar que a pesar de que los
Estandares se encuentran en etapa piloto, han comenzado a marcar en los centros
escolares en que se han implementado una diferencia significativa en cuanto a
la identificacion y solucién de problemas y superar limitantes en la formacion
y practica docente, rendimiento académico de los alumnos y de gestion de las
escuelas. Ademas, han constituido para el sistema de educacion basica nacional
un referente publico que le permite transparentar su labor, orientar su funciona-
miento para satisfacer las necesidades del pais en la materia y rendir cuenta a la
sociedad del desempefio de las escuelas publicas.

La pertinencia de implementar estandares en la educacion se ha visto refle-
jada en la mejora de logros educativos en paises como Estados Unidos, Brasil,
Chile, Colombia y Argentina, entre los mas destacados. Al respecto, un estudio
publicado por el Programa de Promocién de la Reforma Educativa en América
Latina (PREAL)' sefiala:

Los estandares encierran un reconocimiento del importante giro de priori-
dades que ha surgido en las politicas educativas. Un giro que dice que no
s6lo importa el acceso a instituciones educativas con buena infraestructura
y equipamiento, sino que también importa la calidad de lo que ocurre al
interior de esas escuelas. La preocupacion por la calidad resulta ser primor-
dialmente una preocupacién por el contenido de la escolarizacién. Es decir,
es una preocupacion por lo que se aprende en la escuela y, por consiguiente,
por lo que se ensefa (Valverde, 2005).

En este sentido, la creacién de estandares nacionales para la educacién es
una prdctica que se ha venido realizando en diversos lugares del mundo con el
propésito fundamental de crear criterios de calidad que orienten o fijen el camino
de los esfuerzos educativos.

En esta linea, se observa que los Estdndares implican una serie de medidas
tendientes a determinar qué se debe aprender y qué se debe ensenar en las es-
cuelas; como se deben evaluar los logros educativos, qué acciones se deben de-
sarrollar en funcion a los resultados de la evaluacién y seguimiento de éstos, y en
qué plazo se deben cumplir las metas sefaladas. De esta forma, los Estandares

1 El movimiento a favor de los estdndares en América Latina.



conforman un circulo virtuoso que propicia un constante progreso en materia
educativa, toda vez que cada meta implica un punto de referencia, en tiempo y
objetivo, para fijar una nueva expectativa a cumplir en la educacién.

Al respecto, el especialista Alejandro Tiana, quien basa su trabajo en la ex-
periencia de estandares en Espafa, considera que la aplicacion practica de estos
criterios —los estandares— cumple fundamentalmente con dos objetivos. En primer
lugar, recoge indicadores para la aplicacién de evaluaciones de la calidad de la
educacién en sus diferentes componentes (desempeno docente, efectividad de
los recursos didacticos y otros recursos utilizados, desempeno de los estudiantes),
en algunas oportunidades con fines de certificacion de los aprendizajes entre
paises. Asi, los estdndares son normas académicas que pueden demanddrseles a
los estudiantes y a las escuelas; normas que son evaluables. En segundo lugar, se
busca mejorar la calidad de la educacion y garantizar una cobertura uniforme en
los mismos términos de calidad (Tiana, 1995).

Por consiguiente, cuando nos referimos al objetivo practico de evaluar por
estandares hablamos de conocer con exactitud el estado que guarda la educacién
en México; cuestion fundamental para reconocer nuestras fortalezas y debilidades
como sistema, crear modelos adecuados de gestion, atender y resolver de forma
eficiente las problemdticas que aquejan a maestros y alumnos en el proceso de
ensefanza y aprendizaje y, principalmente, fijar metas que sefialen el rumbo que
debe tomar la educacién a nivel nacional. Lo anterior plantea que la evaluacién
mediante estandares nos proporciona los datos concisos con base en los cuales
se desarrollan las acciones y estrategias pertinentes para dar cumplimiento a las
metas del sector, como son: brindar un servicio educativo de calidad, mejorar el
desempefio docente de forma sostenida, lograr la administracién eficaz de las
escuelas, optimizar el desempeno académico de los alumnos y, en una escala
mayor, coadyuvar de forma decisiva a que el pais alcance los mas altos objetivos
de desarrollo nacional, regional y global.

En cuanto al desempeno docente, los estandares, con su carga informativa,
abren la puerta a un debate necesario sobre las pautas a seguir por autoridades y
maestros dentro del proceso permanente de mejora de la practica docente, que
a través de los resultados obtenidos mediante su evaluacién han permitido medir
de forma clara, y en un grado hasta el momento desconocido en el sistema edu-
cativo nacional, el desempeno de los maestros dentro de las aulas. En el mismo
orden, es de senalarse que los estandares aportan a cada maestro una serie de
datos que le facilita autoevaluar con mayor rigor su desempeno, focalizar y sub-



sanar sus carencias y limitaciones profesionales en el ejercicio del magisterio,
construir estrategias eficaces de ensefianza, contar con un referente para medir
con certeza el grado de sus avances y desafios dentro del aula y encauzar su
trabajo hacia el cumplimiento de las metas que le han sido fijadas, la primera
de las cuales es la de lograr que los alumnos adquieran los conocimientos y las
capacidades que en el futuro inmediato le demandaran, la educacién superior,
la sociedad y el mundo laboral.

En el ambito a la gestion escolar, los estandares permiten a cada escuela
dimensionarse dentro del contexto nacional, contrastar sus resultados con los de
otras escuelas y con los logros esperados, identificar los puntos vulnerables de la
administracion y las problemdticas especificas de la comunidad escolar, realizar
una evaluacién critica de su desempeno mediante el analisis de los resultados
obtenidos y construir, en base a estos y a las metas, los elementos, herramientas
y estrategias necesarias para cumplir con los objetivos trazados en el proceso
de mejora continua de la gestion escolar. Asimismo los estdndares permiten que
cada escuela asuma su responsabilidad de cumplir con la funcién que le ha sido
encomendada y rinda cuenta de su desempefio como institucién, lo cual resulta
fundamental en el marco de esta sociedad del conocimiento.

En cuanto a los alumnos, los estandares son un instrumento preciso para
establecer altas metas de aprendizaje esperado, determinar el tipo y nivel de co-
nocimiento que éstos deben obtener para cubrir el perfil de egreso del grado co-
rrespondiente dentro de la educacion basica. De esta manera se busca que al con-
cluir sus estudios, cada alumno haya desarrollado las habilidades y competencias
que le permitan vivir y desarrollarse plenamente en el seno de una sociedad que
exige cada vez mejores ciudadanos.

Asi, la implementacién de estandares, en el marco de la RIEB, representa para
este sector la obligacién de fijarse metas de desempeno vy la posibilidad de cre-
cer social e institucionalmente para brindar un mejor servicio a la nacién, y para
México la posibilidad de tener un sistema de educacion basica equitativo, que
garantice una educacion de calidad en todo el territorio, tanto en las zonas de alta
marginacion como en las regiones econémicamente mas desarrolladas.?

2 Sobre este punto fundamental, Guillermo Ferrer sefiala que: el movimiento de esténdares en edu-
cacién se inscribe en un contexto internacional de reformas educativas centradas en la calidad vy la
equidad en el acceso de todos los estudiantes al conocimiento formal —socialmente relevante— a
través de la educacién escolar.



En sintesis, el establecimiento de estandares educativos para la educacién ba-
sica es resultado del compromiso de esta Subsecretaria por atender el imperioso
llamado social a mejorar la calidad educativa y contribuir a contrarrestar los efec-
tos negativos causados por los acontecimientos econémicos, politicos y sociales
que se han generado en las dltimas décadas en México. Sin embargo, esta posi-
bilidad de integracion de estandares curriculares para el docente en el aula y los
alumnos debe analizarse desde dos puntos de vista totalmente opuestos. Desde
una primera perspectiva podria pensarse que significarian el establecimiento
de mecanismos de certificacion que pondrian en desventaja a un importante ni-
mero de habitantes en México al no existir totalmente igualdad en las condicio-
nes de calidad de la educacién. Desde la otra, el escenario es la ventaja que los
estandares representan implicitamente ya que necesariamente empujarian hacia
el mejoramiento cualitativo de todos los niveles, al cimentar desde la educacién
bdsica metas y objetivos a los docentes, alumnos y escuelas.

Concluyo sefialando que de la misma forma en que lo hacen las escuelas a
nivel nacional, la Subsecretaria de Educacion Bésica se encuentra entregada a la
tarea de atender con eficacia los reclamos que el pais le hace a este nivel educa-
tivo, el cual destina hoy todos sus esfuerzos para abatir el rezago histérico en la
materia e impulsar de forma definitiva una formacién de calidad para una gene-
racién de ciudadanos que requiere de una nueva educacion, la cual les permita
adquirir conocimiento, desarrollar nuevas competencias y crecer dentro de un
marco de respeto hacia los valores humanos universales.

Jost FERNANDO (GONZALEZ SANCHEZ
SUBSECRETARIO DE EDUCACION BAsica, SEP






JUSTIFICACION!

La caracterizacién de referentes para la practica pedagoégica en el aula es un asun-
to de gran relevancia, toda vez que encara necesidades plenamente identificadas
en los diferentes ambitos del sistema educativo nacional: el aula, la escuela, el
nivel directivo cercano a los establecimientos educativos, las autoridades estatales
y federales, y el marco juridico expresado en el Programa Sectorial de Educa-
cién, como se pone de manifiesto en las que se presentan enseguida, frente a la
contribucion de los estandares de desempefio docente en el aula para su amplia
satisfaccion.*

A. NECESIDADES DESDE EL AULA Y LA ESCUELA

El reconocimiento de las necesidades de la escuela y del aula es fundamental
cuando se trata de acompanar al colectivo docente en un proceso de mejora.

Es preciso, antes que nada, asumir que, en muchos ambientes, se ignora o se
tiene una falsa concepcién acerca del desempeio docente. Los maestros saben
que el aula es un lugar poco conocido por el sistema y otros actores. Lo que pasa
alli estd, hoy dia, puesto como en una “caja negra” que ocupa el lugar entre las
“entradas” (alumnos, maestros, materiales, infraestructura, entre otros) y las “sa-
lidas” (aprobacién, reprobacién, abandono escolar, certificacion, entre otros) de
los procesos que se llevan a cabo en la escuela, sin que se alcancen a apreciar

' Documento elaborado por el Centro de Estudios Educativos, A.C.
*Consultense los documentos incluidos en el disco compacto anexo para conocer los antecedentes
sobre el tema y los procedimientos e instrumentos utilizados para este propdsito.



los complejos fenémenos que tienen lugar dentro de ella. Los docentes saben
que hay que abrir esa “caja negra” de manera pertinente, de tal forma que pue-
da entenderse la complejidad de lo que alli se suscita, puesto que representa la
parte esencial de su quehacer, sin la cual no es posible comprenderlo. Un gran
nimero de propuestas de actores sociales y del sistema asumen que la calidad
del desempeno docente se mide s6lo con sus resultados educativos, sin ponderar
la disponibilidad y la calidad de las “entradas”, y mucho menos el proceso que
tiene lugar en el aula. Es apremiante, por lo tanto, la elaboracién de mecanismos
que permitan entrar al aula y “leer” esa complejidad.

En ese mismo sentido, los maestros saben que no pueden hacerse cargo de
todo el desempefo académico de los estudiantes, pero al mismo tiempo estan
conscientes de que si tienen una responsabilidad y de que su labor marca la dife-
rencia en los aprendizajes de los alumnos.

Desde alli desean llevar a cabo un proceso de transformacion, de mejora de su
practica, pero no estd claro hacia dénde, ni cémo, ni con qué. La explicitacion de los
referentes de la practica, puestos, éstos Gltimos, en un proceso de reflexién y com-
promiso de transformacion (tanto individual como colegiado), es clave para ellos.

De igual manera, los maestros identifican; como necesidad; tener un “piso
comun” para establecer un didlogo autorreflexivo y compartido con otros actores
de la escuela y del sistema. Ese piso comin no puede ser otro que el que proven-
ga de lo que ellos hacen, dicen y saben; tal principio de realidad es necesario
para su transformacion. Por esta razon, es crucial para ellos tener como referente
de su evaluacion aquello que sistematicamente realizan en el aula.

Por otro lado, saben que muchos ajustes a su practica pueden llevarse a cabo
dentro de la comunidad escolar: con sus pares y directivos, con los materiales y
otros recursos que tienen a su alcance, y que las conversaciones referidas a la prac-
tica, asi como los compromisos de transformacion que de ellas emanen; les pueden
resultar por demas significativos. Lo anterior significa que los maestros desean dar
sentido a espacios de relacién con los otros, como el consejo técnico y las conver-
saciones con los directores de las escuelas, los asesores técnico-pedagégicos, los
supervisores, pues sienten la necesidad de identificar asuntos que esté en sus manos
modificar y mejorar continuamente. Todos esos espacios, lo saben, precisan enmar-
car asuntos tangibles, tanto para su evaluacién como para su transformacion.

Ademas de identificar aquello que es posible hacer con los recursos de los que
disponen, los docentes pueden proponer sus propios trayectos de formacién “desde
la demanda” pues, actualmente, estas propuestas se construyen “desde la oferta”;



es decir, la formacién continua no se organiza de acuerdo con las necesidades de
los docentes, sino con lo que el sistema provee. En muchas ocasiones por conse-
cuencia, los maestros se forman o se actualizan en asuntos que no son parte de sus
insuficiencias. Sienten la necesidad de contar con un mecanismo de identificacién
de necesidades que se corresponda con su practica, y pueden realizar tal identifica-
cion si ese mecanismo refleja su trabajo; por eso, es pertinente contar con referentes
que concuerden con su quehacer.

Por dltimo, los maestros necesitan que la evaluacién que el sistema realice
acerca de su desempefio sea justa. Ellos saben que hay factores que explican el ni-
vel de aprendizaje de los alumnos y de los cuales no tienen control ni posibilidad
de modificar. Por ello, es necesario un mecanismo de evaluacion de su desem-
pefio que parta de realidades concretas y permita ponderar el nivel de injerencia
de su labor.

En este sentido, las necesidades de los maestros se pueden resumir en tener
un mecanismo que permita:

* la autoevaluacioén respecto a lo que sucede en las aulas;

* conversar de manera referenciada con los pares y los directivos respecto a su
desempeiio en el aula;

* identificar trayectos de mejora continua (de transformacion de la practica
desde ella);

e establecer necesidades de formacién continua;

e evaluar de manera justa su desempefo.

B. NECESIDADES DEL SISTEMA

El sistema educativo, desde la inmensa mayoria de sus actores, identifica la nece-
sidad apremiante de transformar la practica docente. Para ello ha implementado
estrategias como reformas pedagogicas, transformacién de materiales educativos,
construccion de trayectos de formacién inicial y continua para los maestros. No obs-
tante, la evidencia muestra que esa transformacion no se ha concretado en el aula
de la manera prevista. Una de las razones es que todos esos cambios se hicieron “de
arriba hacia abajo”; y, al llegar a los actores de las escuelas, hubo poca identificacion
con ellos (a propésito de esto se dice que “las escuelas reforman a las reformas”). Por
eso, ahora el sistema busca plantear la necesaria transformacién desde abajo.



Ahora bien, si se desea transformar la practica de los maestros, es preciso que
la meso-estructura, es decir, los directivos del sistema que asesoran y supervisan la
labor docente, se modifique de tal manera que su funcion sea ahora la de seguir y
acompanar a los maestros (sobre todo si se involucran en los procesos de evaluacién
y reflexion desde la practica). Para lograr este cambio es preciso usar los referentes
empleados por los docentes, sélo que desde una perspectiva distinta. Con esto se
logra aclarar las responsabilidades y las facultades, tanto de los maestros como de
los niveles directivos de la escuela y cercanos a ella.

Para el sistema es claro que, dentro de las dltimas reformas a la educacién
bésica, el tema de evaluacién ha quedado pendiente. En la actual Reforma Inte-
gral de la Educacién Bésica ya se esta atendiendo este aspecto que, sin embargo,
requiere crear espacios de evaluacion significativa para el propio maestro. Sélo
en la medida en que ellos se autoevallen, coevalten y se dejen heteroevaluar de
manera constructiva, respetuosa y justa, promoveran esos procesos de transforma-
cion en el aula. Por esto, un proceso sistematico de evaluacion sobre la practica
contribuye, de modo significativo, a establecer una cultura de evaluacién para la
mejora continua.

Por otro lado, como el sistema educativo implica relaciones laborales, es pre-
ciso generar un mecanismo de evaluacion justo, que tenga en cuenta aspectos re-
levantes y pertinentes del quehacer docente. Toda evaluacion “envian mensajes”
de lo que es relevante para el evaluador, tanto mds si aquella es de gran impacto.
Asi, los maestros (y todos en general), al tener que elegir entre una miriada de as-
pectos por ensefiar y hacer, tienden a escoger los contenidos en las evaluaciones.
Por eso, la inclusion, en sus evaluaciones, de asuntos como su desempefio en el
aula, envia el mensaje de que ello es relevante.

Una necesidad para la Subsecretaria de Educacion Basica (SEB) es definir los
estandares de desempefio de los docentes, de tal manera que, a su vez, aclare su
propio papel de apoyo a la escuela, a la cual ubica en el centro del sistema. Por
eso, es imperativo que esos estandares estén inmersos en un proceso de retroali-
mentacion y colaboracién cercano a la escuela y sus maestros, de tal suerte que
permitan establecer procesos de mejora continua, con el apoyo de las figuras
directivas cercanas a las escuelas.

Asi, la Direccién General de Formacion Continua de Maestros en Servicio
aporta los criterios y propone procesos para la reflexion del desempeno del do-
cente en el aula, ademas de promover que la evaluacién docente se desarrolle en
un espacio de retroalimentacion y colaboracién. Por su parte, la Direccion Gene-



ral de Desarrollo de la Gestion e Innovacién y la Direccién General de Educacién
Indigena proporcionan elementos a la funcién supervisora y al asesor técnico
pedagdgico (ATP), para dar seguimiento y acompanar el desempefio docente. A su
vez, la Direccién General de Materiales Educativos proporciona elementos para
explicitar, en los materiales, el desempefio de los maestros en el aula.

Por otra parte, desde la Unidad de Planeacién y Evaluacién de Politicas Edu-
cativas de la SEP existe la necesidad de contar con los referentes para la evalua-
cion del desempeno de los docentes en el aula. Pero esos referentes han de formar
parte de un modelo integral de evaluacion que dé cuenta tanto de este aspecto
fundamental, como de los contenidos en los estandares curriculares y de gestion
de escuelas. Todo esto teniendo en cuenta las condiciones de infraestructura y
dotacién de la escuela, asi como el entorno social y econémico de cada plantel.

C. MARCO JuRriDICO

Las necesidades senaladas, ademads, estan contenidas en varias partes del Programa
Sectorial de Educacién 2007-2012; que, en el Objetivo 1 de sus Estrategias y Lineas
de Accion, orienta hacia el disefo de estandares; en particular, el numeral 2, dice:
“Estimular nuevas practicas pedagdégicas en el aula para el tratamiento de los conte-
nidos de los libros de texto”. De igual manera, en el Objetivo 6.11 se propone:

“Fortalecer la gestion de los planteles: a) Promoviendo la autoevaluacion de las
escuelas, con el fin de que puedan disponer de informacion suficiente para la
determinacion de politicas de desarrollo especificas que contribuyan al mejo-
ramiento de los servicios que proporcionan, considerando, entre otros, la for-
macion y el trabajo docente; la evaluacion de los estudiantes y profesores, asi
como los resultados que obtienen; las caracteristicas de la poblacién escolar que
atienden, y los procesos y recursos materiales empleados en la ejecucién de los
programas de estudios. b) Estableciendo estandares de calidad aplicables al con-

junto de las escuelas con el propésito de mejorar su desempeno y resultados.”
Algunas de las lineas de accion consideradas para lograr lo anterior son:

“a) Impulsar el desarrollo de mecanismos de seguimiento y evaluacion de

programas y proyectos educativos, dirigidos a su mejoramiento y ajuste con-



tinuos. b) Apoyar el establecimiento y la difusion del ejercicio sistematico de
la autoevaluacion escolar, como instrumento de diagndstico y reorientacion
de las practicas de atencion educativa en el aula y en la escuela, para el lo-
gro de los aprendizajes de los alumnos. c) Establecer sistemas de evaluacion
de resultados del sistema educativo para rendir cuentas a la sociedad sobre
el desempeno del mismo. d) Utilizar los resultados de la aplicacién de instru-
mentos de evaluacion del logro, con base en estandares, para la evaluacion
continua de las politicas y programas de la educacion bésica.”

Finalmente, el Objetivo particular 7 menciona lo siguiente: “Fomentar el de-
sarrollo profesional de los maestros asegurando una oferta de formacién continua,
variada, flexible y congruente con los propésitos educativos, asi como las condi-
ciones institucionales para esa formacién, y un sistema de estimulos que aliente
el ejercicio profesional y retribuya el trabajo eficaz de los maestros”. Algunas de
las Iineas de accién que desarrolla este objetivo son:

“a) Fortalecer la planeacién y la coordinacion de las dependencias e ins-
tituciones que conforman los subsistemas estatales de actualizacion y ca-
pacitacion para maestros, sobre la base de normas generales y estandares
nacionales de desempeio; b) Regular la operacion de los servicios de apoyo
técnico pedagégico para transformarlos en un servicio especializado y per-
manente de asesoria y acompanamiento académico para los maestros y las

escuelas.”

A propésito de lo anterior, se busca hacer explicitos los estandares de des-
empeno docente en el aula, a fin de acompanar a la comunidad escolar en un
proceso de evaluacion, reflexion y mejora, con base en referentes comunes sobre
algunos asuntos centrales de la practica en el aula. Se espera que su uso desen-
cadene procesos de evaluacién y reflexion individuales y colegiados, contribuya
a identificar necesidades reales de formacién y, sobre todo, ayude a establecer
procesos de mejora continua de la practica docente.



I. 8QUE SON LOS ESTANDARES
DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AULA®?

En las sociedades modernas, las profesiones se constituyen socialmente (Vaillant,
2004) y tienen rasgos comunes. A proposito, J. B. Toro (2003: 2) plantea una serie
de caracteristicas alrededor de las cuales se define una profesion:

i.  Un problema que la sociedad considera relevante solucionar y prevenir con-
tinuamente.

ii. Un espacio o lugar social donde se espera que se solucione o se prevenga
el problema.

iii. Un conjunto de métodos e instrumentos que se espera que ese profesional
debe conocer y manejar con destreza y competencia ética.

iv. Ciertos simbolos, rituales y lenguajes propios de la practica profesional.

v.  Unos reconocimientos econémicos y sociales y unas atribuciones de poder
que incentivan y facilitan el ejercicio de la profesion.

vi. Una ética y comportamiento publicos que la sociedad exige y demanda de
la profesion.

En el &mbito que nos ocupa, el de la educacion, la profesion central es la de
los maestros. De acuerdo con J. B. Toro se pueden destacar ciertos rasgos particu-
lares de la profesion docente.

Se sabe que la docencia implica un abanico amplio de acciones, en diversos
ambitos y con diferentes grados de responsabilidad. Los maestros llevan a cabo
acciones como ensenar, conversar con los familiares de las y los alumnos, interve-
nir en situaciones escolares, asumir procesos de formacién continua, entre otras.

Los dmbitos en los cuales se desempenan los docentes van desde el sistema
educativo nacional como institucion formal, hasta el aula, pasando por la escue-



la, el sector, la zona, el estado. Su responsabilidad en cada uno de estas instancias
es diferenciada, pues su participacion e injerencia es distinta en cada esfera y a
ello se debe parte de la complejidad de esta profesion.

Los estandares de desempefio docente buscan, particularmente, acercarse al
aula como lugar social donde se espera que algunos de los saberes socialmente
construidos sean aprendidos por los y las alumnas. Esta aproximacién se realiza
en complementariedad con los estandares curriculares (que marcan lo que los
alumnos han de aprender y los maestros ensefiar) y los de gestion de escuela (que
hacen referencia a como se organiza la escuela para constituirse en plataforma
del aprendizaje de los alumnos).

De tal forma, los estandares de desempefio docente son referentes del que-
hacer del maestro en el nivel del aula. Explicitan lo que el docente hace en el
salén de clases y las maneras como lo hace durante el proceso de construccién
del conocimiento con sus alumnas y alumnos, por lo que a su vez se erigen en
referentes para la reflexién y la mejora continua.

Ante la gran complejidad de esta profesion, los estandares de desempefio
docente hacen un acercamiento estrictamente al aula, debido a varias razones:

* Elaula es un lugar intencionalmente dispuesto para el aprendizaje. Hay mu-
chos ambitos donde se aprende; no obstante, desde lo social, lo cultural y lo
histérico, el aula se presenta como el espacio que han dispuesto las socie-
dades modernas, especificamente, para desarrollar los aprendizajes que nos
permitirdn jugar cierto rol en la sociedad.

*  Que el aprendizaje ocurra es la principal responsabilidad social de los do-
centes. Los maestros ensenan a los alumnos en diversas formas, espacios y
momentos, pero es en el aula donde su profesién se realiza de manera inten-
sa, pues alli su rol tiene un significado preponderante.

* El quehacer de los maestros en el aula se materializa en su desempefio en
cuanto a habilidades, actitudes, saberes y valores. No basta que sepa; es pre-
ciso que ese conocimiento esté dispuesto en el salén de clases de tal manera

que permita el aprendizaje de los estudiantes.

En el aula ocurren, en fin, un sinnimero de situaciones, que hacen que ese lu-
gar sea también de orden muy complejo: es un espacio donde constantemente se
suscitan eventos, se relacionan personas con diferentes intereses e historias y todo
ello ocurre de forma simultdnea. En este ambito, la practica docente es una acti-



vidad en la que se toman muchas decisiones a lo largo de pequefios periodos; se
trata de un oficio muy situado espacialmente, y permeado por muchos referentes
que, de alguna manera, inciden en él. No obstante, el desempeno docente tiene
una “configuracién”.

La “configuracion de la practica” es el conjunto de rasgos comunes a la pro-
fesion de los docentes. En consecuencia, los estandares que aqui se presentan
son el conjunto de rasgos que constituyen la practica docente. Su construccion se
basé en dos ideas bésicas: en hacer explicito lo que hacen los maestros en aulas
reales, y en hacerlo cuidando con mucho detalle la metodologia a seguir. Por ser
comunes, los estandares permiten compartir significados y abrir el didlogo y la
reflexion entre los interesados, sean ellos docentes, directores de escuelas, direc-
tivos o tomadores de decision en el nivel estatal o federal del sistema educativo.

Compartir significados y promover el didlogo y la reflexiéon implica un pro-
ceso que puede darse mediante los estandares, pues ellos se refieren a lo que el
docente, como profesional, realiza en el aula. Los estandares permiten observar y
valorar como son realizadas (la cualidad de) las acciones que integran la configu-
racién de su practica. Asi, los estdndares operan a manera de “espejo”. Una vez
que se cuenta con el reflejo del desempefio docente es preciso llevar a cabo una
reflexion individual y colectiva respecto a él.

La reflexion es una tarea que busca identificar problemas significativos de la
practica concreta de la que, a su vez, cuando se identifican estos asuntos signifi-
cativos y se comparten, pueden emerger estrategias comunes para superarlos.

Los estandares tienen como fin facilitar la mejora de la practica docente y
promover la reflexion en torno al quehacer de ensefiar; no pretenden convertirse
en una herramienta coercitiva, sancionadora del desempeno docente mediante
la clasificacion o el ranking de escuelas. Para promover un proceso comprometi-
do de evaluacion de la practica docente es necesario tener presente que este tipo
de procesos requiere un clima favorable, en el que la confianza entre las partes
implicadas, la honestidad y la transparencia en las actuaciones sean la norma 'y
no la excepcién. De lo contrario, se puede inhibir el mejoramiento como conse-
cuencia de una evaluacion amenazadora, que esté dirigida de manera deficiente
o sea comunicada inadecuadamente.

Los estandares de desempeno docente son, pues, una herramienta para la
gestion escolar en su componente de practica pedagogica en el aula por parte de
los maestros en servicio, pues son ellos quienes tienen mayor cercania e interven-
cion directa en el aprendizaje de los alumnos.



Se prevé que su acceso a la escuela sea a través del director, a quien se considera,
en lo refererido a los estandares de desempeno docente, como un promotor de la eva-
luacién. El sera el encargado de generar las condiciones para su desarrollo, asi como
de promover y propiciar los espacios académicos que sean necesario para ello.

Ademas, se prevé la participacion de los supervisores y/o asesores técnico
pedagdgicos como impulsores de procesos de acompanamiento al desempefio
docente en las escuelas. Ellos tendran la funciéon de ampliar la comunicacion con
otras comunidades escolares para animar procesos de reflexion sobre la practica
docente entre escuelas que conformen redes escolares. Se busca que maestros de
diferentes escuelas compartan sus procesos de reflexién, recuperen las experien-
cias que obtuvieron y promuevan la mejora continua de su préctica. Para ello,
cada red escolar podria establecer sus propios mecanismos de operacion.

Para la aplicacion de los estdndares se prevén tres aproximaciones: a) la au-
toevaluacion del desempefo docente (la mirada del docente evaluado sobre su
propia practica), b) la coevaluacién (la retroalimentaciéon con un par) y c) la he-
teroevaluacion (la retroalimentacion del director de la escuela o del ATP). Estos
acercamientos valorativos representan procesos de dialogo, discusion y reflexion
en torno a lo que el docente realiza como profesional; son fuente de aprendizaje y
buscan contribuir a la mejora de la accién del maestro en el aula, en su entorno
y en el colectivo del que forma parte.

A. LOS ESTANDARES DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AULA

Los estandares de desempefio docente en el aula son unidades de informacion
que aluden a una serie de acciones recurrentes, criticas y observables que los do-
centes realizan durante su trabajo en el aula. Su finalidad es contribuir, mediante
un proceso de evaluacion reflexiva y colaborativa entre colectivos docentes, a
desarrollar juicios evaluativos que promuevan la mejora continua de la practica
pedagdgica en el aula.

Algunas caracteristicas de los estandares son:

e Se orientan hacia la reflexién; no tienen fines unificadores.
* Son una herramienta para la gestion escolar en su componente de practica
pedagédgica, aplicable a diferentes niveles y modalidades referidos al contex-

to mexicano.



B.

Contemplan algunos asuntos centrales de la practica docente que fueron
identificados a partir de la revisién de diversas videograbaciones de clases
en educacion bdsica, en nuestro pais.

Son un insumo para promover procesos de autoevaluacion, coevaluacion y
heteroevaluacion sobre la practica docente.

Posibilitan que los docentes identifiquen y organicen sus necesidades de
formacion.

Permiten el diagnostico y el disefio de estrategias colectivas para la forma-
cion en la escuela y en los colectivos docentes.

Se ocupan del dmbito de la practica docente. Si se desea conocer el desem-
peno profesional del maestro, es necesario complementar su aplicacién con
estandares curriculares y estandares de instituciones escolares.

Todos los niveles de los estandares de desempeno son susceptibles de ser al-
canzados y observados debido a que obedecen a practicas docentes reales.
Son ajustables a la dindmica de la practica docente estimulando su mejora-

miento continuo.

PROCESO DE EVALUACION CON LOS ESTANDARES
DE DESEMPENIO DOCENTE EN EL AULA

La evaluacion educativa es una nocién en permanente evolucion, enfocada y anali-

zada desde diferentes perspectivas. Los estandares de desempeno docente en el aula

parten de una comprension de la evaluacién como un proceso en el cual se obtiene

informacion, se forman juicios y se toman decisiones encaminadas a mejorar aquello

que se evalla, en este caso, el desempeno docente (CEE/SIEME/HE, 2008a; Casanova,

1999; Tenbrick, 1981). A continuacién se explica el “para qué”, el “qué”, el “quién”,

el “con qué”, el “como” y el “cuando” del proceso de valoracién aqui planteado.

1. Para qué evaluar

Los objetivos del proceso de evaluacion propuesto son:

Reflexionar en torno al desempefio docente (propio y de otros).

Evaluar e identificar fortalezas y debilidades en torno a los referentes.



»  Saber si hay un progreso en el desarrollo profesional.

*  Compartir significados, abrir el dialogo y el debate educativo.

*  Reconocer el desempeno de los demas y el propio como una fuente de
aprendizaje, crecimiento, retroalimentacién y enriquecimiento.

*  Emprender un proceso de mejora continua de la practica docente.

* Identificar y organizar las necesidades de formacién docente (adicionales de

los conocimientos disciplinares) personales y colectivas.

2. Qué evaluar

El desempeno docente en el aula se evalta con el apoyo de cinco categorias, en
las que se agrupan los referentes o rasgos constitutivos de la practica en el aula:
planeacion, gestion del ambiente en el aula, gestion curricular, gestion didactica
y evaluacién.

La categorias presentadas se entienden como: a) Planeacion: preparacion pre-
via que hace el docente del qué, cémo y para qué de la clase, con el objetivo de
propiciar el aprendizaje de los alumnos (seleccién de contenidos, propésitos, es-
trategias, mecanismos de evaluacioén); b) Gestion del ambiente de clase: construc-
cion de un clima propicio para el aprendizaje (relacion maestro-alumno y alumno-
alumno, asi como manejo de grupo); c) Gestion curricular: conocimiento y puesta
en practica del conjunto de saberes que integran los contenidos de las asignaturas
(conocimiento de los contenidos de las asignaturas, capacidad de relacionar los
contenidos tanto entre las asignaturas como de las asignaturas a situaciones coti-
dianas y al contexto de los alumnos); d) Cestién didéctica: conocimiento y puesta
en practica del conjunto de saberes (conocimientos) y acciones metodoldgicas (uso
de métodos y estrategias) orientadas a promover procesos de aprendizaje en los
alumnos (presentacion de los propésitos y contenidos de clase, atencién diferen-
ciada hacia los alumnos, organizacién del grupo, uso de recursos didacticos, uso
del tiempo y tipo de estrategias diddcticas); e) Evaluacion: acciones que realizan
docentes y alumnos con el fin de expresar valoraciones, mediante la sistematiza-
cion de evidencias pertinentes sobre los procesos y los resultados del aprendizaje
de los alumnos (promocién de procesos de autoevaluacién y evaluacién entre los
alumnos, asi como valoracién del desempefio de los alumnos).



3. Quiénes evaltan

Se realiza un proceso voluntario de autoevaluacion que se complementa con la
coevaluacién y la heteroevaluacién. Como los protagonistas del proceso son los
docentes frente a grupo, ellos son los autoevaluadores y coevaluadores. Los direc-
tores, supervisores, ATP y tomadores de decisiones en politicas educativas fungen
como heteroevaluadores.

Se entiende por: a) Autoevaluacién, la valoracién que hace un docente sobre
su practica. Se trata de una reflexion critica sobre la propia accién para reorientarla
o mejorarla; b) Coevaluacion, la valoracién que otros maestros hacen sobre la prac-
tica de un docente en particular, y c¢) Heteroevaluacién, la valoracién que hace el
director u otros actores educativos que proporcionan apoyos diversos a las escuelas,
como el ATP o el supervisor escolar, sobre la practica de un docente.

Se pretende que cada momento de la evaluacién cumpla objetivos especi-
ficos dentro del marco de un proceso integral en el que se contempla la mirada
propia, la observacion de un par y la apreciacién de un observador externo. En el
siguiente grafico se muestra como el proceso inicia con un momento de reflexion
individual; continta con una reflexion colectiva en un ambiente de confianza en
el que se dialoga y se comparten experiencias, asi como con la identificacion de
fortalezas y debilidades tanto individuales como comunes, y concluye con la
construccién de las condiciones necesarias para reiniciar el proceso, en la pro-
mocion de una “espiral” de mejora continua.

APORTE DE LA AUTO, CO Y HETEROEVALUACION AL PROCESO

AUTOEVALUACION
(Cada docente)

PARA

* Generar confianza
* Promover la reflexion
* |dentificar fortalezas y

debilidades

COEVALUACION

(Comparieros docentes)

PARA

» Compartir experiencias

* Generar confianza

* |dentificar fortalezas y
debilidades comunes

* Delinear estrategias de

accién comunes

Heteroevaluacion
(Director/a/ATP)

PARA

* Compartir experiencias

¢ |dentificar fortalezas y
debilidades comunes

¢ Delinear estrategias de
accién comunes

 Construir condiciones
para continuar con el

proceso



4. Con qué se evalia

DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR

El instrumento “Estdndares de desempefo docente en el aula” (Centro de Estudios
Educativos, 2010a) contiene los pardametros para la observacién del desempeno

docente en el aula, y con base en él se realiza la valoracion. El siguiente es un
mapa de los ambitos y las variables contenidos en el instrumento.

7. Manejo del tiempo

8. Indicaciones

9. Explicaciones

10. Preguntas

11. Actividades
dirigidas

12. Actividades no
dirigidas

Il. GESTION
; lIl. GESTION IV. GESTION
CATEGORIAS I. PLANEACION DEL AMBIENTE CURRICULAR DIDACTICA V. EVALUACION
DE LA CLASE
. Seleccién 1. Relaciones 1. Conocimiento 1. Presentacién . Autovaloracién
de contenidos interpersonales de la asignatura curricular
. Seleccién 2. Manejo de grupo | 2. Relaciones entre | 2. Atencién . Valoracién entre
del propésito asignaturas diferenciada alumnos
. Disefio de estrate- 3. Conexién asigna- | 3. Organizacion . Valoracién
gias diddcticas turas contextos del grupo del docente a los
alumnos
. Seleccién de 4. Relacién . Retroalimentacién
mecanismos de de aprendizaje de saberes
evaluacién alumno-alumno
5. Recursos
REFERENTES diddcticos
6. Recursos
espaciales

A continuacién se presentan los 25 Estandares de desempefio docente en el

aula, asociados a las categorias correspondientes, y acompanados de su referente,
niveles y pautas para observar.




Las categorias y los referentes obedecen a las acciones centrales y comunes
que los profesores realizan recurrentemente en su practica, es decir, dan cuenta
de diversos “qué” del quehacer docente en el aula. Por su parte, los estandares y
los niveles dan cuenta de diversos “como” los maestros desempefian esas accio-
nes, y pretenden ser asuntos generadores de la discusién, conversacién, evalua-
cion y reflexion en torno a la practica docente.

Para la valoracién de los estdndares se determinaron cuatro posibles niveles
de desempeno (del 1 al 4) para una misma accién o referente, donde el nivel 1
corresponde al menor nivel de satisfaccion del desempefio y el nivel 4 al estandar
deseable de desempeno docente. El estandar es igual al nivel 4, puesto que se
equipara al nivel de desempefio de mayor satisfaccion.

Aunque cada referente cuenta con la descripcion especifica del desempeno
docente en sus cuatro niveles, éstos pueden delinearse, en lo general, como sigue:

NIVELES DESCRIPCION

N 4 Indica una préctica que se desarrolla conforme a lo descrito en el esténdar. Se puede considerar
una fortaleza, y por ello se sugiere sea compartida con el colectivo docente.

N3 Significa que el docente ha logrado desempefarse cercanamente a lo sefialado en el esténdar,
pero que aln puede mejorar.

N 2 Hace alusién a una préctica que se distancia de lo sugerido en el estdndar, pero que en si misma
se convierte en una oportunidad de mejora.

N T Indica que su desempefio es elemental, y por lo tanto el proceso de mejora implica un trabajo

mds intenso, de tal manera que paulatinamente se acerque a los niveles posteriores.

Asimismo, para cada referente se especifican “pautas para observar”, que pre-
tenden ser un apoyo para quien realiza la valoracion; sugieren algunos elementos
particulares en los que el observador ha de centrar su atencion para ubicar el nivel
de desempefio docente de cada uno de los estandares.

Los estdndares de desempeno docente, sus niveles y pautas para observar
se presentan enseguida, agrupados por categorias, en tablas que destacan lo
siguiente:



REFERENTE DE EVALUACION

NIVELES

XIX. Preguntas

Durante la clase formula, de manera muy frecuente preguntas abiertas

que promueven procesos de reflexion sobre los saberes y procedimien-

tos de los alumnos

NIVELES

1. Durante la clase
formula preguntas
cerradas que no
promueven pro-
cesos de reflexién
sobre los saberes y
procedimientos de los

alumnos

2. Durante la clase
formula de manera
ocasional pregun-
tas abiertas que
promueven pro-
cesos de reflexion
sobre los saberes y
procedimientos de los

alumnos.

3. Durante la clase
formula de manera
frecuente preguntas
abiertas que pro-
mueven procesos de
reflexién sobre los sa-
beres y procedimien-

tos de los alumnos.

4. Durante la clase

formula, de mane-

ra muy frecuente,
preguntas abiertas
que promueven
procesos de reflexion
sobre los saberes y
procedimientos de los

alumnos.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa el lenguaje usado por el docente para hacer preguntas propias de reflexién sobre
los saberes (conocimientos) y procedimientos de los alumnos. Esto se aprecia de respuestas y explicaciones que
los alumnos dan a las preguntas. Si lo hacen con respuestas reflexivas y/o argumentativas tienden a ser abiertas
si son memoristicas o de “razonamiento” se consideran cerradas en caso de que realice preguntas abiertas
observa la frecuencia con que lo hace a lo largo de la clase.

a) Referentes de la categoria Planeacién

ESTANDAR DE EVALUACION

PAUTAS PARA OBSERVAR

La categoria Planeacion se refiere a la preparacion previa que hace el docente del

qué, como y para qué de la clase, con el objetivo de propiciar el aprendizaje de los

alumnos. Incluye los referentes: Seleccion de contenidos, Seleccion del propésito,

Disefio de estrategias didacticas y Seleccién de mecanismos de evaluacion.

|. Seleccién de contenidos

Especifica, de manera CLARA, contenidos apegados al curriculum que

desarrollard durante la clase.

NIVELES

1. En la planeacién NO
SE ESPECIFICAN los
contenidos.

2. En la planeacién
se especifican, de
manera CONFUSA,
contenidos apegados
al curriculum que
desarrollarg durante
la clase.

3. En la planeacién
se especifican, de
manera POCO CLARA,
contenidos apegados
al curriculum que
desarrollard durante
la clase.

4. En la planeacién se
especifican, de mane-
ra CLARA, contenidos
apegados al curricu-
lum que desarrollard
durante la clase.

PAUTAS PARA OBSERVAR

claro.

En la planeacién escrita se observa si se especifican o no los contenidos a desarrollar en la clase. Si se especi-
fican, se observa la claridad con que se hace, en el sentido de que sean entendibles para quien los lea. Si no
se entiende es confuso; si se entiende pero hay dudas es poco claro y si hay pleno entendimiento de ellos es




ESTANDARES DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AULA PARA LA EDUCACION BAsicA EN MExico

. o Especifica, de manera CLARA, el propésito que desarrollard durante
II. Seleccién del propésito

la clase.

NIVELES

1. En la planeacién
NO SE ESPECIFICA el
proposito.

2. En la planeacién se
especifico, de manera
CONFUSA, el propé-
sito que desarrollaré
durante la clase.

3. En la planeacién se
especifico, de manera
POCO CLARA, el pro-
posito que desarrolla-

rd durante la clase.

4. En la planeacién se
especifico, de manera
CLARA, el propdsito
que desarrollard
durante la clase.

PAUTAS PARA OBSERVAR

En la planeacién escrita se observa si se especifican o no el o los propésitos a desarrollar en la clase. Si se espe-
cifican, se observa la claridad con que se hace, en el sentido de que sean entendibles para quien los lea. Si no

se enfiende es confuso; si se entiende pero hay dudas es poco claro y si hay pleno entendimiento es claro.

lIl. Disefio de estrategias diddcticas

Especifica estrategias diddcticas ACORDES con el propésito y los conte-

nidos que desarrollard durante la clase.

NIVELES

1. En la planeacién NO
SE ESPECIFICAN estra-
tegias diddcticas.

2. En la planeacién se
especifican estrate-
gias diddcticas, pero
no se sabe de su
concordancia con
los propésitos y conte-
nidos porque éstos no

se presentan.

3. En la planeacién se
especifican estrategias
diddcticas POCO
ACORDES con el pro-
pésito y los conteni-
dos que desarrollarén
durante la clase.

4. En la planeacién se
especifican estrategias
diddcticas ACORDES
con el propésito y
los contenidos que
desarrollardn durante

la clase.

PAUTAS PARA OBSERVAR

En la planeacién escrita se observa si se especifican o no las estrategias diddcticas a desarrollar durante la clase.
Si se especifican, se observa el grado de concordancia que tienen con el propésito y los contenidos. Esto se
observa en si las estrategias didécticas seleccionadas (actividades, recursos, espacio y tiempo), previsiblemente,
hacen que se logre el propésito y los contenidos.




IV. Seleccién de mecanismos de eva-

luacién

DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR

Especifica mecanismos de evaluacién a utilizar durante la clase, que

permitirdn detectar de manera EFICIENTE el grado de avance y logro

del propésito.

NIVELES

1. En la planeacién NO
SE ESPECIFICAN meca-

nismos de evaluacién.

2. En la planeacién se
especifican mecanis-
mos de evaluacién a
utilizar durante la cla-
se, pero NO SE SABE
de su alcance como
evidencia del grado
de avance y logro del
proposito, ya que éste

no se presenta.

3. En la planeacién se
especifican mecanis-
mos de evaluacién
a utilizar durante
la clase, pero NO
permitirdn defectar
de manera EFICIENTE
el grado de avance y

logro del propésito.

4. En la planeacién se

especifican mecanis-
mos de evaluacién

a utilizar durante la
clase, que permitirdn
detectar de manera
EFICIENTE el grado
de avance y logro del

propdsito.

PAUTAS PARA OBSERVAR

En la planeacién escrita se observa si se especifican o no los mecanismos de evaluacién a utilizar durante la cla-

se. Si se especifican, se observa la eficiencia de éstos respecto al propésito, lo cual se hace evidente al identificar

su previsible alcance para detectar el grado de avance y logro del mismo.

b) Referentes de la categoria Gestién del ambiente de clase

Por Gestion del ambiente de clase se entiende la construccion de un clima pro-
picio para el aprendizaje, que incluye los referentes: Relaciones interpersonales
y Manejo de grupo.

V. Relaciones interpersonales

Durante la clase propicia, de manera PERMANENTE, relaciones interper-

sonales de respeto y confianza entre él y los alumnos, asf como entre los

alumnos, que contribuyen a establecer un ambiente para el aprendizaje.

NIVELES

1. Durante la clase NO
PROPICIA relaciones
interpersonales de
respeto y confianza
entre él y los alumnos,
asf como entre los

alumnos.

2. Durante la clase
propicia, de manera
OCASIONAL, relacio-
nes interpersonales de
respeto y confianza
entre él y los alumnos,
asf como entre los
alumnos, que con-
tribuyen a establecer
un ambiente para el
aprendizaje.

3. Durante la clase
propicia, de manera
HABITUAL, relaciones
interpersonales de
respeto y confianza
entre él y los alumnos,
asi como entre los
alumnos, que con-
tribuyen a establecer
un ambiente para el
aprendizaje.

4. Durante la clase

propicia, de manera
PERMANENTE, relacio-
nes interpersonales de
respeto y confianza
entre él y los alumnos,
asf como entre los
alumnos, que con-
tribuyen a establecer
un ambiente para el
aprendizaje.




PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa si las relaciones interpersonales que marcan el ambiente general de la misma son
o no de respeto y confianza. Esto se observa, por ejemplo, en el tono de voz y en la forma en que se dirige el
maestro a los alumnos y, a su vez, la forma en que lo hacen entre ellos (no hay criticas, se llaman por su nombre,
se promueve la autoestimal). Si las relaciones son de respeto y confianza, se observa la frecuencia con que logra
mantener ese clima a lo largo de la clase.

Durante la clase logra, de manera PERMANENTE, un manejo de grupo

VI. Manejo de Grupo

que posibilita la comunicacién dentro del mismo.

NIVELES

1. Durante la clase
aunque propicia, NO
LOGRA un manejo de
grupo que posibilita

2. Durante la clase logra,
de manera OCASIO-
NAL, un manejo de

grupo que posibilita la

3. Durante la clase
logra, de manera
HABITUAL, un manejo
de grupo que posibi-

4. Durante la clase logra,
de manera PERMA-
NENTE, un manejo de
grupo que posibilita la

la comunicacién comunicacién dentro lita la comunicacién comunicacién dentro

dentro del mismo. del mismo. dentro del mismo. del mismo.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa si se logra o no un manejo de grupo que posibilita la comunicacién al interior
del mismo. Esto se observa en la forma como el docente facilita las participaciones, promueve las normas de
convivencia y el orden y mantiene la atencién de los alumnos. Si se logra, se observa la frecuencia con que lo

mantiene a lo largo de la clase.

c) Referentes de la categoria Gestién curricular

La Gestion curricular agrupa los referentes Conocimiento de las asignaturas, Re-
laciones entre asignaturas y Conexién asignaturas-contextos, y comprende el co-
nocimiento y la puesta en practica que realiza el docente del conjunto de saberes
que integran los contenidos de las asignaturas.

o . Durante la clase demuestra AMPLIO conocimiento y comprensién del con-
VIl. Conocimiento de la asignatura

junto de contenidos de la asignatura que tiene a su cargo desarrollar.

NIVELES

1. Durante la clase
demuestra ESCASO
conocimiento y com-
prensién del conjunto
de contenidos de la
asignatura que tiene
a su cargo desarrollar.

2. Durante la clase
demuestra ELEMENTAL
conocimiento y com-
prensién del conjunto
de contenidos de la
asignatura que tiene
a su cargo desarrollar.

3. Durante la clase
demuestra SUFICIENTE
conocimiento y com-
prensién del conjunto
de contenidos de la
asignatura que tiene

a su cargo desarrollar.

4. Durante la clase
demuestra AMPLIO
conocimiento y com-
prensién del conjunto
de contenidos de la
asignatura que tiene
a su cargo desarrollar.




PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa si el docente trata conceptos con claridad y dominio, y si lo hace de acuerdo con
el conocimiento socialmente validado. Se observa si tiene poco conocimiento, el necesario, un buen dominio o
bien si rebasa lo especificado en el curriculum.

Durante la clase PRESENTA, TRATA Y RELACIONA contenidos de diferentes

asignaturas.

VIII. Relaciones entre asignaturas

NIVELES

4. Durante la clase
PRESENTA, TRATA'Y
RELACIONA contenidos
de diferentes asigna-

3. Durante la clase
PRESENTA'Y TRATA con-
tenidos de diferentes

2. Durante la clase PRE-
SENTA contenidos de
diferentes asignaturas.

1. Durante la clase NO
PRESENTA contenidos
de diferentes asigna-

turas. asignaturas.

turas.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la presencia o ausencia de contenidos de diferentes asignaturas. Si se presentan, se
observa si aborda cada uno. En caso de que los aborde, se observa si establece una conexién entre ellos.

Durante la clase establece, de manera FRECUENTE Y PERTINENTE, re-
IX. Conexion asignaturas-contextos

laciones entre los contenidos de las asignaturas y el contexto en que

viven los alumnos.

NIVELES

1. Durante la clase NO 2. Durante la clase 3. Durante la clase 4. Durante la clase

ESTABLECE relaciones
entre los contenidos
de las asignaturas y el

contexto en que viven

establece, de manera
FRECUENTE Y POCO
PERTINENTE, relacio-

nes entre los conteni-

establece, de manera
OCASIONAL AUNQUE
PERTINENTE, relaciones
entre los contenidos

establece, de manera
FRECUENTE Y PERTI-
NENTE, relaciones

entre los contenidos

los alumnos. dos de las asignaturas de las asignaturas y el de las asignaturas y el

y el contexto en que contexto en que viven contexto en que viven

viven los alumnos. los alumnos. los alumnos.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Alo largo de la clase, se observa la presencia o ausencia de relaciones entre los contenidos y el contexto en que vi-
ven los alumnos. En caso de presencia, se observa la pertinencia de ellas, en el sentido de favorecer que los alumnos
pasen de lo cotidiano a lo conceptual. Ademés, se observa la frecuencia con que lo hace a lo largo de la clase.

d) Referentes de la categoria Gestién diddctica

La Gestion didactica implica el conocimiento y la puesta en practica que realiza
el docente del conjunto de saberes (conocimientos) y acciones metodolégicas
(uso de métodos y estrategias) orientadas a promover procesos de aprendizaje en




los alumnos. Engloba los referentes: Presentacién curricular, Atencién diferencia-
da, Organizacion del grupo, Relacién de aprendizaje alumno-alumno, Recursos
didacticos, Recursos espaciales, Manejo del tiempo, Indicaciones, Explicaciones,
Preguntas, Actividades dirigidas y Actividades no dirigidas.

Al inicio de la clase presenta y/o recuerda, en forma CLARA a los alum-

nos, EL PROPOSITO Y LOS CONTENIDOS a desarrollar y aprender du-

rante la clase.

X. Presentacién curricular

NIVELES

1. Al inicio de la clase
NO PRESENTA Y/O
RECUERDA a los
alumnos el propésito
ni los contenidos a
desarrollar y aprender
durante la clase.

2. Al inicio de la clase
presenta y/o recuer-
da, en forma CON-
FUSA a los alumnos,
EL PROPOSITO Y/O
LOS CONTENIDOS a
desarrollar y aprender
durante la clase.

3. Al inicio de la
clase presenta y/o
recuerda, en forma
CLARA a los alumnos,
EL PROPOSITO O
LOS CONTENIDOS a
desarrollar y aprender
durante la clase.

4. Al inicio de la
clase presenta y/o
recuerda, en forma
CLARA a los alum-
nos, EL PROPOSITO Y
LOS CONTENIDOS a
desarrollar y aprender
durante la clase.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Al'inicio de la clase, se observa la presencia de propésito y contenidos; de alguno de ellos, o bien la ausencia de
ambos. En caso de presencia de alguno o ambos, se observa la claridad en el lenguaje usado por el docente,
es decir, que sea sencillo, concreto, cotidiano y previsiblemente entendible para los alumnos.

o . Durante la clase atiende, de manera DIFERENCIADA, las necesidades de
Xl. Atencién diferenciada

aprendizaje de los alumnos.

NIVELES

1. Durante la clase
atiende, de manera
PREFERENCIAL, a los
alumnos con MENO-
RES necesidades de

aprendizaje.

2. Durante la clase atien-
de, de manera IDEN-
TICA, las necesidades
de aprendizaje de los

alumnos.

3. Durante la clase
atiende, de manera
PREFERENCIAL, a los
alumnos con MAYO-
RES necesidades de
aprendizaje.

4. Durante la clase
atiende, de mane-
ra DIFERENCIADA,
las necesidades de
aprendizaje de los

alumnos.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase se observa si el docente hace distincién (tendiente a la personalizacién) o no (tipo conferencia)
de las necesidades de aprendizaje de los alumnos. Si lo hace, se observa mediante el uso de lenguaije especffico,
la asignacién de tareas diferenciadas y el acercamiento a ciertos alumnos. En una situacién concreta de clase,
se puede observar qué alumnos estén comprendiendo o no el tema. A quienes no lo hacen, se considera que
tienen mayores necesidades de aprendizaje para esa situacién. Respecto a la preferencia de atencién o no a los
alumnos de diferentes necesidades, se observa la recurrencia en el trato a ellos.




Xll. Organizacién del grupo

DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR

Durante la clase organiza al grupo de manera MUY ADECUADA a las

necesidades que demandan las actividades que desarrolla.

NIVELES

1. Durante la clase NO
ORGANIZA al grupo
de manera ADECUADA
a las necesidades que
demandan las activi-
dades que desarrolla.

2. Durante la clase
organiza al grupo de
manera POCO ADE-
CUADA a las necesi-
dades que demandan
las actividades que
desarrolla.

3. Durante la clase
organiza al grupo de
manera ADECUADA a
las necesidades que
demandan las activi-

dades que desarrolla.

4. Durante la clase
organiza al grupo de
manera MUY ADECUA-
DA a las necesidades
que demandan las
actividades que
desarrolla.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la forma de organizar el grupo: en plenaria (filas, circulo, herradura, entre otras) o
equipo (segun el nimero) y su adecuacién a las necesidades que demandan las actividades. Para la valoracién
se asume que se cuenta con las condiciones bésicas de infraestructura para poder llevarlo a cabo. En caso de

no contar con ellas, este estdndar no se valora y se especifica en la justificacién.

XlIl. Relacién de aprendizaje

alumno-alumno

Durante la clase realiza, de manera FRECUENTE Y ADECUADA, acciones

y actividades que favorecen el didlogo entre los alumnos, propiciando

su aprendizaje.

NIVELES

1. Durante la clase NO
REALIZA acciones ni
actividades para favo-
recer el didlogo entre

los alumnos.

2. Durante la clase
realiza, de manera
FRECUENTE PERO
POCO ADECUADA,
acciones y activida-
des que favorecen
el diglogo entre los
alumnos propiciando
su aprendizaje.

3. Durante la clase
realiza, de manera
OCASIONAL PERO
ADECUADA, acciones
y actividades que
favorecen el didlogo
entre los alumnos
propiciando su apren-
dizaje.

4. Durante la clase
realiza, de manera
FRECUENTE Y ADECUA-
DA, acciones y activi-
dades que favorecen
el diglogo entre los
alumnos propiciando
su aprendizaje.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa si el docente promueve o no didlogos entre los alumnos, respecto a los objetos
de aprendizaje (esto indistintamente de la forma de organizar el grupo). Si lo hace, se observa si los alumnos
conversan, discuten e intervienen en torno a los temas y objetos de aprendizaje planteados. Ademds, se observa
la frecuencia con que lo hace a lo largo de la clase.
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o Durante la clase usa, de manera MOTIVANTE para los alumnos, recursos
XIV. Recursos diddcticos

diddcticos ACORDES para promover el aprendizaje de los contenidos.

NIVELES

1. Durante la clase usa,
de manera POCO
MOTIVANTE para los
alumnos, recursos
diddcticos POCO
ACORDES para pro-
mover el aprendizaje
de los contenidos.

2. Durante la clase usa,
de manera MOTIVAN-
TE para los alumnos,
recursos diddcticos
POCO ACORDES
para promover el
aprendizaje de los
contenidos.

3. Durante la clase usa,
de manera POCO
MOTIVANTE para los
alumnos, recursos
didécticos ACORDES
para promover el
aprendizaje de los
contenidos.

4. Durante la clase usa,
de manera MOTIVAN-
TE para los alumnos,
recursos didécticos
ACORDES para pro-
mover el aprendizaje
de los contenidos.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa, respecto a la motivacién, si el manejo que hace el docente de los recursos capta
la atencién de los alumnos y los involucra con los contenidos a tratar. Ademds, se observa si los recursos son

acordes al propésito de los contenidos que desarrolla.

Durante la clase maneja, de manera MUY ADECUADA, el espacio del

XV. Recursos espaciales salén de clases respecto a las necesidades que demandan las activi-

dades que desarrolla.

NIVELES

1. Durante la clase ma- 2. Durante la clase 3. Durante la clase 4. Durante la clase ma-

neja, de manera IN-
ADECUADA, el espacio
del salén de clases
respecto a las necesi-
dades que demandan
las actividades que
desarrolla.

maneja, de manera
POCO ADECUADA,

el espacio del salén
de clases respecto a
las necesidades que
demandan las activi-
dades que desarrolla.

maneja, de manera

ADECUADA, el espacio

del salén de clases
respecto a las necesi-
dades que demandan
las actividades que
desarrolla.

neja, de manera MUY
ADECUADA, el espacio
del salén de clases
respecto a las necesi-
dades que demandan
las actividades que
desarrolla.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa si la forma en que el docente se desplaza y hace uso del espacio considera las
necesidades que demandan las actividades que desarrolla. Se observa por ejemplo, en el trabajo en plenaria si
el docente se coloca donde todos lo puedan observar y escuchar; y en el frabajo en grupo si se acerca a cada
uno de ellos, entre otras. Para la valoracién se asume que se cuenta con las condiciones bésicas de infraestruc-
tura para poder llevarlo a cabo. En caso de no contar con ellas, este estdndar no se valora y se especifica en
la justificacion.




XVI. Manejo del tiempo

DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR

Durante la clase distribuye y maneja el tiempo, de manera EFICAZ Y

FLEXIBLE, respecto a los contenidos y actividades que desarrolla.

NIVELES

1. Durante la clase
distribuye y maneja
el tiempo, de manera
INEFICAZ, respecto
a los contenidos
y actividades que
desarrolla.

2. Durante la clase
distribuye y maneja
el tiempo, de manera
FLEXIBLE PERO POCO
EFICAZ, respecto a los
contenidos y activida-
des que desarrolla.

3. Durante la clase
distribuye y maneja
el tiempo, de manera
EFICAZ PERO POCO
FLEXIBLE, respecto
a los contenidos
y actividades que
desarrolla.

4. Durante la clase
distribuye y maneja
el tiempo, de manera
EFICAZ Y FLEXIBLE, res-
pecto a los conteni-
dos y actividades que
desarrolla.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa el tiempo que usa el docente para el tratamiento de los contenidos (tiempo efectivo)
y el tiempo dedicado a ofros asuntos (tiempo muerto). La valoracién de la eficacia se hace tomando en cuenta
del tiempo total de clase, la proporcién de tiempo efectivo. La flexibilidad se observa en la respuesta de adapta-

cién que da el docente a las situaciones que surgen durante la clase, tomando como base el tiempo efectivo.

Durante la clase da indicaciones, de manera MUY CLARA, de los proce-

XVII. Indicaciones ) ) -
dimientos a seguir respecto a las actividades que desarrolla.

NIVELES

1. Durante la clase da
indicaciones, de
manera CONFUSA,
de los procedimientos
a seguir respecto a
las actividades que
desarrolla.

2. Durante la clase da
indicaciones, de
manera POCO CLARA,
de los procedimientos
a seguir respecto a
las actividades que
desarrolla.

3. Durante la clase da
indicaciones, de
manera CLARA, de
los procedimientos
a seguir respecto a
las actividades que
desarrolla.

4. Durante la clase da
indicaciones, de
manera MUY CLARA,
de los procedimientos
a seguir respecto a
las actividades que
desarrolla.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la claridad en el lenguaje usado por el docente para dar las indicaciones de los
procedimientos, es decir, que sea sencillo, concreto, preciso, cotidiano y previsiblemente entendible para los
alumnos. Esto se observa en la forma como los alumnos siguen las instrucciones dadas para el desarrollo de

los procedimientos.




ESTANDARES DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AULA PARA LA EDUCACION BAsicA EN MExico

XVIII. Explicaciones

Durante la clase brinda explicaciones, de manera CLARA Y SIGNIFICATI-

VA, de los conceptos y las definiciones que trata.

NIVELES

1. Durante la clase
brinda explicaciones,
de manera CONFUSA,
de los conceptos y las
definiciones que trata.

2. Durante la clase brin-
da explicaciones, de
manera CLARA PERO
NO SIGNIFICATIVA, de
los conceptos y las

definiciones que trata.

3. Durante la clase brin-
da explicaciones, de
manera CLARA PERO
POCO SIGNIFICATIVA,
de los conceptos y las
definiciones que trata.

4. Durante la clase
brinda explicaciones,
de manera CLARAY
SIGNIFICATIVA, de los
conceptos y las defini-

ciones que trata.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la claridad en el lenguaje usado por el docente para dar explicaciones de los con-
ceptos y definiciones, es decir, que sea sencillo, concreto, preciso, cotidiano y previsiblemente entendible para
los alumnos. La significancia se observa en si ese lenguaie tiene sentido para los alumnos, lo cual se aprecia en
la forma como ellos/ellas se apropian de los conceptos y definiciones, por ejemplo al hacer referencia a lo visto
en la clase con sus propias palabras y dar ejemplos.

XIX. Preguntas

Durante la clase formula, de manera MUY FRECUENTE, preguntas

ABIERTAS que promueven procesos de reflexion sobre los saberes y

procedimientos de los alumnos.

NIVELES

1. Durante la clase
formula, pregun-
tas CERRADAS que
NO promueven un
proceso de reflexién
sobre los saberes y
procedimientos de los

alumnos.

2. Durante la clase
formula, de ma-
nera OCASIONAL,
preguntas ABIERTAS
que promueven
procesos de reflexién
sobre los saberes y
procedimientos de los

alumnos.

3. Durante la clase
formula, de ma-
nera FRECUENTE,
preguntas ABIERTAS
que promueven
procesos de reflexién
sobre los saberes y
procedimientos de los

alumnos.

4. Durante la clase
formula, de manera
MUY FRECUENTE,
preguntas ABIERTAS
que promueven
procesos de reflexion
sobre los saberes y
procedimientos de los

alumnos.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa si el lenguaje usado por el docente para hacer preguntas propicia o no la reflexién
sobre los saberes (conocimientos) y procedimientos de los alumnos. Esto se aprecia en el tipo de respuestas y
explicaciones que los alumnos dan a las preguntas. Si lo hacen con respuestas reflexivas y/o argumentativas
tienden a ser abiertas, pero si son memoristicas o de “consentimiento” se consideran cerradas. En caso de que
realice preguntas abiertas, se observa la frecuencia con que lo hace a lo largo de la clase.




DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR

Durante la clase desarrolla actividades con procedimientos determina-
dos por él mismo, PERTINENTES Y MOTIVANTES, para que los alumnos se

apropien del conocimiento.

XX. Actividades dirigidas

NIVELES

1. Durante la clase 2. Durante la clase 3. Durante la clase 4. Durante la clase

desarrolla actividades
con procedimientos
determinados por él
mismo, POCO PERTI-
NENTES Y POCO MO-
TIVANTES para que los
alumnos se apropien

del conocimiento.

desarrolla actividades
con procedimientos
determinados por

él mismo, POCO
PERTINENTES AUNQUE
MOTIVANTES, para

que los alumnos se

desarrolla actividades
con procedimientos
determinados por él
mismo, PERTINENTES
Y POCO MOTIVANTES,
para que los alumnos
se apropien del cono-

cimiento.

desarrolla actividades
con procedimientos
determinados por él
mismo, PERTINENTES
Y MOTIVANTES, para
que los alumnos se
apropien del conoci-

miento.

apropien del conoci-

miento.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la presencia de actividades que implican el hacer y la incorporacién de sentidos
con procedimientos establecidos o dictados por el docente y que son pertinentes en cuanto que favorecen que
los alumnos pasen de lo cotidiano a lo conceptual. Ademds, se observa respecto a la motivacién, si dichas
actividades captan su atencién y despiertan su interés por desarrollarlas.

Durante la clase desarrolla actividades con procedimientos determina-
XXI. Actividades no dirigidas

dos por los alumnos, PERTINENTES Y MOTIVANTES, para que se apropien

del conocimiento.

NIVELES

1. Durante la clase NO 2. Durante la clase 3. Durante la clase 4. Durante la clase

DESARROLLA activida-
des con procedimien-
tos determinados por

los alumnos.

desarrolla actividades
con procedimientos
determinados por

los alumnos, POCO
PERTINENTES AUNQUE

desarrolla actividades
con procedimientos

determinados por los
alumnos, PERTINENTES
Y POCO MOTIVANTES,

desarrolla actividades
con procedimientos

determinados por los
alumnos, PERTINENTES

Y MOTIVANTES, para
MOTIVANTES, para que se apropien del

que se apropien del

para que se apropien
del conocimiento. conocimiento.

conocimiento.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la presencia o ausencia de actividades que implican el hacer y la incorporacién
de sentidos sin especificar los procedimientos, es decir, da libertad para que los alumnos escojan y decidan su
manera de proceder. En caso de presencia, se observa la pertinencia de ellas, en el sentido de favorecer que los
alumnos pasen de lo cotidiano a lo conceptual y si son motivantes, es decir, si captan su atencién y despiertan

su interés por desarrollar las actividades.




e) Referentes de la categoria Evaluacién

Esta categoria se refiere a las acciones que realizan docentes y alumnos, con el fin
de expresar valoraciones, mediante la sistematizacion de evidencias pertinentes,
sobre los procesos y los resultados del aprendizaje de los alumnos. Abarca los
referentes: Autovaloracién, Valoracion entre alumnos, Valoracion del docente a
los alumnos y Retroalimentacién de saberes.

XXII. Autovaloracion

Durante la clase promueve, de manera EFICIENTE, que los alumnos

expresen valoraciones sobre sus propios procesos y resultados respecto

de las actividades que desarrolla.

NIVELES

1. Durante la clase NO
PROMUEVE que los
alumnos expresen
valoraciones sobre
SUS propios procesos
y resultados respecto
de las actividades que
desarrolla.

2. Durante la clase
promueve, de manera
INEFICIENTE, que los
alumnos expresen
valoraciones sobre
SUS propios procesos
y resultados respecto
de las actividades que
desarrolla.

3. Durante la clase
promueve, de manera
POCO EFICIENTE, que
los alumnos expresen
valoraciones sobre
SUs propios procesos
y resultados respecto
de las actividades que
desarrolla.

4. Durante la clase
promueve, de manera
EFICIENTE, que los
alumnos expresen
valoraciones sobre
SUS propios procesos
y resultados respecto
de las actividades que
desarrolla.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la presencia o ausencia de acciones que promueven la autovaloracién de los
alumnos sobre sus procesos y resultados. En caso de presencia, la eficiencia se observa en cuanto a que se

promueven correcciones y mejora en los alumnos.

XXIII. Valoracién entre alumnos

Durante la clase promueve, de manera EFICIENTE, que los alumnos ex-

respecto de las actividades que desarrolla.

presen valoraciones sobre los procesos y resultados de sus compafieros

NIVELES

1. Durante la clase NO
PROMUEVE que los
alumnos expresen
valoraciones sobre los
procesos y resultados
de sus compaferos
respecto de las activi-
dades que desarrolla.

2. Durante la clase
promueve, de manera
INEFICIENTE, que los
alumnos expresen
valoraciones sobre los
procesos y resultados
de sus compafieros
respecto de las activi-
dades que desarrolla.

3. Durante la clase
promueve, de manera
POCO EFICIENTE, que
los alumnos expresen
valoraciones sobre los
procesos y resultados
de sus compaferos
respecto de las activi-
dades que desarrolla.

4. Durante la clase
promueve, de manera
EFICIENTE, que los
alumnos expresen
valoraciones sobre los
procesos y resultados
de sus compafieros
respecto de las activi-
dades que desarrolla.




DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la presencia o ausencia de acciones que promueven las valoraciones entre com-
paferos respecto a sus procesos y resultados. En caso de presencia, la eficiencia se observa en cuanto a que se
promueven correcciones y mejora en los alumnos.

> Durante la clase expresa valoraciones CONGRUENTES sobre los pro-
XXIV. Valoracién del docente a los

cesos y resultados de los alumnos respecto de las actividades que de-

alumnos
sarrolla.

NIVELES

1. Durante la clase NO
EXPRESA valoraciones

sobre los procesos

2. Durante la clase
expresa valoraciones
INCONGRUENTES

3. Durante la clase
expresa valoraciones
POCO CONGRUENTES

4. Durante la clase
expresa valoracio-
nes CONGRUENTES

y resultados de los sobre los procesos sobre los procesos sobre los procesos

alumnos respecto de y resultados de los y resultados de los y resultados de los

las actividades que alumnos respecto de alumnos respecto de alumnos respecto de

desarrolla. las actividades que las actividades que las actividades que

desarrolla. desarrolla. desarrolla.

PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la presencia o ausencia de acciones que promueven valoraciones del docente sobre
los procesos y resultados de sus alumnos. En caso de presencia, la congruencia se observa respecto a si las
valoraciones se acompasan a las actividades desarrolladas, el desempefo de los alumnos y lo previsiblemente

esperado.

Durante la clase rescata y sistematiza, de manera PERTINENTE, los co-

nocimientos previos, asf como los que van adquiriendo los alumnos y
los retroalimenta de forma SIGNIFICATIVA.

NIVELES

XXV. Retroalimentacién de saberes

1. Durante la clase NO
RESCATA NI SISTEMATI-
ZA los conocimientos
previos ni los que
van adquiriendo los

alumnos.

2. Durante la clase
rescata y sistematiza,
de manera POCO
PERTINENTE, los co-
nocimientos previos,
asf como los que
van adquiriendo los
alumnos y NO los re-
troalimenta de forma
SIGNIFICATIVA.

3. Durante la clase
rescata y sistematiza,
de manera PERTINEN-
TE, los conocimientos
previos, asf como los
que van adquiriendo
los alumnos y los re-
troalimenta de forma
POCO SIGNIFICATIVA.

4. Durante la clase
rescata y sistematiza,
de manera PERTINEN-
TE, los conocimientos
previos, asf como los
que van adquiriendo
los alumnos y los re-
troalimenta de forma
SIGNIFICATIVA.




PAUTAS PARA OBSERVAR

Durante la clase, se observa la presencia o ausencia de acciones para retroalimentar los saberes de los alumnos.
En caso de presencia, se observa la pertinencia, en cuanto favorece que los alumnos pasen de lo cotidiano a lo
conceptual y la significancia respecto a si la retroalimentacién que hace tiene sentido para los alumnos y ayuda
a complementar y reforzar su conocimiento. Esto se aprecia en la forma como los alumnos se apropian de los

contenidos, por ejemplo al hacer referencia a lo visto en la clase con sus propias palabras y dar ejemplos.

5. Cémo evaluar

El proceso de evaluacién, presentado someramente, comprende los siguientes
momentos:

1. Presentacion de la propuesta de estandares. Los actores que participan di-
rectamente en el proceso de evaluacién —el autoevaluador, coevaluador y
heteroevaluador— se familiarizan con las caracteristicas y el procedimiento
implicado en el proceso de evaluacién que aqui se propone, y construyen el
clima de confianza y los acuerdos necesarios para llevarlo a la practica.

2. Registro de clase. El docente que participa voluntariamente como autoeva-
luador elige la clase que sera observada (por él mismo y por sus co y hete-
roevaluadores) para valorar su desempefio. Tanto el propio maestro como sus
observadores externos recogeran la informacién relevante acerca de la clase.
Se sugieren tres opciones para registrar la practica docente: la audiograba-
cién, la videograbacién y el autorregistro escrito.

3. Valoracién y conversacion sobre la clase registrada. Cada uno de los actores
participantes valora el desempeio del docente con apoyo del registro de
clase y con referencia a los estandares de desempeno. Posteriormente, los
participantes del proceso realizan una reflexion —en primer lugar, de manera
individual, y en un segundo momento, de modo colectivo- respecto a la
clase observada, lo que les permite identificar asuntos relevantes, aprender
de ellos y del didlogo con los pares, y hacer mejoras en la practica docente.

4. Elaboracién de un trayecto de mejora del desempefio docente. A partir de
la valoracién propia y de la de los coevaluadores y heteroevaluadores so-
bre la practica observada, el docente autoevaluador detecta los aspectos de
su desempefo que se propone trabajar y elaborara un trayecto de mejora.
Conviene enriquecer este trayecto a través del didlogo con los pares y demas



actores incluidos en el proceso, lo que facilita el intercambio de sugerencias,
estrategias y saberes posibles de llevar a la practica.

5. Implementacién y seguimiento del trayecto de mejora. En este momento,
cada docente habra entrado en un proceso de reflexion y pondra a trabajar
los frutos del proceso realizado en los pasos anteriores; probara estrategias
nuevas y/o mejorard las que le habian funcionado previamente, pero de ma-
nera mas consciente.

Adicionalmente, en este momento se pretende que, tanto el docente como
quienes lo han acompanado y apoyado en el proceso, documenten los avances
logrados, los aspectos no resueltos y las dificultades encontradas. Por lo tanto, el
seguimiento implica el procesamiento de la informacién construida en cada uno
de los pasos anteriores, de tal modo que el maestro cuente con las evidencias
recolectadas respecto a su practica y con las valoraciones sobre su desempefio,
para retroalimentar su proceso de reflexiéon y mejora. Se propone que el docente
pueda realizar el ciclo de la evaluacion en varias ocasiones y siempre pueda ela-
borar un nuevo plan de mejora o reelaborar el que ya habia disefiado.

Se puede presentar graficamente cémo evaluar de la siguiente manera:

PROCEDIMIENTO DE EVALUACION

VALORACION

REGISTRO DE CLASE: DEL DESEMPENO i

REFLEXION
) * Videograbacién DOCENTE: )
PRESENTACION ~—>> —_— e DEL DESEMPENO

* Audiograbacién * Autoevaluacién
DOCENTE

* Autorregistro * Coevaluacién

* Heteroevaluacién

TRAYECTO DE MEJORA
DEL DESEMPENO

DOCENTE

SEGUIMIENTO

A

AL TRAYECTO DE MEJORA



Con base en los aprendizajes desarrollados en el proceso, también es posible
-y se sugiere— realizar un trayecto de mejora de manera colegiada, en el que las
acciones y las decisiones sean implementadas por el colectivo docente.

6. Cuéando evaluar

Se propone llevar a cabo el procedimiento en tres momentos durante el ciclo
escolar: inicio, intermedio y final del ciclo. No sélo se busca ver el estado de la
practica docente, sino tomar decisiones y realizar acciones con base en la infor-
macion que se tiene, identificar fortalezas y debilidades y, a partir de ello, realizar
los ajustes o modificaciones pertinentes.

La evaluacion inicial se realizard al principio del ciclo escolar y constituye
el diagndstico de la practica docente; es el punto de partida que servird para de-
linear el camino de la mejora y para comparar los resultados con las siguientes
evaluaciones.

La evaluacion intermedia se hara en un punto medio del ciclo; tiene como obje-
tivo recuperar informacion acerca de los aspectos que se han mejorado y en los que
es necesario que se siga trabajando, asi como prever las necesidades especificas de
formacion docente que se vayan detectando con base en la practica concreta.

La evaluacion final se realiza en la etapa conclusiva del ciclo escolar; sirve
para realizar un seguimiento del desempeno docente, como valoracién de cierre
y preparacion del trabajo en el siguiente ciclo.

Graficamente los momentos de la evaluacion se pueden presentar asi:

MOMENTOS DE EVALUACION

CICLO ESCOLAR SIGUIENTE CICLO ESCOLAR
A
INICIO INTERMEDIO FINAL
* ? |
REFLEXION / EVALUACION / REFLEXION / EVALUACION / REFLEXION / EVALUACION /

MODIFICACION MODIFICACION MODIFICACION



DOCUMENTO BASE. VERSION PRELIMINAR




ESTANDARES DE DESEMPENIO DOCENTE EN EL AULA PARA LA EDUCACION BAsicA EN MExico

1. Presentacién.

2. Registro de clase.

) 3. Valoracién del desempefio docente.
COMO EVALUAR - B
4. Proceso de reflexién del desempefio docente.

5. Elaboracién del trayecto de mejora del desempefio docente.

6. Seguimiento al trayecto de mejora.







. METODOLOGIA DE CONSTRUCCION
DE LOS ESTANDARES DE DESEMPENO
DOCENTE EN EL AULA

Este apartado se compone de dos partes. En la primera se presentan los funda-
mentos tedricos para la construccion de los estdndares de desempeio docente
en el aula de los maestros en servicio, en educacién bdsica y contiene tres as-
pectos: a) las razones para analizar la practica docente, b) el proceso de creacién
del conocimiento y c) la teoria emergente. La segunda se ocupa de exponer el
procedimiento que se llevé a cabo con el grupo constructor de los estandares de
desempefio.

A. FUNDAMENTOS TEORICOS Y PROCESO METODOLOGICO
PARA LA ELABORACION DE LOS ESTANDARES
DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AULA

1. Las razones para analizar la préctica docente
en el aula

Se sabe que los docentes juegan diferentes roles en los planteles educativos y ac-
tdan en distintos ambitos de la realidad escolar. En muchos sentidos, se relacionan
con los familiares de sus alumnos, con la comunidad aledana, con el director de la
escuela, con supervisores, entre otros. En medio de esta serie de tareas, el propdsito
fundamental de su oficio es que los alumnos aprendan lo que esta previsto.
Nuestras sociedades han construido un espacio destinado, intencionalmente,
para facilitar el aprendizaje de los estudiantes; este espacio es el aula (TIMSS, 1995;
Toro, 2003; Tedesco y Tenti Fanfani, 2002). Asi, a la hora de disefiar el modelo de



construccion de los estandares de desempefio docente se recurri6 a la observacion
del aula y se otorgé un lugar privilegiado a las acciones que maestros y alumnos
realizan en ese contexto. Otra razén para centrar la mirada en el aula es la gran can-
tidad de informacion que provee acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Hablar de la practica docente significa hablar de un proceso complejo, de
una profesién con mdltiples caracteristicas, abordadas por varios autores (Doyle,
1990; Gimeno Sacristan, 1988; Griffin, 1989; Nonaka y Takeuchi, 1995; Pérez
Gémez y Gimeno Sacristan, 1988; Schon, 1992; Stenhouse, 1987; Yinger, 1986),
que definitivamente deben ser tomadas en cuenta en el momento de relacionarla
con cualquier proceso de evaluacion.

La practica docente es una actividad profesional que, como muchas otras, es
predefinida por un marco normativo nacional e institucional pero que, al mismo
tiempo, se determina en el momento de ser realizado (Tedesco y Tenti Fanfani,
2002). Es decir, es una practica abierta y flexible, dificil de explicar, ya que con-
siste en un conocimiento que involucra asuntos sumamente personales, como la
experiencia, la creatividad y la vivencia de cada persona que la realiza.

Aunado a lo anterior, la practica docente es compleja, entre otras razones,
por su multidimensionalidad y su simultaneidad. Es decir, es una actividad en la
que se involucran multiples personalidades con sus respectivas historias, sin dejar
de mencionar el curriculo y la normatividad que la rige. Y todos estos elementos
se relacionan en un momento que, por lo general, es una clase.

Por todo lo anterior, es posible asegurar que la practica docente es sumamente
impredecible, pues esta interaccién de innumerables factores da lugar a condicio-
nes y situaciones que obligan a los maestros a la toma de decisiones inmediatas.

Se puede afirmar que un docente termina siendo un constante artesano que
vive momentos muy particulares y diferentes entre si, por lo que no es probable
que encuentre una secuencia de pasos para alcanzar siempre los mismos resulta-
dos, sino que su quehacer depende de una realidad cambiante y de su habilidad
para adaptarse a ella. Por lo anterior, puede decirse que el docente estd mas cerca
de una racionalidad practica que de una racionalidad técnica.

La préctica docente es, por lo tanto, la labor o el ejercicio que lleva a cabo el
maestro, en el que se concreta su saber y su saber hacer en espacios intencionados
para la construccién de conocimientos, como por ejemplo el aula. La labor tiene
el objetivo de producir un aprendizaje e involucra los procesos de ensenanza vy las
relaciones interpersonales del docente con los demds actores (alumnos, padres y
directivos), el clima de aula y la atencién a la diversidad. En lo que se refiere a los



procesos de ensenanza, incluyen la programacién didactica, la forma de trabajo,
la toma de decisiones, la gestion de materiales, tiempos y contenidos, asi como la
metodologia y la evaluacién de los aprendizajes (Mejia y Sierra, 2008).

Dar un lugar privilegiado a lo que hacen maestros y alumnos en el espacio
aulico no es equivalente a decir que el aprendizaje solamente depende de lo que
ocurre alli. Hay muchos factores, tanto dentro como fuera de la escuela, que pue-
den afectar los niveles de logro de los estudiantes (National Research Council, 1999;
Floden, 2002; Wittrock 1986; Ramos et. al., 2006). Sin embargo, también se ha
documentado que la practica docente marca una diferencia en el aprendizaje de
los alumnos y por eso es importante tener un acercamiento a ella (Brophy y Good,
1986; Hiebert, 1999; National Research Council, 1999; Loera et. al., 2006, 2007).

Por lo anterior, el acercamiento al aula requiere sistematizacién y ordenamien-
to. Como se ha mencionado, la practica docente es compleja, y para analizarla es
necesario un proceso bien definido, que contribuya a arrojar datos certeros que
permitan dibujar sus limites, delimitar sus alcances y describir sus procesos.

Describir esos procesos sirve para referenciar un asunto de suma relevancia
como la autoevaluacién, que es una via adecuada para que los docentes se acer-
quen a su practica de una manera estructurada, permitiéndose observar aquello que
la rutina, muchas veces, esconde e incluso pierde por completo.

Autores como Airasian y Gullickson (1994) mencionan que la autoevaluacion
se encuentra relacionada con la reflexion y si bien no son procesos idénticos, en
ambos los maestros se convierten en responsables de valorar su propia practi-
ca, recogiendo, interpretando y juzgando la informacién delimitada por criterios,
para generar, asi, estrategias de accion que les permitan enriquecer no sélo lo que
hacen, sino su propio conocimiento y sus creencias.

Concretamente, al tratar la relacion que existe entre “reflexion” y “autoeva-
luacién” es posible afirmar que, segln autores como los mencionados Airasian y
Gullickson (1994) la primera constituye un elemento fundamental de la segunda,
ya que es imposible hablar de toma de decisiones y cambios personales si no esta
implicado un proceso de reflexion.

Schén (1992) habla de la diferencia entre el “conocimiento en la accion” y
la “reflexion en la accion”, y explica que la segunda implica descubrir y redes-
cubrir aquello que haciamos casi de manera rutinaria, para tratar de explicarlo
y analizarlo. Justamente en este punto se da la conexién con el proceso de au-
toevaluacién ya que, como ya se menciond, éste requiere el establecimiento de
parametros, un momento para detenerse a mirar “desde fuera”.



En palabras del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion, los
instrumentos de autoevaluacioén pueden servir incluso para:

* Dar voz a los profesores, quienes podran asumir la responsabilidad y el con-
trol de su propia practica.

* Posibilitar la toma de conciencia sobre los puntos fuertes y débiles de su
practica profesional.

e  Permitir una retroalimentacién inmediata al propio profesor.

*  Estimular la interaccién entre companeros profesores y la discusion sobre los
procesos que se generan dentro del aula en relacién con la ensefianza.

*  Orientar la toma de decisiones y la actuacion del profesor o del equipo do-

cente para mejorar, tanto en el nivel de aula como de escuela.

Asi, la autoevaluacién se convierte en una herramienta sumamente Gtil para
el desarrollo no sélo de la practica docente, sino del colectivo en una institucién
educativa, pues a través de la reflexion y la toma de decisiones es posible fortale-
cer tanto al profesional de la educacién, como a toda la comunidad.

2. Proceso de creacién del conocimiento?
(Nonaka y Takeuchi, 1995)

El conocimiento puede definirse como la capacidad de resolver un determinado
conjunto de problemas con una efectividad determinada y con miras a un objeti-
vo (Brooking, 1997).

Dentro de las clasificaciones del conocimiento se puede decir que hay uno
tacito y otro explicito. El conocimiento tacito es el saber que presenta cenrta dift






El grafico nos dice que, en un momento inicial —“inicial” para fines analiticos,
puesto que todo conocimiento se funda en saberes previos—, tenemos un conoci-
miento tacito, que pasa por un proceso de socializacion, el cual consiste en com-
partir experiencias por medio de exposiciones orales, documentos, manuales y
tradiciones, y que anade conocimiento al que posee un grupo, una organizacion
o una cultura.

Posteriormente, viene la externalizacion, que es el proceso de convertir co-
nocimiento tacito en conceptos explicitos, que suponen hacer tangible, median-
te el uso de cédigos, conocimiento de por si dificil de comunicar, integrandolo
en la cultura del grupo, organizacién o sociedad; ésta es una actividad esencial en
la creacién del conocimiento.

El tercer momento seria la combinacién, por medio de la cual se socializa
el conocimiento explicito, combinandolo con otros saberes, también explicitos,
provenientes de diversas fuentes. Esto se realiza por medio del intercambio de
conversaciones y argumentos; la idea es categorizar, confrontar y clasificar los
nuevos saberes para colectivizar el conocimiento ya explicito.

Finalmente, se da un proceso llamado internalizacién, en el cual se incorpora
el conocimiento explicito a la practica cotidiana y, en ese quehacer, lo explicita-
do, mas el ingrediente personal, se convierten de nuevo en conocimiento tacito;
es alli donde los grupos de personas, las organizaciones o las sociedades forman
modelos mentales compartidos o practicas cotidianas de trabajo.

3. La Teoria Emergente

La Teoria Emergente (TE), Teoria Fundamentada o Teoria Anclada, segin Glaser
(1990 en Douglas, 2003), es una metodologia general de andlisis vinculada a una
recopilacion de datos, que utiliza la aplicacién sistematica de métodos para gene-
rar una teoria inductiva respecto de un area sustantiva de la actividad humana.
En términos generales, el método de la TE se preocupa de estudiar la vida so-
cial (Clarke, 2003), pudiendo interesarse en cualquier temética o area de conoci-
miento. El objeto de investigacion de la TE es un fenémeno social entendido como
proceso (Lapperiere, 1997). Si bien se puede precisar la situacion del objeto de
investigacion, la comparacion constante con otras situaciones, a la vez similares
y contrastantes, impide que el objeto esté encerrado en un marco estatico. De he-
cho, lo mas probable es que el objeto varie, considerablemente, entre el inicio y



el término del estudio, siguiendo el camino decidido por el investigador, su grupo
de colaboradores y las diversas fuentes.

En la TE se recomienda al investigador suspender sus percepciones preconce-
bidas y juicios personales acerca del tema a investigar; sin embargo, se resalta la
idea de la sensibilidad tedrica (Osborne, 1994; Parker y Roffey, 1997). Se dice que
el investigador ha de pensar los datos en términos teéricos, lo cual requiere que él
interacttie, constantemente, con las operaciones de recopilacion y andlisis; no se
busca elaborar hipétesis respecto de posibles resultados, sino de ser discretos, aten-
tos y pacientes para suspender los juicios propios hasta que todos los datos estén
analizados (Parker y Roffey, 1997). No se trata de intentar lo imposible como una
tabula rasa de la literatura existente o de los conocimientos previos, sino de evi-
tar las tentaciones deductivas y de aprovechar ideas y perspectivas anteriores para
construir los andlisis de la investigacion en curso (Bryant, 2002; Goulding, 1998;
Urquhart, 2002).

En este enfoque tedrico, la eleccion del objeto de estudio se funda en la pre-
gunta de investigacion. A partir de ésta, se sostiene la pertinencia del origen y del
tipo de datos que se desea recopilar. En la TE, la muestra se elige de acuerdo con
su pertinencia respecto a las categorias conceptuales y a sus relaciones, y no para
fines de representatividad estadistica (Laperriere, 1997). Lo que se busca al cons-
truir una TE no es caracterizar precisamente un dato, sino establecer sus limites.
El objetivo es agrupar ejes y/o variables en torno a una categoria conceptual. As,
las categorias conceptuales que se construyen deben permanecer sensibles a la
realidad estudiada (idem.).

No obstante, no se busca tanto la descripcion minuciosa de los incidentes,
que varian inevitablemente en el tiempo y el espacio, sino la adecuacién de los
conceptos elaborados al respecto. Las observaciones se afinan cada vez mas gra-
cias a las comparaciones sucesivas, para precisar las categorias.

El método comparativo es el fundamento para la TE y con él se pretenden de-
velar las similitudes y los contrastes entre los datos, con el objetivo de identificar
sus caracteristicas, sus relaciones y las determinantes de sus variaciones (idem); se
realizan comparaciones constantes para que las categorias y variables alcanzadas
se ocupen de los asuntos esenciales (Urquhart, 2002).

Al principio de la construccion, la codificacion es abierta y exhaustiva: se deben
considerar todos y cada uno de los asuntos e incidentes. Poco a poco, se precisan las
categorias y la codificacion se vuelve cada vez mas selectiva y coherente, tedrica-
mente integrada. Los conceptos iniciales se pueden remodelar o suprimir si lo exige



el andlisis de nuevos datos. La coherencia teérica no implica la adecuacion irrestric-
ta a las categorias, sino su adecuacion en funcion de la totalidad de los datos.

Los nuevos asuntos, hechos o sucesos son comparados, repetidamente, con
el contenido de las categorias ya formadas, y de esta manera se contrastan, se
afinan, se validan y se crean nuevas categorias. El objetivo final es construir un
conjunto de categorias y variables lo suficientemente abarcadoras y congruentes,
que desentraien el corazon del fendmeno. El conjunto de categorias y variables
deben permitir que, por lo menos, pueda ser delimitado un nimero méaximo de
asuntos observados acerca de un fenémeno.

B. PROCEDIMIENTO DE CONSTRUCCION DE LOS ESTANDARES
DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AULA

Para la construccion de los estandares se conformé un equipo de 16 personas,’
procedentes de nueve entidades: cuatro profesores en servicio, dos ATP, dos en-
cargados de Centros de Maestros, un director de educacién primaria, tres encar-
gados de formacion continua estatal, una profesora de formacion inicial y tres
miembros de la Direccién General de Formacién Continua de Maestros en Servi-
cio (DGFCMS). La idea era conjugar las visiones de distintos actores involucrados
en la Educacién Basica de México desde diferentes niveles y espacios de accion.
Este grupo estuvo coordinado por cinco investigadores del CEE.

Se realizaron ocho talleres quincenales, con una duracién promedio de cinco
horas por sesion; se disefaron para que de ellos siempre hubiera resultados con-
cretos, los cuales fueron materia de trabajo para los siguientes talleres.

Los insumos principales para la construccién de los estandares fueron clases
videograbadas de educacién bésica de diferentes niveles (preescolar, primaria y
secundaria), asignaturas (matematicas, espafol, ciencias e historia), modalidades
(completa y multigrado) y zonas (urbana y rural).

Entre un taller y otro se solicitaron trabajos y se mantuvo una comunicacion
constante para su retroalimentacion, lo cual permitié que se llegara al siguiente

% Juan Fernando Espinosa Chdvez, Laura Consuelo Rosado Cervera, Victor M. Ortiz R, Neyma Espino
Garcia, Ismael Jiménez, José Manuel Ocampo Ocampo, Luis Rubén Tovar Marenco, Laura Benitez
P, Maritza Rubio Solis, Julio César Moreno, Francisco Moreno Abortes, Karen H. Samperio Gémez,
Ma. De los Angeles Rangel Yescas, Martin Macias Labra, Miguel Angel Acevedo Jaramillo y Rocio
Victoria Garcia Garrido.



taller con elementos comunes revisados para continuar el trabajo y consolidar los
productos.

Los talleres demandaron trabajo individual, en equipos y plenarias con varios
materiales: textos, videos, preguntas generadoras, entre otras. Se requirio la elabo-
racion de escritos y puesta en comun de los productos. Para ello, fue fundamental
una actitud de didlogo y construccion conjunta.

Ahora bien, en conexién con los fundamentos tedricos antes presentados,
el trabajo se sustenté en un marco teérico constituido por tres elementos: 1) la
importancia de centrarse en el aula: se consideré fundamental tener ese acerca-
miento, porque es un espacio intencionado y dispuesto para que se dé el apren-
dizaje, y posee la caracteristica de ser poco estudiado y conocido; 2) el proceso
de creacion del conocimiento, dado que se partié de la idea de que lo que hacen
los maestros y los alumnos en el espacio dulico es un conocimiento tacito, una
practica social que, aunque no es reciente, estd poco explorada y se encuentra
permeada por muchas variables externas a ella. Asi, uno de los objetivos al cons-
truir los estandares de desempefio de los maestros en servicio, en México, fue
hacer explicita esa practica, y 3) se eligi6 la Teoria Emergente para adentrarse
al aula con esquemas flexibles y sin categorias preestablecidas, que permitieran
explicitar el quehacer docente.

La ruta de trabajo se compuso de cuatro grandes etapas correspondientes a
cada nivel en el algoritmo que se presenta a continuacion: La primera se llamé
“Acercamiento tedrico conceptual a los estandares en educacion”, la segunda se
denominé “Acuerdos acerca de los estandares de desempefio docente en el aula
en México”, la tercera fue dedicada a la “Elaboracion de estandares de desem-
peno docente en el aula en México”, y la ultima se utilizé para la “Elaboracion
de las derivaciones funcionales de los estandares de desempefnio docente en el
aula”.

Para llevar a cabo el proceso de construccion, los productos generados en
cada uno de estos momentos no sélo requirieron constantes revisiones, retroali-
mentacion y ajustes de manera lineal, sino que fue indispensable un constante ir
y venir entre los diferentes momentos.



ALGORITMO DE TRABAJO PARA DISENAR ESTANDARES DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AULA
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1. Acercamiento teérico conceptual
a los estdndares en educacién

Esta etapa sirvio para la revision de algunas experiencias internacionales (Airasian
y Gullikson, 1994; Brophy y Good, 1986; Farro, 2005; Glasser, 1990; Giriffin,
1989; Manzi, s/f; Morgan, 2000; Reyes, 2006; Slavin, 1996; Stegmann, 2006;
Tedesco y Tenti Fanfani, 2002; Tenti Fanfani, 2002; Toro, 2001, 2003 vy s/f; Vai-
[lant, 2004; Wittrock, 1986) en la construccién de estandares educativos, de las
cuales se analizaron los fundamentos conceptuales y su proceso de construccion.
Ademas de llevar a cabo esta revision, en este médulo se definieron, de manera
participativa, los fines del proceso a realizar, asi como algunos conceptos clave
que servirian de fundamento para el trabajo posterior. El objetivo era delimitar los
siguientes conceptos: a) profesién docente, b) practica docente, c) estandar de
desempeno docente, y d) criterio.

2. Acuerdos acerca de los estdndares
de desempefio docente en el aula en México

El segundo médulo de trabajo se dividié en dos grandes segmentos. En el primero
se acordd con el grupo “para quién hacer los estandares”. El método para llegar a
un acuerdo en el equipo de trabajo parti6 de la construccion de un esquema ge-
neral de todos los contextos en los que la profesién docente tenia injerencia (aula
y sus niveles, escuela y sus modalidades, comunidad, sistema), y continué con
un didlogo mediante el cual se decidi6 centrar los estandares en lo que hacian
maestros y alumnos en el aula como espacio intencionado para el aprendizaje.
Se acordé que los estandares a elaborar serian genéricos para la educacion ba-
sica, es decir, de las cosas comunes entre los maestros en servicio frente a grupo
(independientemente del nivel y modalidad) y se realizarian desde la revision de
la practica en el aula a partir de videograbaciones de clase. Se argument6 que
esta decision era un punto de partida y no queria decir que se hubieran dejado
los demas asuntos fuera.

La segunda parte del médulo se usé para presentar una metodologia general
de andlisis basada en el “Proceso de creacién del conocimiento” propuesto por
Nonaka y Takeuchi (1995). Se acordd que se observarian practicas reales para
saber basicamente qué hacen, qué saben y cémo hacen maestros y alumnos en



las aulas de educacion basica de México. Se buscé construir desde la realidad
del desempeno docente, puesto que en la revision documental de las experien-
cias internacionales citadas arriba no se encontraron propuestas que ayudaran a
construir una linea de trabajo clara para la construccién de los estandares. Por lo
tanto, no se buscé hacer un marco de buenas practicas internacionales o construir
“tipos ideales” no alcanzables, sino partir de la practica, con el fundamento de la
Teoria Emergente.

Asi, se propuso llevar a cabo el siguiente camino con base en la observacion
de videograbaciones de clase:

PROPUESTA ANALITICA

CONSTRUCCION DE
CATEGORIAS: CONCEPTUALES
(VARIABLES)

CONSTRUCCION
DE FORMAS CENTRALES

CODIFICACION ABIERTA
DE UNA CLASE

REDACCION DE ALGUNAS
IMPLICACIONES DE LOS
ESTANDARES

REDACCION
DE LOS ESTANDARES

3. Elaboracién de estdndares de desempeiio docente
en el aula en México

a) Descripcién abierta de la practica docente en el aula

Se elaboraron registros de una videograbacién de clase (de alumnos con alto
logro en pruebas estandarizadas). Los investigadores que coordinaron el trabajo
analizaron los productos del ejercicio y facilitaron un didlogo para poner reflexio-
nes y asuntos en comun, y conversar con base en los registros trabajados.

En el momento de realizar este acercamiento, y con el objetivo de reforzar el
camino metodolégico trazado, se present6 el enfoque de Teoria Emergente (Glaser



y Strauss, 1967). Se destacé la importancia de adentrarse en la revision del aula
sin prejuicios ni categorias preestablecidas, y se propuso construir una teoria de
alcance intermedio adaptable a los maestros en servicio, en México, que consti-
tuirian finalmente los “Estandares de desempefo docente en el aula”.

Con base en la aproximacion tedrica estudiada, se volvieron a hacer registros
de la videograbacion de clase, que luego fueron analizados por los investigadores,
en el proceso de construccion de variables para abordar la practica docente.*

b) Codificacién de la prdctica docente en el aula

La segunda parte del médulo 3 se dedico a la observacion y la redaccion de un
resumen descriptivo de videograbaciones de clases de preescolar, multigrado, pri-
maria y secundaria. Los resimenes realizados por los equipos que observaron los
videos fueron procesados por los investigadores que facilitaron el proceso, con la
intencion de observar si los asuntos identificados en la primera parte del médulo
se mantenian, se complementaban con otros emergentes, se transformaban o no
aplicaban.

c) Explicitacién de las variables y categorias emergentes
de la prdctica docente

Los participantes del proceso construyeron variables basadas en los resimenes de
clase que habian elaborado en los pasos anteriores. El objetivo era reconocer la
presencia recurrente de los asuntos identificados, comparar la pertinencia de
las variables y dotar a éstas y a las categorias de una mayor densidad conceptual.
Una vez construidas y discutidas las variables, el equipo de investigacion analizé
el trabajo, ajusté los nombres de algunas de ellas y confirmé su pertinencia y
relevancia.

Posteriormente, los participantes del proceso realizaron un ejercicio de agru-
pacion y confrontacién de los significados y contenidos de las variables construi-
das. Con base en este ejercicio, los investigadores que facilitaron el trabajo ela-

4 Para conocer mds detalladamente el procedimiento de codificacién, se puede consultar el informe
CEE/SIEME/HE, 2008a.



boraron una propuesta de categorias, variables y definiciones, que fue revisada,
ajustada y transformada en términos que expresaran criterios con la colaboracién
de todos los participantes.

d) Redaccién de estdndares, niveles e indicios para observar

El equipo de investigadores recogi6 los aportes de los participantes y elaboré una
propuesta final de estandares de desempeno docente en el aula. Las acciones do-
centes organizadas en variables y categorias se desagregaron en cuatro niveles, des-
de el estandar (nivel 4) hacia otras formas conjugadas. También se redact6, para
cada estandar, un pdrrafo que se ocupa de describir aquello en lo que se ha de fijar el
observador al momento de cualificar la accién docente con base en los estandares.

e) Validacién interna de los estdndares de desempefio
de maestros en servicio

Se realiz6 la presentacion de una propuesta completa del instrumento de estandares
de desempeio docente (estandares, niveles e indicios para observar) construida por
el equipo de investigadores. Los participantes observaron videograbaciones de cla-
se 'y, con el instrumento de estandares completo y consensuado, asignaron niveles
para cada criterio, con la intencién de probar la aplicacion del instrumento final.

Se seleccionaron clases de diferentes niveles y modalidades, con niveles de alto
y bajo logro en pruebas estandarizadas utilizadas en las evaluaciones de Enciclo-
media y ENLACE. Con este ejercicio se realizé una validacién interna del instrumen-
to, al tiempo que los participantes hicieron sus Gltimos aportes para otorgar mayor
densidad conceptual a lo redactado.

f) Derivaciones funcionales de los estandares
de desemperio docente en el aula

Se present6 a los participantes el proceso de analisis de los ejercicios de valida-
cién, y se recibieron e incorporaron los comentarios a la propuesta final de los
estandares de desempeno docente en el aula en México. Para terminar el taller se



abrié un conversatorio sobre algunas implicaciones que pudiera o debiera tener
el uso del instrumento construido, las cuales fueron incluidas en el instrumento.

C. PROCESO DE LEGITIMACION DE LOS ESTANDARES
DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AULA

Con la finalidad de legitimar socialmente los estandares de desempefio docente
construidos mediante la metodologia expuesta en la seccién anterior, se realizé
una serie de conversaciones con diferentes actores e instituciones sociales, cultu-
rales, académicas, sindicales y gubernamentales, con el propésito de recoger sus
aportaciones, en general, respecto a la pertinencia de tener estandares de desem-
peno docente en México vy, en particular, en cuanto a las metodologias empleadas
para su construccion.

La retroalimentacion a los estandares fue favorable, e incluyé observaciones
muy pertinentes y relevantes, que se tomaron en cuenta para reelaborar, modificar
y afinar la propuesta y los instrumentos.

A continuacion se presentan, brevemente, las observaciones y las sugeren-
cias generales exteriorizadas por los participantes respecto a los estandares de
desempeno docente, segin los tres pasos llevados a cabo para recibirlas: una
recuperacion de observaciones realizadas por escrito; una serie de reuniones pre-
senciales convocadas por una fundacion y algunas reuniones mas, organizadas
por los desarrolladores de la propuesta. El detalle del proceso de legitimacién
puede consultarse en el informe correspondiente (CEE/SIEME/HE, 2008b).

1. Observaciones por escrito

El informe del proceso de construccion de los estandares de desempefio docente
fue compartido con diversas organizaciones y personas interesadas en conocer la
propuesta en cuestion,® quienes después de estudiarla aportaron comentarios, ob-
servaciones y sugerencias, entre los que se pueden destacar, de manera sintética:

® Las organizaciones de las cuales se recibieron aportaciones fueron: La Vaca Independiente, S. A.;
Transformacién, Arte y Educacién, A. C.; Universidad Pedagégica Nacional; Suma por la Educacién;
Mexicanos Primero; EDUCA; ExEB; Instituto Cultural de Derechos Humanos.



* La claridad que se percibi6 en la propuesta.

* La consideracion de que los procesos de autoevaluacién debe-
rian ser obligatorios, o bien estimulados mediante incentivos o
sanciones, y estuvieran vinculados con procesos de evaluacion
externa.

* La propuesta de incorporar procesos de certificacion a docentes.

e Lainiciativa de incluir una evaluacion intermedia, ademas de las
originalmente propuestas, de inicio y final de ciclo.

* La dificultad practica percibida respecto a los procesos de regis-
tro de clase.

* El deseo de que la propuesta fuera mas precisa en sus estandares,
y mds compleja en sus niveles.

* La propuesta de incorporar competencias docentes fuera del
aula, y aspectos éticos.

2. Reuniones convocadas por la Fundacién ExEb

De las reuniones convocadas por la Fundacién ExEb, en las que participaron
diversas instituciones, académicos, funcionarios de la SEP y representantes del
SNTE y empresarios,® se pueden citar, someramente, los siguientes comentarios,
observaciones y sugerencias:

* Se propuso simplificar el lenguaje y aumentar la especificidad de
los estandares.

* Se destacé la importancia de contar con estandares para que las
escuelas funcionen con calidad, en beneficio de los alumnos.

* Se valoré la buena fundamentacion de la propuesta, y el caracter
nacional de su proceso de construccion.

* Seplanteé la necesidad de equilibrar la recuperacion de la cultu-
ra docente y el impulso de su transformacion.

¢ Participaron Adridn Aguirre Reyna y Judith Marcela Soto, de FECHAC; Carolina Caballero, de FE-
CHAC; Francisco de la Torre, de ExEB; Diana Ennis y Enrique Garcia, de COPARMEX D. F; Jorge Lire,
del SNTE; Esteban Moctezuma, de la Fundacién Azteca; Emilia Montemano, de ENLACE (SEP); Laura
Peredo, de Transformacién Arte y Educacién/La Vaca Independiente; Daniela Zezati, de Asesora
Solana Consultores; Marlene Gras, de Mexicanos Primero; Enrique Quiroz, de Fundacién Azteca,
Francisco Lépez, de Suma por la Educacién; Enrique Madero, Lucila Pineda, Adriana Ddvilay Sandra
Luna, de ExEB; Orlando Camacho, de EXCELEDUC; Aurora Elizondo, de la UPN; Gabriela Schlemmer,
de la Confederacién Nacional de Escuelas Particulares; Salvador Garza, del ITESM campus Santa Fe;
Leticia Castafo, del ITESM; Sergio Martinez, de la Direccién de Evaluacién de Politicas de la SEP; Sixto
Moya, del IESA-SNTE, asi como Hugo Balbuena y Juan Manuel Martinez, de la SEB.



* Se propuso que la evaluacién fuera obligatoria, y que vinculara
las aproximaciones interna y externa.

* Se sugiri6 incorporar la evaluacién de medio afio, para modificar
la practica en el transcurso del ciclo escolar.

* Se propuso ligar el desempefio docente al logro académico de
los alumnos.

* Se solicité que la propuesta se trabajara, conjuntamente, entre la
SEP y el SNTE.

* Se destacé la necesidad de validar los estandares social y politi-
camente.

* Serealizaron propuestas complementarias para enriquecer el ins-
trumento.

* Se manifest6 la pertinencia de contar con estandares para otros
actores escolares, y para el nivel preescolar.

* Se propuso vincular la propuesta con procesos de certificacion
docente.

* Se considerd pertinente el enfoque de autoaprendizaje de la pro-
puesta.

* Se destacé la recuperacion de experiencias nacionales e interna-
cionales.

* Se propuso vincular la propuesta de estandares con las escuelas
normales.

* Seinsté a contemplar el rol docente fuera del aula.

* Se destacé la importancia del rol del director para impulsar los
estandares.

3. Reuniones convocadas por los desarrolladores
de la propuesta

Con la participacion de un tercer grupo de organizaciones sociales e instancias de
la SEP,” se realiz6 una tercera serie de reuniones, de la cual se recuperan aqui los
siguientes comentarios y sugerencias:

* Se propuso clarificar el método vy la finalidad de la mejora con-
tinua, asi como la metodologia de construccién de los estandares.
* Se criticé que la autorreflexion se derivara del anélisis de los videos.

7 Mexicanos Primero, Consejo Ciudadano de Participacién, ICE, Acude, Transparencia Mexicana, Suma
por la Educacién, Direccién General de Educacién Indigena (SEP), Direccién General de Formacién
Continua de Maestros en Servicio (SEP).



* Se consideré necesario construir un consenso social sobre los
estandares.

* Se manifesté la importancia de tomar en cuenta los procesos de
formacién continua de los maestros en servicio.

* Se propuso considerar tanto el trabajo personal como alguin refe-
rente externo al relacionar el trayecto formativo de los docentes
con los estandares.

* Se manifest6 la necesidad de que los maestros cuenten con un
sistema de formacién continua mas eficaz.

* Se expreso la carencia de bases de datos de los profesores para
conocer su desempefo profesional.

D. PROCESO DE VALIDACION DE LOS ESTANDARES
DE DESEMPENO DOCENTE EN EL AULA

Posteriormente, se llevé a cabo un proceso de validacion de los estandares de
desempeno docente, que estuvo encaminado a recuperar informacion respecto
a la claridad y la relevancia de cada uno de ellos. La informacién recuperada a
partir de este proceso se estudié mediante aproximaciones cuantitativas y cualita-
tivas, de las cuales se construyeron hallazgos adecuados para reelaborar, ajustar y
afinar el instrumento validado.

A continuacion se presentan, sintéticamente, los aspectos generales del pro-
ceso de validacién y sus resultados. El detalle del proceso puede consultarse en el
informe académico correspondiente (CEE/SIEME/HE, 2008a).

En el proceso de validacién participaron 62 centros escolares de nueve di-
ferentes modalidades educativas, circunscritas en cuatro entidades del pais: Baja
California, Yucatan, Guerrero y Chihuahua.8

Participd un total de 522 actores del sistema educativo: ocho ATP, 43 direc-
tivos de escuela, 21 directivos que son profesores, 415 profesores frente a grupo,
26 supervisores y nueve actores cuyo rol en el sistema no se identificé. El 54%
de los participantes son mujeres. A partir de los 522 instrumentos aplicados, se
obtuvieron los siguientes resultados:

Respecto a la claridad de los estdndares, los actores interrogados respondie-
ron como se muestra en la siguiente tabla, en la que se ordenaron sus respuestas

8 Al construir esta muestra se cuidé contar con el mismo nimero de planteles de alto y de bajo logro,
segun los resultados de la prueba ENLACE.



en funcion del porcentaje de claridad obtenido mediante el recuento de los asis-
tentes que senalaron que les resultaba claro el estandar, respecto al nimero total
de participantes. Las respuestas para los 25 estandares fueron valoradas como
claras en el rango del 80% al 97%.

CLARIDAD ESTANDARES
De 95 a 100% 18,12,17,19,22,10, 14, 24 y 25
De 90 a 94.9% 8,13,3,5,6,16,20,2,9,15,4,11
De 80 a 89.9% 1,7,21y13

Respecto a la relevancia de los estindares, que se valoré al contar el nimero
de veces que los asistentes sefialaron que el estandar les resultaba relevante, en
cuanto al ndmero total de participantes, los estdndares, ordenados en funcién del
porcentaje de relevancia obtenido, se organizaron como sigue:

RELEVANCIA ESTANDARES

De 95 a 100% 3,5,7,12,19,25,1,4,6,11,13,14,17,
22,2,8,9,18,20, 24

De 90 a 94.4% 15,10, 16

De 80 a 89.9% 23, 21

Entre las sugerencias que los participantes manifestaron de manera general en
el instrumento, se encontré:

NiveLes. Para superar la confusién percibida respecto a la presentacién de los
niveles, se propuso cambiar su formato a uno con items y escala. Se planted
la conveniencia de determinar palabras clave en las respuestas para no hacer
repetitiva la lectura de los niveles. También se expreso la necesidad de abre-

viar y clarificar los niveles.

EsTANDARES. Se planted: a) la propuesta de construir un estandar que evalte si el
profesor lleva a los estudiantes a sitios reales donde establezcan contactos mas
directos con los objetos de conocimiento; b) abreviar los estandares, y c) que

los estandares aborden el manejo de recursos y los apoyos tecnolégicos.
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LENGUAJE. Se menciond que la terminologia era repetitiva y “enredada”, de-
bido a la utilizacion de palabras que no son de uso comun. Se propuso usar
un lenguaje mds claro, aunque se sacrificara el prurito académico, en térmi-
nos como: Gestion escolar, Gestion ambiental, Gestion didactica y Situacion

aulica.



I1l. RESULTADOS DEL PILOTEO
DE ESTANDARES DE DESEMPENO
DOCENTE EN EL AULA

Durante el ciclo escolar 2008-2009 se llevaron a cabo dos fases de la etapa piloto
del proyecto Estandares para la Educacion Basica en México.

Esta etapa tuvo como propédsito acompanar, cercanamente, a las escuelas y
documentar el trabajo realizado por ellas durante la implementacién de los estan-
dares en sus tres componentes: curricular, desempeno docente en el aula y gestion
escolar. Para lograrlo se instrument6 un dispositivo de intervencién con la participa-
cion de académicos de la Universidad Pedagégica Nacional (UPN), que visitaron 19
escuelas (15 primarias y cuatro secundarias) de cada entidad de la Republica.’

En la primera fase de la etapa piloto se acercaron los instrumentos de los
estandares de desempeno docente en el aula y, con base en ellos, se capacité al
personal directivo y docente de las escuelas para dar inicio a un ejercicio de valo-
racion/reflexion de la practica docente, que culminé en trayectos de mejora.

En la segunda fase se devolvieron los resultados de la evaluacién docente
realizados durante la primera fase, se recuper6 lo que las escuelas habian reali-
zado por iniciativa propia en materia de evaluacién docente entre la primera y la
segunda fases (aplicacion y seguimiento del trayecto de mejora de la primera fase,
nuevos ejercicios de valoracion de la practica con sus respectivos trayectos de
mejora), y se promovié un nuevo ejercicio de valoracién/reflexion de la practica
docente y la elaboracion de los trayectos de mejora correspondientes.

En este apartado se muestran los resultados alcanzados por las escuelas en
ambas fases del piloteo. En su elaboracion se utiliz6, como principal fuente, lo
que los interventores de la UPN documentaron del proceso realizado en las es-

? Para profundizar en la descripcién y el desarrollo de la fase de piloteo en los tres componentes, puede
consultarse el documento base “Estdndares para la Educacién Basica en México”.



cuelas, ademas de los ejercicios de valoracién de cada uno de los docentes que
participaron en el piloteo.'

La estructura del analisis que aqui se presenta inicia con la descripcion de la
participacion de las escuelas en la evaluaciéon del desempeiio docente. Enseguida,
refiere los resultados obtenidos en cuanto al proceso de evaluacién: registro de
clase, conversacion, valoracion y trayecto de mejora;'" posteriormente, se realiza
un breve acercamiento a lo ocurrido en cuanto a la valoracion del desempeno
docente entre la primera y la segunda fases. Por Gltimo, se presentan los comen-
tarios expresados por las escuelas participantes, lo que se considera una impor-
tante contribucion a la reflexion de lo ocurrido durante esta etapa, pues permite
recuperar las perspectivas de los actores escolares en cuanto a la incidencia del
componente dentro de las aulas, las escuelas y el sistema educativo.

Lo que aqui se presenta es la sintesis de un trabajo mas amplio realizado en
torno a la evaluacién del desempeno docente en el aula.’ Este texto intenta dar
cuenta s6lo de lo mds representativo en cuanto al uso que las escuelas han dado
a este componente; por esta razén debe considerarse sélo como un acercamiento
a la diversidad de resultados, aprendizajes y opiniones que han tenido lugar entre
los colectivos docentes que decidieron evaluar su préctica.

A. ESCUELAS PARTICIPANTES

El proceso de evaluacién de la practica docente fue emprendido por la mayoria
de las escuelas visitadas, de una muestra original de 608. En total, realizaron

19 Los instrumentos mediante los cuales se documentaron y se recogieron evidencias del proceso rea-
lizado fueron, para la primera fase: el Cuadernillo 3 de Esténdares de Desempefio Docente en el
Aula y el Registro de Instalacién y Guia para la Recuperacién de la Conversacion; y para la segunda
fase: el Cuadermillo 3 de Estdndares de Desempefio Docente en el Aula, el Registro de Actividad 1
“Recuperacion de informacién acerca de lo ocurrido entre primera y segunda fases”, el Registro de
Actividad 2 “Reflexién con base en los cuadernos de resultados”, el Registro de Actividad 3 “Promo-
cion del proceso de auto, co y heteroevaluacion”, y el Registro de Actividad 4 “Recuperacién de la
segunda fase”. Véase CEE, 2009a, 2009b.

' La capacitacién es un paso que forma parte del proceso de implementacion de la propuesta “Estén-
dares para la educacién bdsica en México”. Este punto se analiza a profundidad en el documento
base que lleva el nombre de la propuesta.

12 Al final de este texto se pone a disposicién del lector la bibliografia donde puede profundizar en las
investigaciones realizadas al respecto por la OEl, el CEE, SIEME, HE y la UPN para la Subsecretaria de
Educacién Bésica.



el ejercicio el 89% de las escuelas de la primera fase y el 76% de las de la

segunda.”
ESCUELAS PARTICIPANTES
ESCUELAS MUESTRA ORIGINAL FASE
1 2
Visitadas 608 568 549
Que valoraron el desempefio 608 505 418
docente

Pese a que no todas las escuelas participaron en los ejercicios de evaluacion
docente, es importante destacar que se mantuvo presencia en las 32 entidades
del pais durante las dos fases (en la segunda fase, Campeche no realizé ejercicios
de valoracién y Baja California Sur reporté sélo uno), tanto en escuelas primarias
como en secundarias.

Respecto a la participacion por entidad, se registr6 que durante la primera
fase 25 entidades contaron con la participaciéon de 13 a 19 escuelas; tres enti-
dades, con siete a 12 escuelas; y cuatro entidades de uno a seis escuelas. En la
segunda fase, 19 entidades registraron la participacién de 13 a 19 escuelas; cinco,
de siete a 12 escuelas; y seis, de una a seis escuelas. Sélo una entidad (Campeche)
no reporto ejercicios de evaluacion docente en la dltima fase.

Cabe destacar que en diez casos se mantuvo el mismo nimero de escuelas
participantes en ambas fases (Aguascalientes, Hidalgo, Nayarit, Querétaro, San
Luis Potosi, Sonora, Tamaulipas, Tlaxcala, Veracruz y Zacatecas).

Asimismo, en seis entidades aumenté el nimero de escuelas en la segunda
fase. En cinco de ellas (Baja California, Coahuila, Estado de México, Michoacan
y Puebla) el aumento es de una a dos escuelas. En Chihuahua se contaron diez
escuelas mas que en la primera fase, lo que representa el incremento mas impor-
tante registrado en el pais.

13 Cabe recordar que el nimero de escuelas no es el mismo que el de la muestra original ni en ambas
fases, dado que la participacién de la escuela en el proyecto es completamente voluntaria, y se res-
petaron las condiciones que ella establecié para el desarrollo del trabajo.
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MAPA 1
ESTADO DE LA EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE POR ENTIDAD
PARTICIPACION EN NUMERO DE ESCUELAS, PRIMERA FASE

- 13 a 19 escuelas
. 7 a 12 escuelas
D 1 a 6 escuelas



ESTANDARES DE DESEMPENIO DOCENTE EN EL AULA PARA LA EDUCACION BAsicA EN MExico

MAPA 2
ESTADO DE LA EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE POR ENTIDAD
PARTICIPACION EN NUMERO DE ESCUELAS, SEGUNDA FASE

- 13 a 19 escuelas
| 7 a 12 escuelas
D 1 a 6 escuelas
D sin participacién



Las dificultades de desarrollo que enfrenté la segunda fase del proyecto (prin-
cipalmente la excesiva carga de trabajo docente ante la necesidad de recuperar
clases debido a la contingencia epidemioldgica, aunado al fin del ciclo escolary a
la jornada electoral), no mermaron la participacién de la mayoria de las escuelas,
quienes refrendaron el compromiso de continuar en el proyecto, y en esto jugé un
papel fundamental el retorno de la informacién, ya que se consideraron tomadas
en cuenta, lo que marcé diferencia con otros proyectos de investigacion:

* “El director y los docentes comentaron que es bueno el hecho de hacerles
llegar los resultados de las actividades que se llevan a cabo en la institucion,
pues esto habla sobre la formalidad y seriedad del proyecto de estandares
de educacion basica, ya que en otros proyectos sélo aplican instrumentos de
investigacion pero no proporcionan los resultados” (Guerrero).

*  “Sefhalan que en muchas ocasiones les aplican cuestionarios, pero que es la
primera vez que se les devuelven los resultados de una entrevista o cuestio-
nario. Sehalan que es adecuado que se haga este trabajo asi, pues muestra
la seriedad del mismo, y el profesionalismo de los involucrados. Que es
adecuado que les hayan devuelto asi los resultados; ahora a ellos les corres-
ponde trabajar colectivamente, para tratar de atender, lo mas que se pueda y
lo que esté en sus posibilidades, para elevar el nivel, sobre todo los referentes

en que salieron mas bajos” (Hidalgo).

B. EL PROCESO Y LOS RESULTADOS DE LA IMPLEMENTACION
DE LOS ESTANDARES EN LAS ESCUELAS

A continuacién se presenta un informe sobre el proceso y los resultados de cada
uno de los momentos del proceso de puesta en practica de los estandares en
las escuelas, a saber, registro de clase, conversacién, valoracion y trayecto de

mejora.



1. Registro de clases

En la fase piloto del proyecto se emprendi6 el registro' de 979 practicas docen-
tes (538 durante la primera fase y 441 en la segunda) procedentes de todas las
entidades del pais. Cada una de estas practicas fue documentada y cuenta con
evidencias de su registro.'

Los maestros que participaron en el ejercicio de evaluacion de la practica fueron
voluntarios, propuestos por el director o designados por el colectivo docente. Ellos
mismos eligieron la asignatura para ser evaluados, asi como la fecha y hora de la clase
a impartir. En el 40% de las escuelas, los docentes escogieron la asignatura de espa-
fiol; en el 30%, matemadticas; en el 13%, ciencias naturales; en el 7%, geografia; en el
mismo porcentaje, historia; en el 2%, formacion civica y ética, y en el 1%, inglés.

La indicacion del interventor fue solicitar un sélo docente voluntario por es-
cuela; sin embargo, como muestra lo ocurrido en ambas fases, el nimero de
clases registradas fue mayor a la cantidad de escuelas visitadas, lo que implica
que, en diversas escuelas, hubo docentes adicionales que entraron al proceso de
evaluacion de su prdctica, o bien, en algunos casos, que los maestros decidieron
ser observados en mas de una ocasion.

En la primera fase, 21 entidades reportaron el registro de mas de una clase por es-
cuela. Quienes tuvieron mas registros adicionales fueron las escuelas de Nayarit, con
seis registros mas; le sigue Guanajuato con cuatro registros adicionales, y Coahuila,
Distrito Federal, Puebla, Sinaloa y Veracruz, con tres registros extras cada uno.

En la segunda fase, 15 entidades reportaron mas de una clase por escuela.
Quienes tuvieron mas registros adicionales fueron Aguascalientes, Tamaulipas y
Chihuahua.

Los ejercicios adicionales que se llevaron a cabo en las entidades arriba men-
cionadas dan muestra de la recepcion que han tenido los estandares entre los co-
lectivos docentes y la iniciativa de interventores y escuelas por realizar ejercicios
de evaluacion.

1 Como se explicé con anterioridad, en el momento de “Registro de clase”, el docente cuya précti-
ca se evalta elige la clase que se observard y que permitird valorar su desempefio. Los diferentes
participantes en el proceso de evaluaciéon (el propio docente o autoevaluador, el coevaluador y el
heteroevaluador) recogen informacién relevante acerca de la clase observada, mediante una video-
grabacién, audiograbacién o autorregistro.

1% Los materiales que documentan y dan evidencia del proceso de implementacién piloto de los es-
tdndares de desempefo docente en el aula pueden consultarse en el “Acervo de Estédndares para la
Educacién Basica”, Biblioteca del Centro de Estudios Educativos.
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Respecto a los medios de registro utilizados, los docentes eligieron, por orden de
preferencia y disponibilidad, videograbacion, autorregistro en papel y audiograbacién.

En la mayoria de las escuelas, la practica docente fue videograbada. En prome-
dio, en la primera fase se registré, por este medio, el 72% de las clases; mientras que
en la segunda se hizo con el 76%. El aumento en el uso de esta herramienta puede
explicarse por la capacidad de recuperacion de informacion que proporciona este
recurso, frente a las otras dos opciones de registro.

GRAFICO 1
CLASES VIDEOGRABADAS
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Durante la primera fase sélo Nuevo Ledn no reporté videograbaciones de
clase, mientras que en la segunda no lo hicieron Baja California Sur ni Cam-
peche. En Tabasco hubo dificultad para llevar a cabo las videograbaciones en
ambas fases.'®

El autorregistro en papel fue co