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Resefia bibliografica

A continuacién se desarrolla una
revision de la literatura acerca del de-
sempefio docente en el contexto de las
reformas educacionales en América Lati-
na, asi como de los sistemas de evalua-
cién del desempefio en diversos paises.

La importancia del rol del docente
en el contexto de las reformas
educativas

Entre las dificultades para la im-
plantacién de los cambios en educa-
cion, Tedesco (s.f.) destaca el tamafio
de los sistemas educativos tanto en ma-
tricula como en personal docente. Hay
mas de 50 millones de docentes en el
mundo, una mitad de los cuales ejerce en
el nivel de educacion primaria y un ter-
cio en educacion secundaria. Alvarezy
Majmudar (2001) refieren que en Amé-
rica Latina ejercen en la educacion pri-
maria mas de tres millones de docentes,
lo que representa mas del 5% del perso-
nal docente mundial en todos los siste-
mas educativos. El 14% de ellos ejerce
en laescuela primaria. Mas de la tercera
parte de este grupo se ubica en Brasil y
México.

La expansion cuantitativa de los
sistemas educativos ha generado esta
cantidad de trabajadores en la profesién
docente, asociada con fenébmenos agre-

gados como la distribucién heterogénea
por niveles, la diferenciacidn interna, la
diversidad de requisitos para laborar
como docente de escuela primaria y la
pérdida de prestigio; todo lo cual ha
afectado no sélo el ejercicio de la profe-
sion en la ensefianza basica, sino tam-
bién las razones para la eleccion de la
carrera.

Chiroque Chunga (2006) expresa que
yaexiste el consenso de opiniones segin
el cual el fracaso o el éxito de una refor-
ma depende en gran medida de la cali-
dad del desempefio de sus docentes, en
tanto Diaz y Saavedra (2000) sostienen
que la dedicacion y la capacidad de los
docentes es una de las claves para el
éxito de las reformas educacionales en
América Latina. Por ello se sostiene ge-
neralmente que si en una reforma se po-
ne atencion a la actualizacion y mejora
de los planes de estudio, programas, tex-
tos, instalaciones, medios de ensefianza
y nuevas tecnologias, pero no se pone en
el centro al docente y su capacitacion o
actualizacidn, no se podré acceder a una
buena calidad en la educacion.

Tedesco (s.f.) insiste en que un pri-
mer principio de cualquier reforma edu-
cacional es el reconocimiento de que el
docente y el aula de clases son los acto-
res clave del proceso de transformacion
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en la educacion. Un segundo principio
es el imperativo del disefio de politicas
integrales y contextualizadas para aten-
der al docente.

Chiroque Chunga (2006) precisa que,
al determinarse la importancia del factor
docente, tampoco debe caerse en posi-
ciones extremas donde los docentes sean
responsabilizados del problema educa-
cional o sublimados como contribuyen-
tes para lamejora educacional. Es enten-
dible que para acceder a una educacion
de calidad se necesita de un apoyo con-
junto al desempefio del docente, con la
modificacion del curriculum, de la in-
fraestructura material y de la gestion
escolar, ademas del cambio del entorno
socio-familiar.

Tres son los discursos tradicionales
que, de acuerdo con Tedesco (s.f.), han
tratado de explicar el papel del docente
desde diferentes perspectivas teéricas:

1. La importancia del trabajo de los
educadores: vocacion y apostolado de la
tradicion cristiana, segin Ros y Fernan-
dez (2001). En esta postura se reconoce
la importancia de los docentes, pero no
se toman medidas para tomarlos en
cuenta o apoyarlos. Este doble discurso
se ve reflejado en el bajo salario para el
magisterio, lo que ha provocado el aban-
dono de la profesion, el ausentismo o la
busqueda de otros empleos para comple-
tar el sustento, como lo mencionan Rei-
mers y Tiburcio (citados en Tedesco,
s.f.).

2. El docente como victima del siste-
ma 0 como culpable de su baja calidad.
Al conceptualizarlo como victima se
hace énfasis en las precarias condiciones
de trabajo y las carencias materiales y se
relega con ello a un segundo plano su
funcién educativa. Definir al docente
como culpable puede sustentarse en dos
componentes ideoldgicos diferentes: uno
parte de la concepcion neoliberal donde

los docentes son responsables del bajo
aprovechamiento escolar y el otro, de las
teorias criticas de la educacion (repro-
duccién), donde el docente es un mero
ejecutor de las funciones de la escuela
como reproductora de las relaciones so-
ciales de dominacion.

3. El docente como figura poco im-
portante. Su referente son algunas inves-
tigaciones recientes cuyas conclusiones
advierten que se deben priorizar factores
como los libros de texto, el equipamien-
to de las escuelas o el tiempo de aprendi-
zaje, entre otros, por sobre el rol del do-
cente (tecnologia educativa).

Las experiencias de la Ultima década
han mostrado que los enfoques anterio-
res han perdido vigencia y cierran las
posibilidades hacia una participacion
consciente del docente como sujeto en la
busqueda de la calidad, puesto que no es
viable tratar de movilizar a los docentes
con reconocimientos simbolicos, involu-
crarse en discusiones acusadoras o des-
conocer el papel importante del docente
en el proceso de aprendizaje.

Salarios e incentivos al docente

La necesidad de establecer un esti-
mulo econémico adicional al salario para
los docentes merece un analisis. Abrile
de Vollmer (1994) sefiala que la estruc-
tura salarial y su consiguiente minima
valorizacion social de la docencia en la
region han creado una problematica de
baja profesionalizacién, reclutamiento a
la carrera docente de candidatos con
bajo promedio académico y la deser-
cion de la profesion, de quienes pueden
optar por puestos en otras areas mejor
retribuidas.

El salario del magisterio de educa-
cion pablica ha evidenciado un descen-
so en los Gltimos afios en América Lati-
na, aunque representa cerca del 90%
del presupuesto de los ministerios de
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educacién. Cuando se comparaconel de
otras profesiones, algunos de los argu-
mentos para justificarlo se relacionan
con la cantidad de horas de la jornada
laboral y las vacaciones que se toman.

En México desde 1996 el magisterio
ha recibido el segundo incremento de
salarios mas alto, seguin la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémico (OCDE, 2006). En este pe-
riodo las percepciones para un maestro
con 15 afios de experiencia se incremen-
taron en el 34% para el nivel de primaria
y en el 40% para el de secundaria. Di-
chos salarios siguen siendo bajos con
relacién a los estandares absolutos —algo
mas de la mitad del promedio—, pero son
los mas altos de la OCDE comparados
con el Producto Interno Bruto (PIB) per
capita del pais, donde un docente de
escuela primaria con 15 afios de anti-
guedad recibe 1.64 veces el PIB per
capita, cuando el promedio de la OCDE
es de 1.30. En educacién secundaria es
de 2.09, cuando el de la OCDE es de
1.32.

Aguerrondo (1998) se pregunta si
realmente existe una racionalidad eco-
némica de largo plazo al mantener sala-
rios bajos, ya que esta situacién propicia
que se deban ofrecer como contraparte
ciertas prebendas como licencias, auto-
rizacion de asuetos extras, disminucion
de dias de clase y de exigencias, con lo
cual se afecta el aprovechamiento acadé-
mico de los estudiantes.

Entre los esquemas de pago que se
utilizan en muchos paises se halla el de
salario simple. Este se estableci6 en la
primera mitad del siglo XX para el pago
de los sueldos a la burocracia, con el fin
de evitar arbitrariedades en las decisio-
nes para el manejo de recursos humanos.
Se lo conoce también como escala sim-
ple o escalas de salario uniforme. Dicho
sistema es una base para definir el sala-

rio del personal docente considerando
condiciones de trabajo y preparacién
académica semejantes, sin distinguir
género, origen étnico o regién en que se
labora. Actualmente se observa que ha
dejado de ser adecuado por el cambio en
las condiciones y esta resultando inequi-
tativo y desmotivador (Garcia Horta,
2002).

Aungue se llama esquema de salario
simple y uniforme, no significa que to-
dos los docentes reciban el mismo sala-
rio. Se establecen variaciones o diferen-
ciacioén con base en la antigliedad y los
estudios o credenciales educativas. Uno
de los elementos que en América Latina
se ha considerado importante, para el
avance en la carrera profesional con el
correspondiente incremento del ingreso,
es la antigliedad, con la que se pueden
obtener ascensos para la subdireccion,
direccion de la escuela y la supervision,
que alejan del aula al docente y le con-
fieren responsabilidades administrativas
(Garcia Horta, 2002).

La diferencia salarial realmente pre-
mia la permanencia o la constancia, no
el mejoramiento o las destrezas, puesto
que la antigliedad no ha mostrado una
relacién directa con la mejora. Se ha
hallado que una mayor cantidad de afios
de servicio se relaciona con la efectivi-
dad docente sélo para los primeros afios
de la docencia y posteriormente se aso-
cia con un trabajo mas fécil y rutinario
(Oddeny Kelley, citados en Garcia Hor-
ta, 2002).

El otro aspecto que se considera para
el incremento salarial son las credencia-
les o grados académicos, porque se su-
pone que hay una correlacion positiva
entre grados escolares y practica educa-
tiva, aunque tampoco se ha comprobado
este supuesto. Los docentes con la esco-
laridad minima requerida han mostrado
ser tan eficientes como aquellos que
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cuentan con un postgrado (Odden y Ke-
lley, citados en Garcia Horta, 2002).

Ademas de este esquema, se utilizan
modalidades de pago diferenciado, como
las denomina Uribe (1999), aunque Mi-
zala y Romaguera (1999) las llaman in-
centivos monetarios. Estos a posteriori
se llegan a considerar como derechos o
prestaciones.

En su clasificacion Uribe (1999)
incluye (a) pago por mérito, (b) bonos
por desempefio, (c) escalafon docente,
(d) primas de éreas curriculares, (e)
primas por zonas rurales o urbano-mar-
ginales, (f) pago en especie, (g) incenti-
vos no econdmicos e (h) incentivos a
las escuelas.

El pago por mérito es la entrega de
un pago adicional que puede ser indivi-
dual o a nivel de escuela o pueden coe-
xistir ambos esquemas y se asocia con el
rendimiento de los estudiantes. Su apli-
cacién disminuy6 entre los afios cua-
renta y cincuenta y regreso a finales de
los afios setenta y en la década de los
ochenta, para atender decisiones sobre
la permanencia de los docentes, pro-
mocion, salario con base en méritos o
resultados de los estudiantes, o despido
(Mizala y Romaguera, 1999; Mordu-
chowicz, 2002).

Rodriguez (2003) explica que Esta-
dos Unidos fue uno de los primeros pai-
ses en relacionar el desempefio laboral
del docente con los resultados de los
estudiantes. Murnane y Cohen (citados
en lzquierdo Sénchez, 1998) afirman
que dichos programas no resuelven la
falta de motivacion en los docentes. Son
ajenos a la naturaleza multidimensional
del trabajo docente, al igual que a la
multifactorialidad del rendimiento esco-
lar, que puede atribuirse entre otros fac-
tores, a la situacion socioeconémica de
los alumnos y su motivacion, al apoyo
familiar, a los recursos de la institucion,

al tamafio de la clase o incluso a los do-
centes de los grados anteriores.

Los bonos por desempefio se ofrecen
ante situaciones extraordinariasy no son
parte de la estructura salarial. Pueden
encauzar los esfuerzos hacia metas y
fomentan rendicion de cuentas, pero se
prestan a dificultades para la seleccion
de los docentes (Uribe, 1999).

El escalafdn docente puede ser verti-
cal u horizontal. El escalafon vertical
toma en cuenta la antigiiedad y los estu-
dios, para ascensos, cambios de escuelas
e incrementos de horas, mientras el hori-
zontal consiste en establecer grados o
categorias, para determinar complemen-
tos salariales. Aunque en los paises de
América Latina los proyectos son dife-
rentes, entre los criterios que se utilizan
para la promocion, destacan como mas
caracteristicos los siguientes: (a) anti-
guedad, (b) formacion adicional en ob-
tencion de titulaciones, grados o cursos
de formacién continua, (c) evaluacion de
desempefio docente, (d) condiciones
especiales de horas extras o trabajos
adicionales, (e) zona geogréfica o aten-
cién a alumnos con requerimientos es-
peciales y (f) otros elementos como
publicaciones, investigaciones, reten-
cidn, aprobacién y cumplimiento de afio
escolar (Murillo Torrecilla, 2005).

En el escalafon horizontal se puede
ubicar lo que denominan carrera escalar,
gue consiste en incentivos e incrementos
salariales para la retencion en la profe-
sién, que no generan competencia por
cierta cantidad al personal de una misma
escuela, pero se la critica por promover
la uniformidad, aun cuando sea en una
misma categoria. En México el progra-
ma de Carrera Magisterial se conceptua-
liza en esta categoria (Mizala y Roma-
guera, 1999; Morduchowicz, 2002).

Las primas de &reas curriculares se
otorgan por la participacién en tareas
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mas especializadas y una mayor respon-
sabilidad, aunque Odden y Kelley (cita-
dos en Garcia Horta, 2002) advierten
que esto solo ha propiciado la creacion
de puestos y la recompensa ha sido para
el puesto, no para la habilidad, lo que
minimiz6 la importancia del trabajo
frente a grupo al establecerse puestos de
funciones administrativas mas que aca-
démicas.

Estas primas se pueden relacionar
con el tipo de pago que se denomina por
competencias. Se trata de competencias
asociadas con la instruccién en el sal6n
de clases, tales como especializacion en
las materias que imparte, tutoria, eva-
luacion de materiales, practicas curricu-
lares innovadoras, de liderazgo y admi-
nistracion para fortalecer la autonomia
escolar, coordinacion de equipos, guia a
otros docentes de la escuela, desarrollo
de proyectos institucionales y adminis-
tracion de los recursos. Esun incremen-
to basado en la demostracion y acredita-
cién de ciertas competencias, pero no es
una carrera escalar (Mizala y Romague-
ra, 1999).

Las primas por zonas rurales o
urbano-marginadas dependen de la ubi-
cacion en &reas 0 regiones con mayor
dificultad de acceso por la geografia o
por la situaciéon econémica deprimida,
como cuando se trabaja en zonas margi-
nadas o rurales (Garcia Horta, 2002). El
pago en especie se relaciona con el otor-
gamiento de vivienda, alimentacion,
pago del servicio de telefonia celular y
servicios basicos de uso residencial, en-
tre otros (Gaceta Oficial Digital [GOD],
2006; Uribe, 2000). Las primas o bonos
por ruralidad y en especie pueden consi-
derarse a futuro como derechos adquiri-
dos, no tanto incentivos (Rodriguez,
2003).

Los incentivos no econémicos no
inciden directamente en el salario. Se

subdividen en tres apartados: mejora de
las condiciones de trabajo o desarrollo
profesional, reconocimientos y rendicion
de cuentas. En este Gltimo se aplican
premios 0 sanciones a docentes y a la
escuela segun resultados en los exame-
nes estandarizados, llegando al extremo,
como sucede en Estados Unidos, a la
reconstitucion de aquellas escuelas que
no muestran avances (De Moura Castro,
Navarro, Wolf y Carnoy, 2000; Uribe,
2000).

Los incentivos a las escuelas buscan
la motivacion y recompensan a la escue-
la como organizacién, en lugar de pro-
mover la competitividad. Existen tres
tipos de incentivos: operacion de merca-
do, financiamiento de iniciativas de me-
joray fondos de premios. En el primero
se ubican las becas o vouchers para que
los padres elijan la escuela (Estados Uni-
dos, Chile, Colombia, Holanday Suecia)
o se financian con recursos publicos a
las escuelas privadas (Estados Unidos).
En el segundo, se financian proyectos de
mejora mas grupales que individuales
(Chile y Uruguay). En el tercero, se
crean fondos para premiar a las escuelas
con mejores logros determinados pre-
viamente (Colombia) (De Moura Castro
et al., 2000; Uribe, 2000).

Segln Mizalay Romaguera (1999),
los incentivos a las escuelas como insti-
tuciones y a los docentes como indivi-
duos han sido uno de los recursos para
apoyar la finalidad de mejorar la cali-
dad de la ensefianza en las reformas
educacionales en la regiéon de América
Latina.

Uribe (1999) reflexiona sobre la
competencia entre estas politicas de in-
centivos frente a la existencia de desin-
centivos evidentes y menciona la

baja remuneracion, prestigio y

recompensas, falta de apoyo, eva-

luacion y desarrollo profesional,
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asi como las condiciones inade-
cuadas del lugar de trabajo. Ba-
séndonos en el Ciclo del Recurso
Humano, hemos visto cémo estos
factores se interrelacionany afec-
tan el desempefio y motivacién
de los maestros que estan en las
aulas, y desaniman a los futuros
candidatos a la profesion, crean-
do asi un circulo vicioso que es
necesario romper. (p. 30)

El desempefio docente
y su evaluacion

Se ha detectado que la escuela es un
factor explicativo del logro del aprendi-
zaje del alumnado en un 20% en los pai-
ses desarrollados (Chiroque Chunga,
2006). En América Latina presenta ma-
yor relevancia en la explicacion de la
varianza del rendimiento de los alumnos
en las areas de mayor pobreza (Gertel
etal., 2006) de casi el 40% de los resul-
tados entre escuelas (Cohen, Banco
Mundial y Gerstenfeld, citados en Bru-
ner y Elacqua, 2004; Himmel, citado en
Mella y Ortiz, 1999; Trevifio Villarreal
y Trevifio Gonzélez, 2004).

Algunos estudios sobre la efectivi-
dad escolar y el factor docente han
cuestionado esta relacion o han mostra-
do resultados mixtos (Trevifio Villa-
rreal y Trevifio Gonzélez, 2004; Wyatt,
1996), mientras que otros han reconoci-
do la importancia de la variable desem-
pefio profesional del docente y su cali-
dad como un factor condicionante en
gran medida del logro o aprendizaje en
los estudiantes (Arregui, 2000; Brunner
y Elacqua, 2004; Cano Sanchez-Serrano,
2001; Casassus, Cusato, Froemel y Pala-
fox, 2000; Diaz y Saavedra 2000; Nava-
rro, citado en Gonzélez, 2003; Ontiveros
Jiménez, 1998).

El enfoque que reconoce la influen-
cia de la escuela ha llegado a imponerse

a fines del siglo XX sobre el enfoque
que prevalecié por casi tres décadas,
cuyo supuesto aludia a la fuerza casi
determinante del contexto socioecono-
mico y cultural sobre el logro académico
(Cano Sanchez-Serrano, 2001; Gonza-
lez, 2003), postura cercana a algunos de
los planteamientos de la teoria de la
reproduccion (Casassus, 2005; Gil Rive-
ro, 2002a; Mella y Ortiz, 1999).

El enfoque que hace referencia a la
efectividad de la escuela se ubica en el
marco de la teoria de la resistencia (Ca-
sassus, 2005; Gil Rivero, 2002), mos-
trando que las caracteristicas de los do-
centes se relacionan con el rendimiento
de los estudiantes. Para Brunner y Elac-
qua (2004), Casassus et al. (2000), Lato-
rre Navarro (2005) y Reimers (2003), la
efectividad de la escuela depende en
gran medida de la calidad de la docencia
impartida.

Se ha reconocido que el factor do-
cente y su desempefio profesional tienen
gran peso para explicar la calidad dentro
de la escuela y el rendimiento de los
estudiantes (Darling-Hammond, 2000),
mayor que el de la escuela (Schmelkes,
Martinez, Noriegay Lavin, 1997). Mar-
zano (2000) agrega que la influencia que
ejerce el docente llega a ser el doble que
la influencia de la escuela.

En una perspectiva metodolégica
mas estrictay restringida, Bruner y Elac-
qua (2004) mencionan que laefectividad
que se le ha atribuido a la escuela apare-
ce determinada por la efectividad del
docente en el aula cerca de dos terceras
partes.

Bajo estas perspectivas laevaluacion
del desempefio docente constituye un
elemento clave (Dwyer, 1997; Picardo
Joao, 2006; Valdés Veloz, 2000, 2005)
en el marco de las politicas de moderni-
zacion educativa, en este caso para
América Latina, con el fin de conocer
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las caracteristicas del desempefio del
docente y asi orientar las acciones ten-
dientes a propiciar un mejor desarrollo
(Cano Flores, 2000; Tiana Ferrer, San-
tangelo y Pedrd, 1996).

Tiana Ferrer (2000) registra que, en
las décadas de los ochentay los noventa,
varios organismos internacionales pro-
movieron programas para desarrollar
politicas de evaluacién educativa en la
region, como la OCDE, la UNESCO, la
Union Europea y la Organizacion de
Estados Americanos. Con ello se pusie-
ron en marcha sistemas de evaluacion de
la calidad de la educacion en paises co-
mo Honduras (1990), Colombia (1991),
Republica Dominicana (1992), Argenti-
na (1993), El Salvador (1993), México
(1994), Costa Rica (1995), Paraguay
(1995), Venezuela (1995), Bolivia
(1996), Chile (1980, 1988), Brasil
(1990) y Per(1(1996). Actualmente, casi
en todos los paises de la region se han
instaurado programas de evaluacion de
resultados educativos.

Estos programas han incluido siste-
mas de evaluacion de desempefio del
personal docente (Fernandez, 2005). Se
trata de procesos que se estan iniciando,
por lo cual presentan planteamientos
diversos y requieren mayor trabajo en el
analisis, desde la conceptualizacion has-
ta el método para la obtencion, analisis y
empleo de los datos, como lo aclara el
Banco Interamericano de Desarrollo
(BID, 2006).

Aungue la evaluacion docente por si
misma no garantiza la mejora en los re-
sultados de los aprendizajes, se plantea
como imprescindible en cualquier siste-
ma educativo como una contribucion
decisiva, sobre todo si se centra en el
desarrollo profesional del docente (Ava-
los, 2006; Prea Gomez, 2006; Robalino
Campos, 2006; Samayoa, 2006; Schul-
meyer, 2004; Toranzos, 2006).

Para que sirvaa lamejora del sistema
educativo, la evaluacion de profesores,
instituciones educativas, programas,
entre otras instancias, debe apoyar la
rendicién de cuentas sobre el cumpli-
miento de sus deberes y obligaciones
profesionales o institucionales y pro-
porcionar orientaciones para la mejora,
ademas de promover la autoevaluacion
profesional (Stufflebeam, citado en Es-
cudero Escorza, 2003).

Actualmente el reto de los sistemas
de evaluacion de desempefio es el uso de
los resultados con fines de desarrollo
profesional, acompafiamiento y asisten-
cia técnica a las escuelas y lograr con
ello la mejora (UNESCO, 2006).

Algunas instancias no estan de acuer-
do con la evaluacién y manifiestan un
proteccionismo al docente desde el am-
bito gremial. En esta argumentacion no
estan incluyendo los derechos del alum-
nado a tener una educacién con calidad,
con todas sus implicaciones (Schulme-
yer, 2004).

Al analizar la pertinencia de la evalua-
cion de desempefio docente, se manifies-
tan opiniones contradictorias. Algunos
especialistas afirman que las acciones de
evaluacién consumen mucho tiempo con
altos costos econdmicos y pocos benefi-
cios. Otros indican que es un problema
poco estudiado y con poca precision en
los modelos y metodologias, sobre todo
por ser una transposicion de la teoria
administrativa de desarrollo organizacio-
nal cuya finalidad es la eficacia de las
organizaciones, en intentos de adaptarse
a una institucién con una idiosincracia
diferente como lo es la escolar (Alvarez
Martin, Alvarez y Vergara, 1997).

Segun Valdés Veloz (2000), el con-
cepto evaluacion del desempefio docen-
te alude a ciertos componentes que de-
ben considerarse, tales como laemision
de juicios a partir de referentes dados e
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informes fundamentados, el conoci-
miento de la realidad, la intervencion
de los participantes y las hipdtesis de
mejora para incidir en el perfecciona-
miento del docente. Asimismo argu-
menta que no debe ser una estrategia de
vigilancia, control y presidn, separada
de la profesionalizacion.

Bretel (2002), Rizo Moreno (2005) y
Valdés Veloz (2005) coinciden en defi-
nir laevaluacion del desempefio docente
como un proceso de obtencion de infor-
macion. Esta se utiliza para (a) medir y
valorar la actuacién idénea del docente,
expresada en un conjunto de capacida-
des, habitos y habilidades pedagdgicas y
disposicion para el trabajo, necesarias
para la realizacion de un ejercicio profe-
sional eficiente y eficaz (Schulmeyer,
2004); (b) generar cambios con base en
la consideracion axioldgica de lo desea-
ble, lo valioso y el deber ser de la précti-
ca docente (Bretel, 2002); (c) comprobar
y valorar el efecto logrado en los alum-
nos, como un efecto de la puesta en mar-
cha de las capacidades pedagdgicas,
emocionalidad, responsabilidad laboral
y calidad del vinculo interpersonal con
la comunidad educativa (Valdés Veloz,
2005) y (d) ponderar el grado de cumpli-
miento de las funciones y responsabili-
dades propias del cargo y el logro de los
resultados de aprendizaje de los estu-
diantes (Rizo Moreno, 2005).

Estas definiciones conjuntan los dos
esquemas basicos predominantes en el
paradigma proceso-producto. Uno lo
explica con la descripcidn de las activi-
dades docentes y el otro con el rendi-
miento académico de los alumnos aso-
ciados con el comportamiento, estilo de
ensefianza o atributos del docente (Diaz-
Barriga Arceo y Rigo, 2003; Peirano,
2006; Rizo Moreno, 2005).

Los principales paradigmas psicope-
dagdgicos presentes en la investigacion

del desempefio docente en las aulas son
el de proceso-producto, el mediacional y
el ecologico o etnogréafico (Doyle, citado
en Gonzalez Duch, s.f.).

El mas utilizado es el de proceso-
producto, el cual se define como la rela-
cién entre lo que los docentes hacen en
el aula (proceso de ensefianza) y lo que
ocurre con sus alumnos (productos del
aprendizaje), donde uno de los requisitos
es la identificacion de las caracteristicas
y componentes del profesor y la ense-
flanza eficaz (Diaz-Barriga Arceo y Ri-
go, 2003) y la correlacion existente (G-
mez Lépez, 2003).

En este paradigma se incluyen tres
modelos, uno centrado en el perfil del
maestro, otro en los resultados obtenidos
y el dltimo en el comportamiento del
docente en el aula. El primero considera
los rasgos y las caracteristicas de un per-
fil previamente determinado de lo que
constituye un profesor ideal. El segundo
se basa en los resultados obtenidos por
sus alumnos. Y el tercero integra los dos
anteriores, con el argumento de que de-
ben identificarse los comportamientos
del profesor que se supone tienen una
relacion directa con los logros del alum-
nado y la creacion de un ambiente favo-
rable al aprendizaje (Alvarez Martin et
al., 1997).

Marczely (citado en UNESCO, 2006)
identifica seis modelos en la caracteri-
zacion del buen docente: sobre los ras-
gos o factores, sobre las habilidades, en
las conductas manifiestas en el aula,
sobre el desarrollo de tareas, basado en
los resultados y basado en la profesiona-
lizacion.

Entre los principales argumentos
criticos a este paradigma de proceso-
producto se destacan la falta de atencion
alarelacion del aprendizaje del alumno
con otros factores que lo condicionan,
el hecho de que el trabajo docente es
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multidimensional y que el efecto de las
practicas pedagdgicas es el resultado del
conjunto de efectos producidos por las
variables intra-escuela combinadas entre
si (Casassus, 2005; Latorre Navarro,
2005), ademas de que tiene que ver con
una complejidad de contextos y se desa-
rrolla en un colectivo social y cultural
con un marco institucional (Gonzélez,
2003; Carter, Heargreaves y Richardson,
citados en Gémez Ldpez, 2003), un cli-
ma organizacional lleno de rutinas, rela-
ciones de poder (Rizo Moreno, 2005) y
negociaciones cotidianas (Gomez G6-
mez, 1998).

Aungue se advierte que el paradigma
tiene limitaciones (Béez de la Fe, 1994),
se han reconocido las aportaciones sobre
efectividad docente a la comprensién de
la ensefianza y caracterizacion de la
competencia profesional docente, parael
disefio de programas de formacion y
para definir estandares y mecanismos de
acreditacion (Gonzalez, 2003). De igual
manera se observa que los actuales siste-
mas de evaluacidn docente parten de uno
u otro modelo, como el de rasgos que se
retoma en Cuba y Costa Rica o el de
resultados, en California (UNESCO,
2006).

El paradigma mediacional busca la
aplicacion de la psicologia cognitiva en
el campo del conocimiento y la memo-
ria, a la realidad de la ensefianza en el
aula (Tejedor, Jato y Miguez, citados en
Gonzélez Duch, s.f.).

El paradigma de la ecologia del aula
o0 cualitativo es mas incluyente, percibe
la vida del aula como intercambios so-
cioculturales en contextos educativos
situados en la institucionalidad, asu-
miendo lacomplejidad y multidimensio-
nalidad de la labor docente y el protago-
nismo compartido entre docentes y
alumnos (Gonzélez Duch, s.f.; Valdés
Veloz, 2000). En este paradigma se ha

desarrollado una linea de investigacion
que indaga los procesos de pensamiento
del docente para comprender el proceso
de ensefianza y su funcionamiento
(Clark y Peterson, citados en Gomez
Lopez, 2003).

Con el empleo de una metodologia
cualitativa, etnogréafica y situacional, se
busca conocery comprender tanto lo que
piensa y cree el docente, como lo que
conoce y la potencialidad de su labor,
elementos todos que pueden apoyarlo en
su perfeccionamiento (Diaz-Barriga Ar-
ceo y Rigo, 2003; Rizo Moreno, 2004).
En este paradigma se ubica el modelo de
practica reflexiva supervisada, que se
apoya en la evaluacion entre colegas 0
apoyo externo para lograr el mejora-
miento de su accion (Alvarez Martin et
al., 1997).

El desempefio docente es una varia-
ble compleja (Celman, 2000; Gémez
GOmez, 1998; Gonzalez, 2003) y con
dificultades para su aproximacion (Diaz
y Saavedra, 2000), ya que existen di-
versos factores o dimensiones institu-
cionales alrededor de la posibilidad de
la gestion docente efectiva, que deberan
considerarse en la valoracion y ninguna
de ellas funciona de manera indepen-
diente (Bellei, Raczynski, Mufioz y Pé-
rez, 2004) como predictor de un buen
desempefio docente (Bayardo Garcia,
s.f.).

En el &mbito de la educacion se ubica
la variable desempefio docente al opera-
cionalizar el concepto de calidad (Slavin,
1996; Valdés Veloz, 2005) con las varia-
bles denominadas de proceso, al lado de
las variables organizacion, clima institu-
cional, direccidn escolar (Celman, 2000),
funcionalidad familiar y gestion de la co-
munidad. Entre las variables de producto
se ubican la eficiencia interna, el desarro-
llo de la personalidad de los alumnos y la
eficiencia externa (Valdés Veloz, 2005).
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Valdés Veloz desarrolla ambos tipos
de variables con sus respectivos indica-
dores a los que llama indicadores de
desempefio. Estos son la parte central de
un sistema de evaluacion del desempefio
(UNAM, 2004), ya que proporcionan
informacién sobre los factores importan-
tes del puesto, tanto cuantitativos como
cualitativos, que van a ser evaluados
(Caliero Martinez, citado en Rizo More-
no, 2005; Fernandez Rey, 2004).

Es fundamental el aporte que ha he-
cho la investigacidon respecto a los indi-
cadores que hay que tener en cuenta (Al-
varez Martin, 1997; Fernandez Rey,
2004), de tal manera que se ha llegado a
cierto nivel de consenso en la construc-
cién de criterios, indicadores y procedi-
mientos para evaluar la eficiencia del
docente (Ahumada, citado en Alvarez
Martin, 1997).

Es conveniente que un sistema de
indicadores para evaluacion del desem-
pefio docente incluya cuatro componen-
tes: evaluacion de resultados, evaluacion
de capacidades profesionales, evaluacion
de desempefio profesional y evaluacién
de méritos profesionales (Fernandez
Rey, 2004).

Para conocer si se presentan ciertas
constantes en la operacionalizacién de la
variable desempefio docente, se analiza-
ron diversos estudios sobre el tema 'y se
hallaron siete categorias o dimensiones
como predominantes: practica docente
de aula en primer lugar (32.85%), desa-
rrollo profesional en segundo (21.42%),
clima de aula en tercero (15.71%), vin-
culacion escuela-comunidad en cuarto
(11.42%), evaluacion en quinto (7.14%),
y entorno y recursos y tiempo en sexto y
séptimo (5.71% cada uno).

El movimiento de mejora o eficacia
escolar constituye un soporte tedrico
para la eleccion méas pertinente de los
indicadores de la variable desempefio

docente y ha tendido a la construccién
de modelos de eficacia para identificar
los factores asociados que influyen posi-
tivamente en la mejora de la escuela
(Murillo Torrecilla, 2008).

Finalidades de la evaluacion del

desempefio docente

Los enfoques de la evaluacion del
desempefio docente son los siguientes:
(a) didactico de mejora y (b) administra-
tivo, de promocion, retribucion y ascen-
so (Alvarez Martin, 1997). EI primero
puede basarse en la determinacion de
las cualidades profesionales que permi-
ten el logro de aprendizajes de calidad
(Peirano, 2006), y la preparacién y el
rendimiento del educador (Valdés Veloz,
2000), para la mejora de su desempefio.
El segundo se basa en la obtencion de la
informacion para la toma de decisiones
con relacidn al incremento salarial, pro-
mocién, motivacidon o reconocimiento
social de su trabajo (Celman, 2000).

En dichos enfoques se pueden inte-
grar las finalidades a las que se aspira en
un proceso evaluativo, cuya definicion
es uno de los momentos fundamentales
en el disefio de un programa de evalua-
cién docente (UNESCO, 2006).

De acuerdo con Valdés Veloz
(2000), son cuatro las finalidades de un
proyecto de evaluacion de desempefio
docente: (a) el mejoramiento de la es-
cuelay de la ensefianza en el aula, (b) la
responsabilidad y el desarrollo profesio-
nales, (c) el control administrativo y (d)
el pago por mérito, retribucién o incenti-
VOS.

Las dos primeras finalidades —el me-
joramiento de la escuelay de la ensefian-
za en el aula y responsabilidad y desa-
rrollo profesionales— se vinculan con el
enfoque didactico de mejora. Con el
enfoque administrativo, de promocion,
retribucion y ascenso, se relacionan las
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finalidades de control administrativoy la
de pago por mérito, retribucion o incen-
tivos.

Estas dos Ultimas son las que preva-
lecen en América Latina, aunque ya se
ha empezado a considerar el interés por
la finalidad del desarrollo profesional.

La finalidad del mejoramiento de la
escuela y de la ensefianza en el aula se
atiende cuando se busca integrar la eva-
luacién con la eficacia de la escuela
(Dwyer, 1997; Valdés Veloz, 2000).
Toranzos (2006) la denomina de diag-
nostico y de prondstico. Se trata de for-
mular metas y objetivos personales e
institucionales y disefiar estrategias
para el crecimiento profesional de los
docentes como resultado de procesos de
reflexion sobre las formas en que se
resolveran las necesidades de mejora de
laescuelay el tipo de aportaciones per-
sonales (Bretel, 2002). Con ello se con-
tribuye a los procesos de autonomia
escolar (Celman, 2000), asi como la
realimentacion a la que hacen referencia
Rueda Beltran, Elizalde Lora y Torque-
mada Gonzalez (2003).

La finalidad de responsabilidad y
desarrollo profesionales tiene que ver
con una visién de la docencia como
profesion con ciertos estandares especi-
ficados y con el componente ético de la
profesién, donde la informacion se usa
mayormente para apoyar a los docentes
en su desempefio (Dwyer, 1997; Valdés
Veloz, 2000). En esta finalidad se inclu-
ye la seleccidn de los aspirantes a incor-
porarse al magisterio, cuyo objetivo es
escoger a guienes posean las competen-
cias necesarias con base en los perfiles
profesionales que debe poseer el docente
que se inicia en la carrera (Bretel, 2002;
Toranzos, 2006).

La finalidad de control administrati-
VO supone que la docencia, como cual-
quier empleo, requiere supervision y

control para la toma de decisiones de
permanencia o despido (Dwyer, 1997).

La finalidad de pago por mérito con-
sidera que los docentes necesitan el esti-
mulo de la motivacion que le aportan los
incrementos salariales, sobre la base del
rendimiento de los alumnos como indi-
cador del mérito para la recompensa.
Consiste en calificar y clasificar a los
docentes en un escalafén para el acceso
a una funcion o sancionar positiva o ne-
gativamente su actuacion con la aplica-
ciénde incentivosy estimulos o medidas
punitivas a docentes, individual o colec-
tivamente (Avalos, 2006; Bretel, 2002).
Toranzos (2006) la denomina de acredi-
tacion.

Rueda Beltran et al. (2003) se refie-
ren esta finalidad como la mas criticada,
ya que por otorgarle prioridad al factor
econdmico, se llega a descuidar la reali-
mentacion para la mejora, porque inde-
pendientemente de la forma en que se
instituya el programa, genera competen-
cia entre el personal docente ante cierta
cantidad limitada de promociones o
compensaciones, lo que resulta en una
desmotivacion y fracaso de la intencio-
nalidad (Valdés Veloz, 2000). Lashway
(2001) advierte que otros investigadores
han manifestado que, aunque el incenti-
vo llegue a ser motivante, sus efectos
suelen ser perversos al propiciar esta
competencia, puesto que los docentes
deben colaborar entre si para la mejora
de su trabajo.

Las repercusiones que puede tener esta
Gltima finalidad se clasifican en cuatro
apartados (UNESCO, 2006): (a) repercu-
siones sobre la promocién de escalafon
para la carrera magisterial o promocion
horizontal, como sucede en Argentina,
Bolivia, Colombia, Costa Rica, El Salva-
dor, Guatemala, México, Panamd, Peru,
Puerto Rico, Republica Dominicana, Uru-
guay, Venezuela, Alemania, Eslovaquia,

128



DESEMPERNO PROFESIONAL DE LOS DOCENTES

Espafia, Estonia, Francia, Grecia, Malta,
Polonia, Portugal, Reino Unido y Ruma-
nia; (b) repercusiones en forma de incre-
mento salarial directo, como sucede en
los paises donde el sistema de carrera
docente cuenta con un escalafén hori-
zontal, como Chile, Cuba, Honduras,
Chipre, Eslovenia, Letonia, Republica
Checa y Rumania; (c) evaluacién del
desempefio como criterio para promo-
cién vertical a un puesto de jerarquia
superior, como sucede en Argentina,
Bolivia, Francia (en educacion secunda-
ria), Guatemala e Italia y (d) repercusio-
nes negativas para el docente, como su-
cede en Cuba y en Bolivia.

Factores asociados al desempefio
docente que inciden en el logro
académico del alumnado

El movimiento de mejora escolary el
de las escuelas que aprenden (Gonzalez,
2003) se ubica en la linea del modelo de
escuelas efectivas o eficaces (Baez de la
Fe, 1994; Bellei et al., 2004; Fernandez
Diaz y Gonzélez Galan, 1997; Murillo
Torrecilla, 2003; Slavin, 1996).

Se han hallado caracteristicas recu-
rrentes asociadas a la eficiencia educati-
va, que resultan importantes, porque a
pesar de las diferencias de calidad y mé-
todos de los estudios se ha llegado a
conclusiones similares (Baez de la Fe,
1994).

En el estudio realizado por Arcia,
Porta y Laguna (2004) se concluye que
los indicadores de prioridades més asocia-
dos con el mejor rendimiento académico
se hallan dentro del rango encontrado en
estudios internacionales semejantes. Men-
cionan como indicadores méas destaca-
dos, los siguientes: caracteristicas de los
centros escolares, liderazgo pedagégico
del directivo, motivacion del profesora-
do, caracteristicas personales del alum-
nado, entorno fisico escolar, atmésfera

del centro —ambiente limpio, servicios
sanitarios seguros, clima disciplinario
adecuado- que le proporcionan al estu-
diante una sensacion de seguridad perso-
nal. Se agrega el concepto de afectivi-
dad en el clima de aula como factor en
las interacciones personales entre docen-
tes y estudiantes (Artavia Granados,
2005; Blasco, 2003; Cornejoy Redondo,
2001), junto con el de la tolerancia (Iba-
rra Rivas, 1998).

Es fundamental llegar al conocimien-
to de aquellos factores enddgenos a la
escuela que pueden explicar mas el
aprendizaje, como el curriculum, la in-
fraestructuraescolar, los materiales edu-
cativos, la organizacion educativa, las
practicas de ensefianza en el aula, el
desarrollo profesional docente y deméas
(Cano Sanchez-Serrano, 2001; Gonza-
lez, 2003; Latorre Navarro, 2005; Trevi-
fio Villarreal y Trevifio Gonzalez, 2004).

Segun los resultados de diversas in-
vestigaciones, Murillo Torrecilla (2003)
integré en tres grupos los factores rela-
cionados directamente con el rendimien-
to de los alumnos: escolares, de aula y
asociados al personal docente. Entre los
escolares se destacan los siguientes: cli-
ma escolar, infraestructura, recursos de
laescuela, gestion econdmica del centro,
autonomia del centro, trabajo en equipo,
planificacién, participacion e implica-
cién de la comunidad educativa y metas
compartidas. Entre los de aula se hallan
clima del aula, dotacién y calidad del
aula, proporcion maestro-alumno, plani-
ficacion docente (trabajo en el aula),
recursos curriculares, metodologia di-
dactica, mecanismos de seguimiento y
evaluacién del rendimiento del alumno.
Entre los factores asociados al personal
docente aparecen calificacion del do-
cente, formacion continua, estabilidad,
experiencia, condiciones laborables del
profesorado, implicacién, relacion

129



GUERRERO NEAVES

maestro-alumno, altas expectativas y
refuerzo positivo.

Murillo Torrecilla asume que ciertos
factores como el clima de la institucion
y del aula, el liderazgo, las metas com-
partidas, las altas expectativas, el trabajo
didactico y la colaboracio6n entre los do-
centes, se presentan recurrentemente en
todos los trabajos de investigacion reali-
zados en América Latina y otros paises.
Ademas se menncionan la formacion
inicial y permanente del docente, asi
como sus condiciones laborales, los re-
cursos econoémicos y materiales y su
gestion.

Se ha incrementado la investigacion
sobre los factores que tienen efecto positi-
vo sobre el rendimiento académico (Ca-
sassus, 2005) ante el reconocimiento de la
importancia crucial del trabajo en aula
para el logro de altos niveles de aprendi-
zaje (Marzano, Gaddy y Dean, 2000).

Paraacercarse a las caracteristicas de
las practicas de ensefianza en el aula, se
han realizado estudios acerca de la per-
cepcidn de los alumnos sobre el docente
eficaz. Carreras de Alba, Guil Bozal y
Mestre Navas (1999) hallaron que entre
los aspectos que méas se valoran en la
forma de dirigir la clase por el docente,
sobresalen los siguientes: un minimo de
censuras Y criticas a los alumnos frente
a una mayor alabanza, mayor tendencia
a favorecer la motivacion intrinseca y
mayor supervision a las respuestas de los
alumnos.

Edmonds (citado en Béez de la Fe,
1994) refiere que entre las variables que
son competencia mas directa de los do-
centes se ubican: una atmosfera ordena-
day segura, que podria identificarse con
lo que posteriormente se ha conceptuali-
zado como clima favorable o positivo en
la escuelay en el aula y que se ha cate-
gorizado como fundamental (Bellei et
al., 2004; Brunner y Elacqua, 2004; Ca-

sassus, 2005; Casassus et al.,(2000);
Cervini lturre, 2004; Gonzéalez, 2003;
Laboratorio Latinoamericano de Eva-
luacion de la Calidad de la Educacion
[LLECE], 2002; Trevifio Villarreal y
Trevifio Gonzalez, 2004); ademas de las
altas expectativas de los docentes hacia
sus alumnos (Bellei et al., 2004; Brunner
y Elacqua, 2004; Casassus, 2005; Casas-
sus et al., 2000; Cervini lturre, 2004;
Fernandez Diaz y Gonzalez Galan,
1997; LLECE, 2002; Trevifio Villarreal
y Trevifio Gonzalez, 2004).

Con relacion al clima de escuela y
aula, Cervini lturre (2003) integra en el
concepto cultura y clima las percepcio-
nes del estudiante y la incidencia de es-
tos factores en el rendimiento y concluye
que, cuando el ambiente institucional es
mas ordenado, el ethos escolar estudian-
til es méas fuerte, las relaciones docente-
alumno son de mejor calidad y el nivel
de rendimiento es mas alto, lo cual pue-
de explicar casi el 50% del total de las
diferencias de rendimiento promedio
entre las escuelas.

Respecto a la influencia de las ex-
pectativas de los docentes sobre sus
alumnos, Cotton (1995) halla que las
expectativas positivasy las atribuciones
académicas del docente son buenos
predictores del rendimiento escolar y
ambas son congruentes con las autoex-
pectativas y autoatribuciones de los
alumnos sobre su logro académico
(Aguilera Aguilera, 1993).

Loera Varela (1991) detecta la im-
portanciade las expectativas del docente
en un estudio sobre lareprobacion. Entre
las recomendaciones que hace para evi-
tar la reprobacion, plantea la capacita-
cién de los docentes con el fin de que
mejoren sus expectativas respecto a la
capacidad de sus estudiantes, aunque
reconoce que las actitudes de los docen-
tes son muy firmes y no se cambian con

130



DESEMPERNO PROFESIONAL DE LOS DOCENTES

facilidad.

De igual manera Loera Varela 'y Ca-
zares Delgado (2005) identifican, entre
los factores asociados con el aprovecha-
miento escolar relacionados con la préc-
tica pedagdgica, las estrategias de moti-
vacion y comunicacion de expectativas
de éxito académico a todos los alumnos,
el desarrollo de estrategias participativas
y activas y la relevancia de tener calidez
en las relaciones con los alumnos y ase-
gurar el desarrollo de la capacidad de
lectura.

En el estudio que realizé la Admi-
nistracion Nacional de Educacion Pu-
blica (ANEP, 1997) se buscaron las
caracteristicas de la accion predomi-
nante entre escuelas efectivas y escue-
las bloqueadas. Las diferencias que se
hallaron no fueron las formas de trabajo
didactico, pues éstas seguian basandose
en la transmisién de conocimientos por
exposicion y el “machaque” o repaso.
Las diferencias se relacionaban con (a)
altas expectativas de los docentes mani-
festada en la confianza en sus posibilida-
des y un sentimiento de responsabilidad
por sus aprendizajes, (b) fuertes vinculos
con los nifios basados en el afecto, unido
a firmeza y seguridad en las exigencias,
(c) atencién al desarrollo del lenguaje y
la promocion de la lectura, (d) preocu-
paciény capacidad para establecer limi-
tes en la convivencia al interior de la
escuela, (e) involucramiento de las fami-
lias en el trabajo escolar de caracter
pedagogico, (f) mayor actualizacién
pedagogico-didactica, (g) intentos soste-
nidos de atencion a las diferencias indi-
viduales y diversidad cultural de los ni-
fios, en una postura de flexibilidad ante
los desafios de la labor docente para
construir las estrategias mas adecuadas
para cada caso y situacién. Las altas
expectativas se muestran en mensajes
implicitos y explicitos y en niveles de

exigencia respecto a las posibilidades de
aprendizaje de los estudiantes y con ello
la necesidad de buscar la manera de en-
sefiar de tal modo que aprendan. Se re-
fleja también en una mayor estructura-
cion de la vida escolar.

Respecto de las expectativas altas
de los docentes, Bricklin y Bricklin
(citados en Navarro, 2003) hallaron que
éstas se relacionaban con la apariencia
fisica y el grado de cooperacion de los
alumnos. Trevifio (2003) precisa que
los docentes tienen expectativas menos
altas con los estudiantes rurales e indi-
genas y que dichas expectativas entran
en un proceso de realimentacion entre
estudiantes, padresy docentesy se rela-
cionan con las condiciones materiales,
las oportunidades educativas y las ex-
pectativas sociales como grupos pobla-
cionales.

Asimismo Mufioz Izquierdo, Rodri-
guez, Restrepo de Cepeda y Borrani
(2005) hallaron que los docentes se for-
man conceptos negativos sobre las habi-
lidades académicas de los alumnos repe-
tidores e interaccionan menos o no lo
hacen con éstos y en cambio lo hacen
mas con los de mayor avance escolar y
de mejor posicion econémica. Cueto
(2004) muestra que los estudiantes que
han abandonado la escuela perciben que
sus docentes mostraban un menor interés
en ellos y en cambio se preocupaban
mas por los que llegaron a permanecer
en la escuela, percepcion que coincide
con la de sus padres.

Ontiveros Jiménez (1998) encontro
que el esfuerzo del docente se relaciona
en forma directa con el mejor rendimien-
to académico del alumno. Incrementa
ese esfuerzo cuando la escuela dispone
de una mejor infraestructura académica
y servicios ademés del monitoreo de los
padres y de las autoridades en las activi-
dades escolares.
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Se ha demostrado que la baja autoes-
tima es un factor clave relacionado con
la falta de motivacion, bajo rendimiento
académico, consumo de drogas, alcohol,
ausentismo, desercién escolar, que a su
vez forman conducen al fracaso escolar.
Se ha vinculado, a su vez, esta baja au-
toestima de los alumnos con la existen-
cia de una baja autoestima de sus docen-
tes (Miranda, 2005).

Por lo anterior, Carifio Sarabia
(2005) hace hincapié en la necesidad de
que los docentes cuenten con un acom-
pafiamiento que los apoye en la actuali-
zacion continua y se construyan en esta
actualizacion espacios de reflexion per-
manente que posibiliten el cuestiona-
miento de las creencias, los valores, las
actitudes y las contradicciones en su
ejercicio profesional, que, aunque se
relacionan con sus conflictos personales,
constituyen también un reflejo de las
contradicciones sociales (Chagas Do-
rrey, 2005). La ANEP (1997) también
hace referencia a la existencia de esta
minima coherencia o a la manifestacion
de contradicciones internas fundamenta-
les en las concepciones y creencias que
sustentan las practicas docentes.

Wenglinsky (citado en Bruner y
Elacqua, 2004) ordena de mayor a me-
nor importancia las siguientes variables
relacionadas con el aprovechamiento
escolar, presentes en el trabajo de aula:
(a) las préacticas de ensefianza del docen-
te en la sala de clase, (b) el desarrollo
profesional docente manifiesto en el do-
minio de la materia que ensefia y capaci-
dad de ensefiar a alumnos de diverso
origen socio-familiar y (c) los insumos
como el tamafio del curso, la educacion
inicial y experiencia del docente.

En una descripcion mas amplia, se
han detectado como constantes las si-
guientes estrategias de aula que se vin-
culan con un buen resultado académico:

(a) planificacion del trabajo (Bellei et
al., 2004; LLECE, 2002) en equipo, coo-
perativa, colegial, de apoyo (Fernandez
Diaz y Gonzalez Galan, 1997); (b) am-
biente de aprendizaje colaborativo (Be-
llei et al., 2004; Casassus et al., 2000;
Gonzélez, 2003; LLECE, 2002; Trevifio
Villarreal y Trevifio Gonzalez, 2004);
(c) atencidn a la diversidad de los alum-
nos (Casassus et al., 2000; Darling-
Hammond, 2000; Gonzélez, 2003; Tre-
vifio Villarreal y Trevifio Gonzalez,
2004); (d) alternativas pedagégicas
acordes para cada estudiante (Casassus
etal., 2000; Trevifio Villarreal y Trevi-
fio Gonzalez, 2004), que atiendan sus
necesidades (Slavin, 1996); (e) sistema
de evaluacion regular del trabajo de los
alumnos (Slavin, 1996; Bellei et al.,
2004) y no clasificatorio (LLECE,
2002); (f) forma de agrupacidén del alum-
nado (Casassus et al., 2000; Slavin,
1996); (g) clases motivadoras y cercanas
a la vida cotidiana del alumnado, con
estructura y propésitos claros (Bellei et
al., 2004; LLECE, 2002); (h) aprovecha-
miento del tiempo (Baez de la Fe, 1994;
Bellei et al., 2004; LLECE, 2002); (i)
repertorio de estrategias y principios de
accion (LLECE, 2002); buen dominio
del método de ensefianza (Bellei et al.,
2004); (j) predominio de refuerzos posi-
tivos (Bellei et al., 2004; Slavin, 1996);
(k) expresion de ideas y didlogo (Bellei
et al., 2004; Casassus, 2005; LLECE,
2002; Trevifio Villarreal y Trevifio
Gonzalez, 2004); (1) prioridad a la com-
prensién lectora, razonamiento logico,
autonomia y creatividad de los nifios
(Bellei etal., 2004; LLECE, 2002); (m)
uso de un lenguaje claro (LLECE,
2002; Trevifio Villarreal y Trevifio
Gonzélez, 2004) y (n) uso de las nuevas
tecnologias (Casassus et al., 2000;
LLECE, 2002).

Marzano, Waters y McNulty (s.f.)
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agrupan las variables detectadas que se
relacionan més directamente con el tra-
bajo didactico, en tres categorias: (a)
instruccion, (b) disefio del curriculumy
(c) control de grupo.

Marzano (2000) y Marzano, Gaddy y
Dean (2000) estudiaron los procesos
instruccionales en diferentes clases e
integraron en la categoria de instruccion
las siguientes nueve variables: (a) iden-
tificacion de semejanzas y diferencias,
(b) resumen y toma de notas, (c) fomen-
to del esfuerzo y su reconocimiento, (d)
tarea y préactica, (e) representaciones no
linglisticas, (f) aprendizaje cooperativo,
(g) establecimiento de objetivos y reali-
mentacion, (h) generacion y prueba de
hipétesisy (h) activacion de los conoci-
mientos previos. En la categoria de di-
sefio del curriculum presentan tres fac-
tores: (a) jerarquizacion explicita de
metas, (b) contenido bien estructurado
y presentado y (c) actividades de
ensefianza-aprendizaje apropiadas. En la
del control de grupo retoman como las
medidas mayormente efectivas para éste,
lasreglasy procedimientos, las interven-
ciones disciplinarias, la relacién entre
alumnos y maestro y una preparacion
mental. En este andlisis retomaron las
variables que analizé Cotton (1995).

Uno de los factores que subyace a los
anteriores y que puede mencionarse co-
mo el factor individual mas importante
de los que contribuyen al logro académi-
co es la oportunidad de aprender que se
ofrece a los alumnos en el aula, segun
refieren Davies y Thomas (citados en
Cervini lturre, 2001). En su uso restrin-
gido, la oportunidad de aprender se re-
fiere a los contenidos y desempefio con
el tiempo efectivo destinado para que el
estudiante aprenda. Desde una acepcion
amplia se refiere a las caracteristicas de
la oferta educativa en aspectos como la
calidad del curriculum, los materiales

instruccionales y tecnologias, la infraes-
tructura académica, la capacidad de los
maestros para la ensefianza, las politicas
institucionales y practicas de ensefianza,
que atiendan a evitar la discriminacion y
a la capacitacion continua de docentes,
directores y administradores, entre otros.
En su estudio acerca del efecto de la
oportunidad de aprender sobre el rendi-
miento académico, Cervini Iturre (2001)
hallé que este factor es predictor de un
buen aprovechamiento escolar.

Derivado de los trabajos de investi-
gacion en esta linea de escuelas eficaces,
se han incorporado principios para la
mejora de los centros educativos, como
lo evidencia el documento del Depart-
ment of Education & Training (DET,
2005), que ofrece siete principios parael
profesional de alta calidad que aprende,
con el fin de mejorar los resultados del
estudiante. Estos siete principios hacen
referenciaal aprendizaje del profesional:
(a) centrado en los resultados del estu-
diante y sus necesidades individuales,
(b) enfocado en la préactica de la ense-
filanza situada en el salén de clase y sus
colegas, (c) apoyado en los resultados de
la investigacion sobre la ensefianza efi-
caz y como aprenden los estudiantes, (d)
basado en el trabajo colaborativo, (e)
respaldado por evaluaciones basadas en
datos de diversas fuentes formativas y
sumativas, (f) apoyado e integrado en la
cultura del sistema —escuelas, redes, re-
giones y el centro—y (g) basado en la
responsabilidad individual y la colectiva
(DET, 2005).

En este afan de mejorar la calidad de
la educacion, Murillo Torrecilla (2003)
expresa que se requiere darle continui-
dad a los trabajos de investigacion que
den cuenta de los procesos del desempe-
fio docente en el centro escolar y en el
aula, especificos de cada pais y de sus
poblaciones diferenciadas.
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Programas de evaluacién de
desempefio docente

Los sistemas educativos de América
Latina desarrollaron, a fines de la década
de los ochenta, sus sistemas nacionales
de evaluacidn en el marco de sus respec-
tivas reformas. La mayoria de estos sis-
temas inicia con la evaluacion del apren-
dizaje escolar y sus factores asociados.
Posteriormente se enfocan también en la
evaluacion docente (Arancibia, citadoen
Schulmeyer, 2004; Barrera, 2000; Bravo
Riquelme, Romero Espinoza y Ubilla
Gallegos, 2004; Tiana Ferrer et al., 1996),
la cual se realiza en los ambitos de los
postulantes, de la formacién inicial y del
desempefio profesional.

Este proceso tuvo continuidad. En
1990 solamente Chile tenia estructurado
un sistema evaluativo, en tanto para el
afio 2000 la mayoria de los sistemas edu-
cativos contaban con su sistema evalua-
tivo (Casassus, 2001). Para 2006 sola-
mente cuatro paises latinoamericanos
—Brasil, Ecuador, Nicaragua y Para-
guay— no habian establecido un sistema
externo de evaluacién que incluyera el
desempefio docente (Murillo Torrecilla,
2005).

Los sistemas evaluativos estan vincu-
lados a estimulos diversos para la per-
manencia en la carrera profesional y la
mejora continua (Terigi, 2006). En algu-
nos paises estan relacionados con el au-
mento salarial al sueldo base (UNESCO,
2006).

Esta evaluacion de desempefio ha
resultado ser un campo con cierta pro-
blematica para la toma de acuerdos y
consenso sobre el disefio y la operacion.
En lo general los docentes aceptan que
su trabajo sea evaluado, pero en el mo-
mento de precisar los mecanismos, for-
mas, agentes y destinos de la evaluacion,
surgen las dificultades y la inconformi-
dad (Tenti Fanfani, 2003). Se presenta

cierta resistencia que pudiera deberse
mas a la desconfianza por la dificultad
gue implica evaluar una profesion com-
pleja, con métodos que se han aplicado
en otras profesiones (Navarro, 2003;
Tedesco, 2003).

Entre los docentes que tienden a
aceptar mas la evaluacion de su desem-
pefio, se ubican aquellos cuyas préacticas
y actitudes se relacionan con lo que se
denomina ensefianza efectiva, quienes
tienen 15 afios 0 menos de experiencia'y
quienes cuentan con mayor nimero de
afios de educacion formal (Navarro,
2003).

Los docentes que manifiestan opinio-
nes favorables al sistema de evaluacion
de desempefio expresan que cualquier
sistema educativo requiere de una eva-
luacién confiable y justa (Navarro, 2003;
Salazar, citado en Bravo Riquelme etal.,
2004), ya que se necesitan determinar
mecanismos adecuados para que los me-
jores maestros ganen mas y una evalua-
cién aporta elementos para la autocritica
del docente (Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacién [IIPE],
2000).

Los docentes que manifiestan opinio-
nes contrarias al sistema de evaluacion
de desempefio sostienen diversos argu-
mentos como los siguientes: (a) el reco-
nocimiento social del profesor no se ob-
tiene a partir de su evaluacion, (b) no se
mejora el aprendizaje de los alumnos
con la evaluacion periddica de sus do-
centes, (¢) no es valido utilizar el rendi-
miento de los alumnos como criterio de
evaluacién y (d) el uso de los resultados
no debe ser un insumo para la determi-
nacidn de politicas laborales. Coinciden
con algunos de los criterios de evalua-
cién, como lainclusidn de cierta periodi-
cidad, el titulo de grado, la antigliedad
docente y la zona geogréfica de desem-
pefio. Las instancias que consideran
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pertinentes como evaluadores son, en pri-
mer lugar, las autoridades formales, como
los directores y los supervisores; en se-
gundo lugar los expertos o los colegas
mas destacados; en tercer lugar, los téc-
nicos y expertos de los ministerios; y en
Gltimo lugar aceptan ser evaluados por
los alumnos, los padres de familia y la
comunidad (IIPE, 2000; Tenti Fanfani,
2003).
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