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Capitulo I. Introduccién

El presente estudio tuvo como objetivo el analisis de la construccion y la trayectoria de la politica de
insercion profesional docente introducida en México a partir de la reforma educativa de 2013, la cual
contempla las condiciones para el ingreso y para el desarrollo profesional de los nuevos maestros
durante los dos primeros afios en el Servicio Profesional Docente.

El estudio parti6 de una perspectiva sociologica en la busqueda de comprension de la
complejidad y multidimensionalidad de la politica como fendmeno social. Para ello, se adopté como
Marco de andlisis el Ciclo Continuo de las Politicas, desarrollado por Stephen Ball (Bowe et al., 1992;
Ball, 1994), con el propdsito de integrar los diferentes procesos de las politicas, desde las influencias
involucradas en su gestacion, hasta las condiciones de su operacion y practica.

Para cumplir tal objetivo, se llevé a cabo una investigacion de tipo cualitativo, con enfoque
interpretativo, la cual recurrio a la investigacion documental, el analisis de documentos y la entrevista
semiestructurada como técnicas de indagacion. Se identificaron como fuentes de informacién
diferentes tipos de documentos, asi como informantes clave que participaron en el proceso de
organizacion y operacion de la politica tanto a nivel federal, como estatal (Baja California).

El trabajo esta organizado en seis capitulos. El primero describe la necesidad y la importancia
del analisis de la politica de insercién profesional docente y enuncia los objetivos del estudio.

En el segundo capitulo se exponen los fundamentos tedricos que orientaron la investigacion,
los cuales incluyen las herramientas teoricas desarrolladas por Ball para el analisis de las politicas
educativas, asi como los hallazgos de la literatura respecto a la insercion y la induccion profesional de
los docentes.

En el tercero, se presenta el disefio metodoldgico del estudio.

Los dos siguientes capitulos integran y exponen la descripcidn y la discusion de los resultados
de la investigacién. En el cuarto capitulo se aborda el analisis de los contextos global y nacional que
influyeron en la formulacion de la politica, mientras que el quinto articula el analisis del contenido de
los textos y de la puesta en acto de dicha politica.

Finalmente, el sexto capitulo muestra las conclusiones de la investigacién, asi como sus

contribuciones y limitaciones.



1.1 Antecedentes

En 2013 entr6 en vigor en México una reforma educativa, denominada por el gobierno como estructural
(Gobierno de la Republica, s.f.a), que implicé la modificacién del Articulo Tercero Constitucional y de
la Ley General de Educacién (LGE) y la promulgacion de las leyes que concretan lo previsto en la
Constitucion, a decir, la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) y la Ley del Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién (LINEE). La premisa central de dicha reforma es la
necesidad de transformar el sistema educativo para mejorar su calidad, lo que se refleja en su
definicién como derecho constitucional, especificando en el Articulo Tercero la obligacion del Estado
de proporcionar educacion de calidad con base en el méaximo logro académico de los educandos
(DOF, 2013a).

El eje de la reforma es el establecimiento de un nuevo marco de profesionalizacion docente
bajo el postulado de que los docentes son la columna vertebral del sistema educativo y un factor
prioritario para garantizar la calidad de la oferta educativa y el aprendizaje de los estudiantes. Con la
constitucion de un Servicio Profesional Docente se busca establecer el mérito como el principio rector
de la trayectoria profesional de los docentes a través de diversos mecanismos que evallen la
‘idoneidad” de los actores educativos en el desempefio de sus funciones. La LGSPD reglamenta las
condiciones del desarrollo profesional de los docentes. Por un lado, define los mecanismos para su
ingreso, permanencia, promocidn y reconocimiento. Por otro lado, establece las condiciones para la
atencion de las necesidades de formacion docente en el servicio, contemplando la responsabilidad del
Estado de proveer la oferta diversificada de formacién continua y de desarrollo profesional que
corresponda con las necesidades particulares del personal y de la escuela (DOF, 2013b) La LINEE,
por su parte, reglamenta las condiciones de operacion del INEE como organismo autdnomo encargado
de la coordinacion del Sistema Nacional de Evaluacion.

Dentro de la nueva legislacién destacan dos puntos relevantes respecto al tema de formacién
continua. En primer lugar, el reconocimiento por parte de la Secretaria de Educacion Publica (SEP)
de que la oferta de formacién a maestros en servicio no ha demostrado ser pertinente con las
necesidades de los docentes ni ha tenido incidencia en la transformacion de las practicas de
ensefianza (DOF, 2013c). En segundo lugar, la reflexion acerca de la necesidad de concebir a la
escuela como el lugar donde los maestros se desarrollan y aprenden y de entender al trabajo
colaborativo como un medio necesario para fortalecer las competencias docentes, a través del

acompafamiento y el dialogo entre colegas (DOF, 2013c).



A partir de estas conclusiones, la legislacion introduce nuevas modalidades de formacion
profesional centrada en la escuela y en el trabajo colegiado entre las que se encuentran la
organizacion de espacios de intercambio de experiencias y de evaluacion interna permanente a través
del Consejo Técnico Escolar, la propuesta de un Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela y la
implementaciéon de un programa de induccién a los profesores de nuevo ingreso mediante la
modalidad de tutoria.

El programa de tutoria a los nuevos profesores destaca por aportar dos importantes
innovaciones en el campo del desarrollo profesional docente. Primero, la tutoria como relacion de
acompafiamiento entre pares docentes introduce una modalidad que no habia sido utilizada en el
contexto de la formacion en servicio de los docentes de educacién basica de México. Segundo, la
tutoria a docentes de nuevo ingreso representa una estrategia de vinculacién entre la formacién inicial
y la formacion continua y reconoce por primera vez la insercion en el servicio como una etapa del

desarrollo profesional docente y la importancia de atender las necesidades propias de esa etapa.

1.2 Planteamiento del problema

El desarrollo de la experiencia docente es un proceso constante a lo largo de la carrera del profesor
que inicia en el momento en que se enfrenta a su primer grupo de alumnos. Como explica Marcelo
(2008), la etapa inicial de la vida docente se considera un momento clave en el proceso de desarrollo
profesional, puesto que al enfrentarse a la practica real el docente debe adquirir un adecuado
conocimiento y competencia profesional en un breve periodo de tiempo. “Hay cosas que sdlo se
aprenden en la practica y ello repercute en que el primer afio sea un periodo de descubrimiento y
transicion” (p.15).

Definir la iniciacion o insercion profesional como una etapa del desarrollo profesional con
caracteristicas y necesidades particulares de apoyo y formacién parte de dos premisas. En primer
lugar, se acepta la existencia de un periodo de “choque con la realidad” que implica para los profesores
noveles una serie de conflictos con las ideas y creencias previas acerca de la ensefianza y de
dificultades personales, pedagdgicas y de adaptacion al contexto escolar particular. En segundo, se
argumenta que estas experiencias iniciales forman parte de una evolucién cognitiva y afectiva que
tiene repercusiones sobre su practica docente presente y futura (Veenman, 1984).

Las caracteristicas de la etapa de insercion profesional docente han sido ampliamente

documentadas durante las Ultimas décadas (Veenman, 1984; Marcelo, 1991; Hudson, 2012)



generando diversas conclusiones acerca de la necesidades de socializacion en la cultura escolar,
adaptacién personal a las exigencias de la profesion y desarrollo de habilidades de gestidn de clase y
de disefio de estrategias de ensefianza adecuadas con las necesidades particulares del grupo.
Consecuentemente, se han desarrollado diversas estrategias para atender esas problematicas
mediante politicas de induccion a la docencia, principalmente a través de programas de
acompafiamiento a los profesores noveles. Sin embargo, estos esfuerzos se han concentrado
mayormente en paises de Europa y Asia (OCDE, 2014) a diferencia de América Latina donde es
reciente el surgimiento de estrategias nacionales de acompafamiento a profesores noveles como los
casos de Argentina, Chile y Ecuador (Vezub y Alliaud, 2012).

A pesar de los hallazgos de la literatura y de la importancia concedida a la etapa de insercion
profesional en el &mbito de formacion y desarrollo docente a nivel internacional, antes de 2013 México
no habia desarrollado ninguna estrategia publica al respecto. El tema no era ajeno a las autoridades
mexicanas quienes desde 2002 reconocieron la problematica de la etapa de insercion docente al
sefialar: “la sensacion de desconcierto e impotencia que suele afectar a los nuevos maestros cuando
se incorporan al servicio” (SEP, 2002, p. 41) y la necesidad de acercar a los futuros docentes al trabajo
educativo en condiciones escolares reales, para adquirir las destrezas y la confianza que solo la
practica puede proporcionar. Anteriormente, en 1997, la reforma curricular de la formacion inicial
docente habia incorporado un programa de préctica docente intensiva con el acompafiamiento de un
tutor. Sin embargo, esto represent6 una estrategia nacional de formacion en pre-servicio y no se
abordo propiamente la etapa de insercidn al servicio.

Es hasta la publicacion de la LGSPD que se definen y norman las condiciones de la etapa de
insercion profesional y se establece una politica publica de induccion docente como parte del sistema
de formacién en servicio y como una estrategia de caracter nacional y obligatorio con responsabilidad
para el Estado. Dicha politica establece un periodo de insercion profesional docente de dos afios
posteriores al ingreso al servicio concebida a partir de dos dimensiones. Por un lado, se incorpora un
programa de induccion a la docencia a través de la modalidad de tutoria llevada a cabo por un par
experimentado y por otro lado, ese mismo periodo se establece como etapa de prueba al final de la
cual se decidira la permanencia del nuevo docente en el cargo.

Se considera de gran relevancia estudiar este tema ya que representa una importante
innovacion al campo del desarrollo profesional docente en México y se propone abordar esta tarea

desde el modelo de estudio del Ciclo Continuo de las politicas publicas desarrollado por Stephen Ball,



el cual brinda las herramientas analiticas para construir una visién general de la evolucion de esta
politica de insercién profesional, desde su gestacion hasta su puesta en acto. Ademas, este modelo
permite entender de manera integral esta nueva politica dentro del contexto sociopolitico en el que se
gesta, ubicandola dentro del conjunto de decisiones que conforman la reforma educativa de 2103.

En primer lugar, es importante destacar que la reforma educativa forma parte de la agenda
politica del presente gobierno (2012-2018), agenda que integra un “paquete” de reformas orientadas
al desarrollo y la competitividad econdmica del pais y que buscan establecer una cultura de eficiencia
y rendicion de cuentas del Estado y los servicios publicos.

En segundo lugar, la politica de insercién profesional se ubica dentro de un conjunto de
politicas que constituyen la reforma educativa, misma que gira en torno al discurso de la calidad
educativa como una necesidad imperiosa para el desarrollo del pais y como una exigencia social y del
trabajo docente como la pieza de mayor importancia para el logro de esa calidad (DOF, 2013c).

En tercer lugar, la reforma educativa se ubica en un contexto de cambios politicos que afectan
el terreno de la produccién de las politicas. El impulso de esta reforma se da de manera que rompe
con lo que ya se habia instituido como una tradicion en la produccidn de politicas educativas en México
durante las ultimas dos décadas: la alianza con el sindicato magisterial. Esta reforma se impulsa a
través de una alianza diferente, en este caso entre partidos politicos. Ademas, el marco de discusion
sobre las necesidades en el sector educativo se desenvuelve en un contexto en el que nuevas voces
del ambito internacional y nacional se hacen presentes y se escuchan cada vez con mayor fuerza.

En cuarto lugar, se asume que la puesta en acto de la reforma educativa dependera de las
tradiciones institucionales, las condiciones operativas y materiales del contexto educativo mexicano y
las actitudes de los actores, particularmente en un escenario en el que el magisterio es un fuerte
opositor de esta reforma.

Desde la perspectiva de que todos los factores mencionados influyen en la manera en que las
politicas se definen y se instrumentan, es necesario asumir un enfoque integrador de analisis de las
politicas publicas que permita comprender el significado de la politica de insercién profesional de
manera global.

En concordancia con esta vision, Flores Crespo (2008) llama la atencién a la necesidad de
ampliar y desarrollar el campo de estudio de las politicas educativas en México para sobrepasar el
nivel de descripcion de los contenidos de los programas gubernamentales y entrar a la discusién mas

pormenorizada de la relacién entre los diferentes elementos que conforman las politicas publicas,



recurriendo a marcos integradores de andlisis que permitan abordar y explicar la complejidad de la
practica de produccion e implementacion de politicas.

Flores Crespo (2008) hace referencia a los retos que enfrenta la linea de investigacion del
analisis de politicas. Primero, reconocer los nuevos contextos de la hechura de las politicas, en los
que una gran variedad de actores se estan integrando al campo de discusion y decision de las
acciones publicas. Segundo, la necesidad de una renovacion teérica y analitica de los modelos de
estudio que se ajusten mejor al nuevo terreno de las politicas donde la explicacion de la decision
estatocéntrica ya no es funcional y que permitan un abordaje integral de los diferentes niveles del
proceso de las politicas. Finalmente, la necesidad de ahondar en el estudio de los actores, recursos y
formas de operacion que influyen en los procesos de ejecucion con el proposito de aportar a la
efectividad de las politicas educativas.

A partir de lo anterior, se asume la necesidad de estudiar la politica de insercién profesional
para conocer su aportacion al campo del desarrollo profesional de los docentes en México y para
comprender su intencion, los actores y los diferentes terrenos de influencia que intervinieron en su
produccion, sus diferentes procesos, las condiciones para su viabilidad y en general la evolucién de la
vida de la politica desde su gestacion hasta su puesta en acto, delimitando esta ultima a los dos
primero ciclos escolares de su funcionamiento, es decir, los ciclos de 2014-2015 y 2015-2016.

Con la intencién de lograr construir esa vision panoramica de la gestacién y el desarrollo de
la politica a partir del modelo del Ciclo Continuo de las Politicas de Stephen Ball como marco de
analisis, se busca responder a las siguientes preguntas.

¢ Como se construye la politica de insercion profesional como discurso, texto y acto? y ¢ cual
es el marco discursivo, los actores, los procesos, las condiciones y las decisiones que intervienen en
esa construccion?

A partir de esas preguntas generales que orientan el rumbo del estudio se derivan los

siguientes objetivos que definen el alcance y la naturaleza de la investigacion.

1.3 Objetivo general
Analizar la construccion y la trayectoria de la politica mexicana de insercién profesional como proceso
politico, como texto, acto y discurso a partir de la identificacion del marco discursivo, los actores, los

procesos, las condiciones y las decisiones intervinientes.



1.4 Objetivos especificos

1. ldentificar el marco discursivo y las pautas establecidas en el contexto internacional para la
discusion y produccion de politicas de profesionalizacién e insercion docente.

2. ldentificar las condiciones politicas, actores, posicionamientos y flujos de ideas que influyeron
en la produccion de las politicas de profesionalizacion docente en México y la confluencia de
estos elementos en la formulacién de la politica mexicana de insercién profesional docente.

3. Analizar el contenido, la coherencia intertextual y las tensiones que subyacen a la politica de
insercién docente, asi como los procesos de reformulacion de los textos normativos de dicha
politica.

4. Analizar las condiciones del contexto nacional y local que intervienen en la viabilidad de la
instrumentacion y la puesta en acto de la politica de insercion a la docencia.

5. Describir los diferentes procesos de recontextualizacién, las estrategias y los ajustes
realizados por los actores para adaptar y facilitar la puesta en acto de la politica en sus

escenarios particulares.

1.5 Justificacion
En México, la investigacion acerca de las condiciones de insercion de los noveles es escasa y retrata
una situacion compleja. Estudios recientes (Martinez, 2012; Sandoval, 2012) revelan que las
dificultades enfrentadas por los docentes principiantes en México concuerdan con aquéllas sefialadas
por la literatura internacional en relacion con la socializacion en la cultura escolar y la vinculacion de
la teoria pedagdgica con el contexto particular de la practica, pero ademas describen las condiciones
particulares en que los profesores mexicanos se inician en el servicio teniendo que enfrentar diversas
situaciones laborales y personales sumamente adversas particulares de los contextos escolares
desfavorables a los que se integran, situaciones que se relacionan con las condiciones
socioeconomicas y culturales del pais y con la tradicion de asignar a los noveles a los contextos mas
dificiles. De ahi la importancia de estudiar la nueva politica mexicana de insercién al servicio docente,
no s6lo como medida de atencion de esta importante etapa del desarrollo profesional, sino como una
innovacion significativa en el ambito de la formacién de profesores.

El caracter inédito y complejo del fenémeno respalda la necesidad de explorar este nuevo

esquema de formacion, describir sus caracteristicas y analizar su puesta en acto.



Asimismo, el abordaje de este estudio desde el enfoque desarrollado por Stephen Ball
pretende dar respuesta a la necesidad de renovacion de la mirada teérica y analitica en el campo
mexicano del analisis de las politicas educativas, problematica planteada por Flores Crespo (2008) a
partir de su revision del estado de conocimiento de ese campo.

Para ello, se asume que el trabajo de este autor ofrece elementos teoricos y metodologicos
para analizar de manera global los diferentes procesos de la politica, desde el terreno y los actores de
la decision, las caracteristicas de la produccion del texto, hasta las condiciones contextuales
involucradas en su puesta en acto y las intervenciones de los actores para ajustarlas y
recontextualizarlas.

Por lo tanto, la justificacion del esfuerzo de investigacion en esta area se fundamenta, por un
lado, en el interés de abonar al campo de estudio de las politicas educativas en México y, por otro, en
la posibilidad de contribuir al desarrollo de un cuerpo tedrico y empirico acerca de la insercion como
etapa del desarrollo profesional docente y de aportar elementos de reflexion en funcién del

mejoramiento de las condiciones y procedimientos de esta etapa de desarrollo profesional.



Capitulo Il. Marco Teérico

2.1 El estudio de las politicas publicas

El presente estudio se ubica dentro del enfoque de analisis de las politicas publicas que Lasswell
sintetiza como multimetddico, mutidisciplinario, preocupado por analizar las elecciones y la toma de
decisiones publicas y por trazar el mapa contextual del proceso y los resultados de éstas, con el
propdsito de contribuir a la democratizacién de la sociedad (citado en Parsons, 2013, p. 34).

Este enfoque se ocupa del estudio de la esfera publica, entendida como la dimensién de la
actividad humana y particularmente de la vida colectiva que se cree requiere de la intervencion
gubernamental o social (Parsons, 2013). Aunque es dificil delimitar el campo de la esfera publica, es
importante identificar las tres dimensiones que abarca. Las diferencias entre los conceptos y los
términos utilizados para estas tres dimensiones son muy claros en los paises de habla inglesa, sin
embargo, en los paises de habla hispana se puede encontrar dificultad 0 ambigliedad para distinguir
entre estas tres dimensiones.

Bazua (2010) distingue estas tres dimensiones de la siguiente manera. La primera dimension,
lo que en inglés se conoce como polity, se refiere a lo que en espafiol entendemos como Estado, la
forma de organizacion gubernamental y el sistema juridico que establece las normas para la vida
social. La segunda dimension, politics, corresponde a lo que en espafiol entendemos como politica,
es decir, los grupos de intereses y los procesos de lucha, conflicto y negociacion para ejercer el poder
e influir en la accidn del Estado. Finalmente, la dimension del término anglosajon conocido como Policy
o Policies, denota las decisiones o cursos de accién del Estado en torno a un problema publico. Esta
ultima nocion plantea mayor dificultad para ser definida en espafiol, debido a la falta de un término
equivalente. Cox, (citado en Tello, 2015) afirma que no se puede recuperar el sentido de policy sino
especificando la referencia a politicas sectoriales. Sin embargo, la literatura del campo tiende a utilizar
el plural politicas publicas para referirse al campo de las decisiones (policy) y diferenciarlo de la politica
en singular como el campo de los procesos politicos (politics).

Es importante sefialar que la imbricacion de estas dimensiones vuelve dificil delimitar el objeto
de estudio del analisis de las politicas publicas puesto que, como Risvi y Lingard (2010) sefialan, este
tipo de analisis es inherentemente una actividad politica, en tanto que éstas deben ser estudiadas
dentro del contexto mas amplio de los cambios politicos que llevan a su desarrollo. En definitiva, el



objeto de andlisis de las politicas dependera del enfoque adoptado en funcion de la disciplina y el
abordaje tedrico y metodologico sobre su estudio.

El enfoque de analisis de las politicas publicas se ha diversificado a través de los afios y de
los cambios en las arenas y procesos en los que se desarrollan las decisiones y acciones del ambito
publico. Parsons (2013) explica que esta diversificacion se relacion6 en un primer plano con los
cambios conceptuales que supone la asuncion de diferentes paradigmas epistemologicos surgidos a
partir de la desilusion del positivismo. En un segundo plano, se relaciona con la evolucion de un campo
multidisciplinario en el que cada una de estas disciplinas aporta nuevos marcos para el analisis de las
politicas publicas. En un tercer plano, en relacion con la reorientacion del interés de estudio hacia los
cambios en las formas de organizacién del Estado y en la introduccién de nuevos actores en la arena
de las decisiones de las politicas.

A partir de los diversos lentes que aportan las diferentes disciplinas y las posiciones teoricas
y metodoldgicas del estudio de las politicas se ha generado una basta variedad de marcos y modelos
de analisis. Respecto al enfoque de analisis del proceso de las politicas, estos marcos y modelos
pueden clasificarse, a grandes rasgos, de la siguiente manera. Los modelos de analisis de la
formulacion que se orientan al estudio de los procesos de definicion de los problemas publicos y el
establecimiento de la agenda politica. Los modelos de andlisis de la decisiones que estudian la
racionalidad y las formas de poder del Estado en la toma de decisiones. Los modelos de anélisis de
la implementacion que se encargan del estudio de la organizacion, instrumentacion y ejecucion de las
politicas. Los modelos de evaluacion o delivery que se interesan por los procesos de cambio

generados por las politicas, sus resultados y sus efectos (Parsons, 2013).

2.2 El estudio de las politicas educativas
Como explica Tello (2015), el objeto de estudio de las politicas educativas es complejo, diverso y no
se define de manera universal ni estatica, sino que se define en funcién del posicionamiento
epistemologico del investigador y se transforma de acuerdo a la episteme de la época y de los debates
y aportes tedricos de las diferentes disciplinas.

Uno de los abordajes para el estudio de las politicas educativas es el que Ozga define como
Sociologia de las Politicas (Policy Sociology), es decir, “un campo de estudio arraigado en la tradicion

de las ciencias sociales, informado histéricamente y que recurre a métodos cualitativos e iluminativos
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de investigacion” (como se cita en Ball, 1990, p. 1, original en inglés?). Desde este campo de estudio,
Stephen Ball desarrollé el Ciclo Continuo de las Politicas como un modelo tedrico y metodoldgico para
el analisis de las politicas educativas, el cual se adopta para el desarrollo del presente estudio.

El modelo desarrollado inicalmente por Bowe, Ball y Gold en1992 surgié como un marco de
andlisis concebido para analizar los diferentes procesos de la trayectoria de las politicas educativas
desde una perspectiva integradora y transversal, que sobrepasara al analisis desde un sélo nivel como
se habia realizado predominantemente. A través de este modelo, los autores consideraron crucial la
necesidad de integrar las perspectivas de analisis de la macropolitica y la micropolitica; por un lado,
para entender las politicas educativas de manera global, integrando los diferentes ambitos de su
trayectoria, por otro lado, para extender el alcance de su analisis hacia el estudio de los microprocesos,
las interacciones, interpretaciones, conflictos y demas subjetividades que intervienen en los diferentes
niveles del proceso de las politicas, dado que las politicas son entendidas como “texto y accién,
palabras y obras, tanto lo que se pone en practica como lo que se pretende” (Ball, 1994, p. 10).

Con el modelo del Ciclo de las Politicas, los autores buscaron brindar dos aportaciones
importantes al campo de estudio de las politicas educativas.

En primer lugar, se busca superar la vision estatocéntrica y acoger una perspectiva mas
contextual del proceso de las politicas. Al respecto Ball plantea que “toda teoria decente de las
politicas educativas debe atender los mecanismos del Estado. Pero toda teoria decente de las politicas
educativas no debe limitarse a una perspectiva del control del Estado” (Ball, 1994, p.10). Con esto Ball
no busca subestimar los efectos de las politicas como instrumentos del Estado, sino proponer que el
proceso de las politicas publicas es demasiado complejo como para pensarlas solamente desde la
dicotomia dominio/resistencia, puesto que mucho de lo que ocurre en la practica de las politicas
sobrepasa los confines de esta dicotomia y da lugar a diversas producciones que tienen que ver con
la agencia y con la adaptacion a las condiciones impuestas por los escenarios locales.

En segundo lugar, el modelo de Ball busca sobrepasar la tradicion de estudiar las politicas de
manera segmentada. Ball critica la concepcion del analisis de las politicas en etapas y la separacion
de modelos de estudio de la generacion y de los resultados de las politicas, o incluso aquéllos de la
implementacion, ya sea de arriba hacia abajo (Top-down) o de abajo hacia arriba (Bottom-up), puesto

que todo lo anterior refuerza la idea de que la produccién de las politicas es lineal, secuencial y

1 Alo largo del trabajo se cita y se hace referencia a diversa literatura escrita en lengua inglesa, cuya traduccion es
propia de la autora de esta tesis.
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unidireccional. Por el contrario, los autores del Ciclo Continuo de las Politicas (Bowe et al., 1992)
conciben las politica publicas como un proceso y no un producto terminado, proceso que se desarrolla
en un ciclo continuo, complejo y dialéctico constituido por diversos contextos que se encuentran
interrelacionados, que se comunican y alimentan reciprocamente y que involucran disputas,
concesiones y recontextualizacion por parte de los actores involucrados en cada uno de esos
contextos.

Ademas del desarrollo del Ciclo Continuo de las Politicas como modelo heuristico para
analizar las politicas educativas, a lo largo de su carrera Stephen Ball ha contribuido tedricamente al
campo con el proposito de abordar la complejidad del poceso de produccion de las politicas y las
diversas transformaciones sociales.

A partir de estos postulados, Ball enfatiza la importancia de dar cuenta de las transformaciones
en el ambito de influencias y formulacion de politicas, el surgimiento de un nuevo contexto global de
tendencias e imperativos en politicas educativas, la reorganizacion del Estado y la intervencion de
nuevos actores en los ambitos de la politica nacional y de la definicion de la agenda; asi como la
necesidad de una nueva perspectiva para estudiar el ambito de la materializacién o puesta en acto de
las politicas, considerando las posibilidades de recreacion surgidas de las condiciones contextuales y
de la creatividad de los actores, sin perder de vista el marco de restriccion que las propias politicas
imponen sobre la posibilidad de recrearlas.

Abordar tedricamente la complejidad de las politicas educativas resulta un reto que Ball
considera sobrepasa la capacidad de una sola teoria. Por eso, Ball asume una posicion tedrica
ecléctica y pragmatica, considera que no puede descartarse el uso de elementos conceptuales “sélo
porque parezcan incomodos, teoréticamente desafiantes o complicados” (Ball, 1994, p. 15) y sostiene
que movilizar conceptos anclados en perspectivas teoricas diferentes o incluso contrapuestas “es mas
productivo que aferrarse dogmaticamente a alguna tradicion”. La teoria debe ser un instrumento para
el analisis y la reflexividad “antes que una mera abstraccion forjada en el vacio” (Beech y Meo, 2016,
p. 4), particularmente cuando se ha demostrado el agotamiento de los marcos conceptuales existentes
que se han vuelto insuficientes para dar cuenta de la complejidad de los fenémenos sociales actuales
(Tiramonti, como se cita en Tello, 2015). Desde esa postura, Ball propone la necesidad de acudir a
‘cajas de herramientas” donde se integren conceptos de las tradiciones estructuralista, post-
estructuralista y postmoderna, que le permita al analista moverse del nivel de las interpretaciones y la

agencia creativa de los actores, al nivel de los marcos discursivos que “invitan” a pensar y a entender
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la educacion y las politicas de cierta manera. Esta perspectiva trae consigo la necesidad de repensar
las formas y métodos para investigar, considerando necesario recurrir a técnicas etnograficas que
brinden el sustento empirico para acceder a esos procesos contextuales y subjetivos implicitos en el
desarrollo de politica educativa, “puesto que las practicas y los efectos de ésta no pueden simplemente
ser leidas a partir del texto” (Ball, 1994, p. 21).

2.2.1 Conceptualizacion de las politicas educativas.

Para comprender de manera integral el modelo de analisis de Stephen Ball, es necesario primero
entender la manera como conceptualiza a las politicas educativas. El autor las concibe no como un
producto terminado, sino como la suma de todos los procesos que suceden a lo largo de su trayectoria,
las politicas estan siempre incompletas y en constante reconstruccién (Ball, Maguire y Braun, 2012)

Ball concibe que las politicas estan constituidas por tres aspectos: son texto, discurso y acto
(Ball et al., 2012). Desde esta vision de la complejidad y multidimensionalidad de las politicas publicas
se deriva la forma de entender su desarrollo, es decir, sus procesos de gestacion y materializacion vy,
consecuentemente, la manera de estudiarlas. EI modelo del Ciclo Continuo surge de esta concepcién
de las politicas como texto, discurso y acto y se sustenta en una serie de elementos tedricos que Ball
desarrolla o toma de otros autores para buscar una comprension integral de esa complejidad.

Las politicas como textos inician con la operacionalizacién de valores e ideas acerca de los
procesos educativos, pero no sélo son disposiciones ideoldgicas, tambien son materiales, estan
cargadas de responsabilidades acerca del quehacer de los actores educativos. Sin embargo, las
politicas dificiimente determinan la practica puesto que no poseen la capacidad de ser exhaustivas
para prever todas las eventualidades, contingencias y condiciones contextuales de dicha préactica,
ademas de que tipicamente son escritas por autoridades politicas con base en su imaginario de
contextos ideales. Por lo tanto, las politicas como textos son constantemente reconceptualizadas, son
el producto de la interaccion entre los textos legislativos y las traducciones, interpretaciones y
recreaciones de los diversos actores a los que van dirigidos (Ball et al., 2012).

El proceso de reconstruccion de las politicas inicia desde la propia produccién del texto. En
los textos legislativos confluyen una serie de acuerdos y desacuerdos, compromisos y concesiones
generados en la esfera politica. Posteriormente, en el contexto de la practica, los actores involucrados
se enfrentan no solo a la amenaza o la incertidumbre de los cambios que implica la nueva politica,

sino también a los retos que les presenta integrarla a sus contextos locales. De acuerdo con Ball (1994,
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p. 18), aun aquellos “lectores proactivos” de la politica se encuentran con diferentes “espacios para
maniobrar” en sus circunstancias particulares. Para el autor, la practica de una politica depende de
factores como el compromiso, la interpretacion, la capacidad, la cooperacion, los recursos disponibles,
las limitaciones practicas y hasta la compatibilidad o discrepancia con otros textos, normativas y
politicas ya existentes.

Ball refiere las politicas como discurso en la medida en que son instrumentos para difundir
una vision especifica acerca de la escuela, la educacion o la ensefianza. Ball (1994) sefiala que dentro
del complejo contexto de la agencia y la recontextualizacion es importante no perder de vista el
panorama completo; concentrarse demasiado en lo que los actores de las politicas piensan y hacen,
puede llevar a descuidar el porqué de lo que no piensan o no hacen. El autor enfatiza que la forma en
la que las politicas se asumen, se interpretan y se llevan a la practica depende hasta cierrto punto del
marco discursivo que articula y limita las posibilidades de interpretacion y de respuesta. Este marco
discursivo se entiende como un contexto de influencia sobre las formas de entender a través de
producciones de “verdad” y “conocimiento” acerca de lo que es aceptable decir y pensar y cuales
voces pueden ser escuchadas como autoridad (Ball, 1994).

Las politicas como acto son la traduccion del texto a la practica. La puesta en acto de las
politicas surge como resultado tanto del contacto con el conjunto de valores, conceptos y lenguaje del
marco discursivo establecido, como de las interpretaciones y adaptaciones particulares que los actores
hacen del texto en funcion de sus propios esquemas de significado, de sus actitudes y de las
condiciones contextuales y materiales de sus escenarios de practica (Ball et al., 2012). En esos
escenarios, los textos son adaptados, recreados o incluso ignorados. Es ahi donde surgen “la agencia
creativa” y “los ajustes secundarios” que necesitan ser estudiados. Ball retoma la aportacion de
Riseborough para referise a los “ajustes secundarios” como el repertorio de estrategias que los
docentes y demas actores del contexto educativo ponen en marcha, ya sea de manera individual o
colectiva, para adaptar la politica a su contexto (Ball, 1994).

Ball (2015) insiste en la importancia de entender las politicas de forma integral, por eso plantea
la necesidad de estudiarlas como artefactos textuales, como conjunto de valores y marcos discursivos
que influyen en la manera en que se entiende y se practica la educacion, pero también como practicas
contextualizadas y manifestaciones de la agencia y la subjetividad de los actores. Desde su visidn

integradora del estudio de las politicas, Ball (2015) incorpora dos perspectivas tedricas contrastantes,
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en sus palabras, ofrece un “pastel ontoldgico (ontological cake)” (p. 307) para analizar “las tensiones
productivas” implicitas en las politicas, que permita dar cuenta de su complejidad.

A partir de la vision de la complejidad de las politicas planteada por Ball, este trabajo propone
cuatro dimensiones de las politicas para conceptualizar su naturaleza y su estudio. Estas cuatro
dimensiones sirven de base tanto para establecer los elementos tedricos necesarios para abordar las
diferentes facetas de las politicas, como para organizar los procesos metodoldgicos para su analisis.

La dimensién politica (politics), se refiere a los elementos discursivos que intervienen en la
constitucion de una vision particular de la educacion y sus practicas. Esta dimension involucra tanto
los significados,los valores y el uso del lenguaje, como los actores y las relaciones de poder que
influyen en la definicidn de las politicas educativas.

La dimensién textual aborda el contenido de los artefactos de las politicas. Esta dimensién
integra las formas en que se traducen los valores asumidos en torno a la educacion y se definen los
procesos y responsabilidades educativos.

La dimension practica involucra el estudio de los elementos contextuales, las subjetividades
y la agencia que intervienen en la puesta en acto de las politicas.

La dimensién discursiva estudia los procesos de transformacion del conocimiento y la
configuracion de nuevas practicas e identidades en la educacién como efectos de las politicas.

En funcion de estas cuatro dimensiones se estructurd una “caja de herramientas” que recupera
elementos tedricos proporcionados por Ball y otros autores y se organizé el procedimiento analitico
con base en los elementos del modelo del Ciclo Continuo de las Politicas propuesto por Ball (1994).

La figura 1 esquematiza el marco de andlisis de las politicas utilizado para este estudio, el cual
integra las dimensiones de las politicas, los momentos analiticos del Ciclo Continuo y los elementos

tedricos que sustentan dicho anélisis.
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Figura 1. Elementos conceptuales para el analisis de las politicas. Elaboracion propia a partir de las obras de Ball y otros autores citados a lo largo

del presente capitulo.
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2.2.2 Modelo del Ciclo Continuo de las Politicas.

A continuacion se explica en detalle el modelo del Ciclo Continuo de las Politicas que sirve de base
para el presente estudio. Como estrategia heuristica, este modelo plantea el estudio de la trayectoria
de las politicas educativas a partir del analisis de cinco contextos y de las interacciones entre ellos: el
contexto de influencias, que en la figura 2 se muestra como el marco en el que se desarrollan los
demas procesos, el contexto de produccion de textos, el contexto de la puesta en acto, el contexto de

los efectos y el de las estrategias politicas.

r Contexto de influencias <-|

Contexto de Contexto de
la produccion la puesta en ¢ 2
de textos acto Ambito

local

Ambito
global

Contexto de Contexto de
las estrategias los efectos de
politicas las politicas

L’ Ambito nacional J

Figura 2. Ciclo continuo de las politicas. Elaboracidn propia con base en Bowe et al. (1992), Ball (1994),
Ball (2001a) y Ball et al. (2012).

1. El contexto de las influencias, alude al contexto donde se construyen y se diseminan los
discursos y los propdsitos de la politica educativa y donde se encuentran o se enfrentan intenciones
e intereses de diversos actores politicos en los distintos niveles macro, medio y micro. En este sentido,
Ball propone repensar la concepcion espacial y temporal del &mbito de la hechura de las politicas para
atender los cambios que se han producido en la sociedad en las ultimas décadas. Para ello,
recomienda dejar atras las distinciones binarias entre lo local y lo global y abordar las nuevas formas
de hacer politicas que estan redefiniendo al Estado (Beech y Meo, 2016). Por lo tanto, esta dimension
de analisis comprende en primer lugar el estudio de los intereses, tendencias, marcos discursivos y
mecanismos de influencia que prevalecen en el contexto internacional de discusion y produccion de

politicas educativas. En segundo lugar, involucra el estudio de la “la politica en accion (politics)”, es
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decir, la interaccion entre actores y fuerzas sociales del &mbito nacional, sus intereses y sus flujos de
informacion (Ball et al., 2012).

2. El contexto de la produccion de textos representa el espacio en donde convergen los
diversos intereses e intenciones para dar paso a discusiones, negociaciones, acuerdos y concesiones
que daran forma a los textos legislativos, acuerdos, lineamientos, pronunciamientos oficiales u otros
artefactos. Las politicas no se consideran terminadas y su proceso de construccion no se refiere
solamente a un acto legislativo. La produccion del texto se refiere al proceso de operacionalizacion de
intenciones, pero también a los posteriores procesos de cuestionamiento, reconsideracion y
modificacion de los textos de las politicas. Por lo tanto, dichos textos deben ser analizados desde una
perspectiva historica y contextual. Se busca identificar, por un lado, el caracter intertextual de las
politicas, es decir, la relacién que guarda con otras politicas y con otros textos. Por otro lado, se busca
analizar su coherencia, asi como las posibilidades y restricciones que ofrecen para su materializacion
en relacion con las caracteristicas de los contextos de las practicas locales.

3. El contexto de la puesta en acto (enactment) refiere al espacio donde las politicas
educativas entran en contacto con las instituciones, los espacios y los actores educativos y enfrentan
diferentes condiciones de viabilidad, donde surgen las interpretaciones, las recreaciones, las
adaptaciones y los “ajustes secundarios”. Ball propone que las politicas no pueden ser simplemente
‘implementadas”, sino que son “puestas en acto” (enacted). Es decir, las politicas no son solamente
trasladadas a los contextos educativos y llevadas a la practica, sino que son interpretadas y traducidas
a la accién de maneras “sofisticadas, contingentes, complejas e inestables” en relacién con las
posibilidades y restricciones de dichos contextos y de los recursos disponibles” (Ball et al., 2012, p. 3).
Por lo tanto, analizar la puesta en acto de las politicas no implica solamente corroborar si se realizan
0 no. Ademas, es indispensable analizar las formas en que son entendidas, aceptadas, mediadas,
erosionadas, combatidas o ignoradas; las decisiones y estrategias que los actores involucrados
desarrollan de manera individual o colectiva para apropiarse de ellas o rechazarlas; las formas en que
solucionan los problemas, inconvenientes o contradicciones que llegan a generar esas politicas y la
manera en que se acomodan a los escenarios particulares. Para ello, es necesario observar tanto las
condiciones contextuales, como las disposiciones personales de quienes intervienen en la
implementacion, desde los niveles medios de organizacion y operacion hasta la escuela, el aula, o el
ambito al que van dirigidas dichas politicas (Ball et al., 2012); por ejemplo el &mbito de la insercion del

profesorado.
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4. El contexto de los efectos de la politica se refiere al momento en que las politicas
educativas, con sus ajustes y recreaciones, se han establecido en las practicas cotidianas de los
sujetos. Estos efectos no aluden solamente a resultados, sino a las transformaciones y consecuencias
que ejerce en los sujetos de la politica: la constitucion de nuevas identidades, valores, conocimientos
y culturas de la educacién, de la ensefianza y del aprendizaje (Ball, 1994).

5. El contexto de las estrategias politicas representa la identificacion de las acciones
sociales y politicas necesarias para atender las posibles consecuencias negativas, en términos de
desigualdad social, que hubieran producido las politicas. Este contexto consiste en las aportaciones
de los investigadores o analistas de las politicas publicas desarrolladas con la intencion de alimentar
e influir en los contextos de la produccion de textos y de las practicas. Segun Ball (1994), éste debe

ser un componente esencial de la investigacion social y el analisis critico.

2.3 Herramientas conceptuales para el analisis de las politicas educativas

A lo largo de su carrera, el trabajo de Ball ha evolucionado contribuyendo al desarrollo de nuevos
elementos tedricos para conformar una “caja de herramientas” que permita estudiar la complejidad de
las politicas como fendmeno social dependiente de un contexto temporal y espacial que cambia.

Ball ha contribuido con elementos de analisis tanto de la macropolitica, como de la
micropolitica. En el nivel macro, se ha dedicado a estudiar y dar cuenta de los cambios del rol del
Estado en la produccion de politicas educativas y en la conformacién de una arena donde nuevos
actores, relaciones y mecanismos se involucran en los procesos de produccion de politicas, los cuales
no se limitan al contexto de cada nacion, sino que traspasan sus fronteras. En el nivel micro, el trabajo
de Ball se ha destacado por el énfasis en la identificacién de las subjetividades involucradas en el
gjercicio de las politicas. Sus aportaciones mas recientes profundizan el estudio del terreno de la
puesta en acto de las politicas desde una vision no lineal entre su formulacién y aplicacidn. Al respecto,
ha prestado atencion a la recreacion de las politicas a través de los procesos de interpretacion,
intervencion y agencia ejercidos por los sujetos de las politicas, sin perder de vista que aun estas
recreaciones se encuentran influidas por los marcos establecidos por las mismas politicas que, hasta
cierto punto, limitan el margen para la interpretacion y la accion.

A continuacion se desarrollan de manera general las herramientas teéricas que sustentan el
andlisis de las politicas educativas desde la visidn de la sociologia de las politicas y, particularmente,

desde el marco del Ciclo Continuo de las Politicas. Los elementos que se describen son en su mayoria

19



contribuciones de la obra de Stephen Ball, sin embargo, se complementan con aportaciones que otros

autores han desarrollado en la misma linea.

2.3.1 El rol de la globalizacién en la produccion de politicas.

La interconexién e incluso la dependencia que ha traido consigo la globalizacion en las areas
economica, politica y cultural entre las naciones ha transformado los contextos y las experiencias
locales, no solamente en el ambito de la distribucion y consumo de productos y servicios, sino también
en las formas de organizacion y distribucion del poder y la autoridad y en las expresiones de la vida
social y cultural. Estas transformaciones se evidencian en el contexto y las practicas de las politicas
publicas. Si bien las politicas publicas fueron alguna vez desarrolladas exclusivamente en el escenario
nacional, ahora se ubican dentro de un sistema global en el que la autoridad del Estado es afectada
significativamente por los imperativos de la economia global, los cambios en las relaciones politicas
internacionales y los cambios en los patrones de comunicacidn global que traen consigo el intercambio
de simbolos culturales, valores y creencias (Rizvi y Lingard, 2010).

Puesto que actualmente la educacion es considerada no solamente un bien social y cultural,
sino un instrumento de crecimiento econdmico, la esfera de las politicas educativas ha sido
particularmente influido por el fendmeno de la globalizaciéon. Actualmente existen presiones vy
discursos globales en torno a las politicas educativas y la influencia de éstos ha sido tal que en las
ultimas dos décadas parece haber surgido un “nuevo paradigma de politicas globales” (Rizvi y Lingard,
2010).

Entre las naciones, se han hecho visibles elementos comunes, patrones y convergencias en
el campo de produccion de las politicas educativas contemporaneas. De acuerdo con Ball (1998),
estas convergencias globales en politicas se generan a través de tres procesos que han surgido como
efectos del nuevo contexto global.

El primer proceso se refiere al establecimiento de “problemas genéricos” acerca de la
educacion, de sus funciones y sus demandas. En las Ultimas décadas la definicién de estos problemas
ha girado en torno a empatar los propositos de la educacion con los del desarrollo econdmico y las
necesidades del campo laboral y al mismo tiempo atender las necesidades y problemas de equidad
social.

El segundo proceso es el planteamiento de “soluciones magicas” para atender esos

problemas. Estas soluciones tienen una carga ideoldgica y establecen un marco discursivo que articula
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los principios y valores bajo los cuales se conceptualizan las politicas educativas. En cierto grado, este
marco discursivo define y restringe las posibilidades de interpretacion de los problemas y soluciones
educativas, de lo que puede ser considerado como apropiado y valido.

El tercer proceso es la diseminacion de esas soluciones. Este proceso de diseminacion puede
darse a través del flujo de ideas y personas mediante los nuevos canales de comunicacién propios de
la sociedad globalizada, pero sobre todo esta diseminacion ha dependido de los nuevos mecanismos

de relaciones multilaterales en los que los organismos internacionales han ocupado un rol central.

2.3.2 Marco discursivo de las politicas educativas.

Los marco discursivos delimitan el terreno en el que se discuten las politicas educativas. Establecen
el rango de ideas, conceptos, visiones y el léxico con los que se pueden pensar los problemas
educativos y sus soluciones. Enraizados dentro de los marcos discursivos de las politicas educativas
globales de las ultimas décadas se encuentran conceptos como “el mercado”, “la gestion” y “el
desempefio” como elementos centrales de “la nueva ortodoxia” o el “nuevo paradigma educativo” (Ball,
1998; 2001a).

Segun Ball (2001a), estos marcos discursivos se presentan a través de “tecnologias de
politicas” que involucran la definicion de técnicas, artefactos y formas de organizaciéon humana que se
traducen en estrategias de politicas publicas para preservar los elementos y valores clave de esta
nueva ortodoxia educativa. Para el presente estudio se considera relevante abordar dos de estas
‘tecnologias”: la Nueva Gestion Publica y la Performatividad, puesto que, como se explicara
posteriormente, la politica de insercion a la docencia se encuentra dentro del contexto de una reforma
educativa de la profesionalizacion docente en México, la cual busca establecer nuevas condiciones
de operacion y control sobre la docencia como profesion de Estado a través de diversas estrategias

en las que la evaluacion juega un rol central.

2.3.2.1 La Nueva Gestion Publica.

Ball (1998) propone que un mecanismo clave en la reforma politica y la reingieneria cultural del sector
publico en los ultimos afos es la insercion de teorias y técnicas de la gestion de empresas y el
establecimiento de una “cultura de excelencia” y “competitividad” en las instituciones del sector publico.
La adopcién de conceptos del sector privado en la esfera gubernamental introdujo la Nueva Gestion

Publica como una nueva forma de organizacion orientada a la eficiencia y al logro de resultados,
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subrayando la atencion constante a la “calidad” de los servicios. Esta nueva forma de gestion involucro
la necesidad de desarrollar nuevas reglas y procedimientos en la administracion publica, que se
reflejaron también en el sector educativo; el establecimiento de mecanismos de normalizacién e
instrumentacion de la conducta de los individuos hacia la consecucion de objetivos, sistemas de control
y rendicion de cuentas.

Ball (2001b, p. 155) argumenta que la gestion (management) ocupa actualmente un lugar
reverencial en el ambito educativo en el que dificilmente se cuestiona como “la mejor forma” de dirigir
las instituciones educativas. La gestion somete a la organizacion escolar a la l6gica administrativa
mediante “una racionalidad orientada a la eficiencia, la viabilidad y el control” (p. 159). Bajo esta l6gica,
la escuela se convierte en “un sistema de significados compartidos y objetivos y valores comunes” (p.
167) en el que el orden, la vigilancia, los procedimientos y el consenso son los mecanismos centrales
de la organizacion.

La gestion se constituye como “un medio para un fin y quienes en ella participan también son
medios” (Ball, 2001b, p. 159). De esta manera, el director se convierte en gestor, en el portador de las
actitudes, conductas y practicas deseables y en el responsable de la transformacion escolar. Ademas,
se establecen nuevas y paradgjicas formas de participacion de los empleados a través del impulso de
la cultura corporativa. Por un lado, mayores responsabilidades son delegadas y se establecen altas
expectativas acerca de la iniciativa y la toma de decisiones. Por otro lado, se introducen nuevas formas
de vigilancia externa y de autoevaluacién; por ejemplo, el establecimiento de metas, los sistemas de
evaluacién y de comparacién de resultados (Ball, 1998, p. 123).

Consecuentemente, el nuevo sistema de gestion desempefia un papel clave en la
reconstruccion del trabajo docente, el cual esta siendo sujeto de profundas transformaciones,
desplazando las cuestiones de identidad moral por los imperativos de la eficacia. De acuerdo con Ball
(2001b, p. 156) los elementos basicos de la teoria clasica de la gestién se manifiestan de la siguiente
manera.

a) La preparacion especializada para la gestién escolar.

b) La reestructuracion de las condiciones laborales y salariales de los profesores en funcion
de resultados. La carrera docente queda supeditada al uso de “juicios normalizadores” en
relacion con las medidas de su actuacion, a través de sistemas de evaluacion graduada.

c) Elcontrol central sobre el curriculo.

d) La realizacién de mediciones comparativas entre alumnos, escuelas y profesores.
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2.3.2.2 La performatividad.

De acuerdo con Ball (2003), a partir de la introduccién de la Iégica de la competitividad y la gestién en
el sector publico se establecié la performatividad como una nueva forma para hacer politicas y para
gobernar a través de la institucion de metas, estandares de conducta y desempefio y del desarrollo de
sistemas de evaluacion y supervision. La performatividad representa una nueva forma de gobierno y
de organizacion institucional basada en logros, puesto que en una sociedad performativa todo es
mensurable o susceptible de ser valorado en términos de indicadores, incluso aquello de naturaleza
intrinseca e inmaterial como las necesidades, la satisfaccion e incluso las personas. Stephen Ball
(2003) define la performatividad como:

una cultura y un modo de regulacién que emplea juicios y comparaciones como medios de

incentivo, control y cambio basado en recompensas y sanciones (tanto materiales como

simbdlicas). El desempefio (de individuos y organizaciones) sirven como medida de

productividad o resultados, como evidencias de ‘calidad’, como ‘momentos’ de promocion o

inspeccion. Como tal, [el desempefio] simboliza, sintetiza o representa el mérito, la calidad o

el valor de un individuo u organizacién (p. 216).

La cultura performativa ha traido diversos efectos en la configuracion de la educacion, de las
practicas educativas y de las subjetividades de los actores educativos. Ball (2003), Hennessy y
McNamara (2013) describen una serie de efectos entre los que destacan la instauracion de un modelo
de educacion orientada a la evaluacion, donde tanto el curriculo como la ensefianza se reducen y se
orientan a la obtencion de resultados en perjuicio del desarrollo del pensamiento creativo y critico, asi
como la desprofesionalizacion de los docentes a través de lo que Ball denomina la “esquizofrenia de
valores” donde la autonomia, motivacién y compromiso intrinsecos de los docentes,asi como la
autenticidad y la confianza en su practica son sacrificados en aras del desempefio y la impresion
esperados. El trabajo escolar y las practicas docentes son prescritas y conducidas hacia lo que Barker
(citado en Ball et al., 2012, p. 9) denomina “la incesante busqueda de lo inalcanzable”, es decir el
continuo mejoramiento en términos de incremento en los resultados de evaluaciones y otros
indicadores de desempefio.

Segun Ball (2003), uno de los efectos negativos que la cultura de control provoca en las
mentalidades y practicas de los involucrados es el desarrollo de una preocupacidén permanente hacia
el proceso de rendir cuentas en el sentido de cumplir y reportar, representarse a si mismo a través del

uso de los simbolos y léxico adecuados y del desarrollo de tacticas de “busqueda de seguridad” que
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muestren “buenas practicas”, “mejora constante” y que descarten lo que se considera como
inapropiado. En este sentido, la performatividad termina produciendo mas opacidad que transparencia
puesto que los individuos y las organizaciones invierten mayor atencion a construir y mantener
imagenes de si mismos y del ejercicio de sus funciones.

Al respecto, Ball (2014) propone que esta cultura del control trae como consecuencia la
generacion de fabricaciones o simulaciones (fabrications) como una “forma perversa de respuesta /
resistencia y acomodacion a la performatividad” (p. 106). Estas fabricaciones se refieren a “la
produccion de versiones de una organizacion o persona que no existe, —no estan ‘fuera de la verdad’
pero tampoco dan cuenta de la verdad simple o de explicaciones directas-". En todo caso, no giran en
torno a la veracidad, sino a la representacion de una version de si mismo adecuada a las expectativas
(Ball, 2003, p. 224).

Ball (2014, p. 111) postula que tanto las organizaciones como los actores educativos estan
involucrados en una ‘indexacion o tabulacién” de si mismos y son tentados a “estetizarse’, a
representar y escenificar sus atributos en términos de productividad y de las tablas o indicadores de
desempefio correspondientes. Las fabricaciones se dan en una variedad de maneras especificas.
Estas van desde el “gerenciamiento de la imagen” en la produccion de “textos representacionales” a
los que cada vez mas estdn sometidos tanto organizaciones como actores educativos, a decir,
formularios, formatos, registros, entrevistas, auditorias, planes de desarrollo etc; hasta la manipulacién
de resultados e indicadores, a decir, el uso selectivo y tactico de las estadisticas, la preparacion
especifica para la resolucion de examenes, entre otras (Ball, 2014).

Segun Ball (2014), la performatividad y las fabricaciones traen consigo efectos profundamente
paraddjicos. Primero, las tecnologias establecidas para transparentar a las organizaciones del sector
publico pueden generar resultados opuestos, ‘una vez que son construidos artefactos
representacionales de manera cada vez mas deliberada y sofisticada” y una vez que “la autenticidad
es sustituida por la plasticidad” (p. 108). Segundo, aunque las fabricaciones “erigen una fachada de
calculo’, en realidad se convierten en un sistema que debe ser mantenido y vivido, constituyen nuevas
identidades y establecen una nueva estructura ética sobre la que los educadores tienen que trabajar
y pensar sobre lo que son. Los educadores asumen nuevas formas de responsabilizacion vy
autorregulacion, de busqueda de la eficiencia y la excelencia y son estimulados a pensarse como

‘individuos que se calculan a si mismos, que agregan valor a si mismos” (p. 112).
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2.3.3 La configuracion de un campo de politicas educativas globales.

Desde 1998, Ball describia la configuracion de un nuevo contexto global de produccion y convergencia
de politicas en el que las reformas en materia educativa se han convertido en “una epidemia de
proporciones globales” (Levin, 1998, citado en Ball, 2012, p. 9). Dentro de este nuevo contexto global
de politicas en el que prevalece la logica de la competitividad y la eficiencia, se argumenta que la
informacion se constituye como el motor de las decisiones en materia de politicas. Lingard (2014) hace
referencia a un “campo de politicas globales” donde la informacién es un recurso central. La
informacién es entendida como cifras, por lo que se ha establecido una forma de intervencion estatal
mediante “politicas como nimeros”. Bajo este concepto, Lingard (2014) explica que la produccion de
datos numéricos y estadisticos se ha convertido en sindnimo de conocimiento y en el instrumento
clave para la produccidn de politicas y la legitimacion de la autoridad politica.

Con la critica al dominio de los nimeros y mediciones en el campo educativo, Lingard es claro
al explicar que no pretende censurar los métodos cuantitativos de investigacion, de los que reconoce
son indispensables y han sido la base para el desarrollo de importantes logros en el campo de la
investigacion social y educativa. La critica se orienta al enfoque desarrollado para el disefio de politicas
basado en numeros, mediante el cual estos nimeros son entendidos como verdades irrefutables,
ocultando las limitaciones de esos numeros y las intenciones politicas con las que se producen. “Todas
las ciencias sociales proveen destellos de ‘verdad’ derivados de datos cuantitativos y cualitativos. Por
lo tanto el conocimiento que producen estas ciencias es parcial, posicionado y provisional, con
limitaciones cuando se aplica como base de evidencia para la produccion de politicas” (Hammersley,
como se cita en Lingard, 2014, p. 29).

Segun Lingard (2014), la produccién de nimeros, indicadores y estadisticas asociadas con
mediciones y comparaciones del desempefio ya sea de los estudiantes, las escuelas o los docentes
han repercutido en la forma de hacer politicas y han apoyado la constitucién de un “habitus de politicas
educativas globales” que involucra el uso de mediciones y comparaciones internacionales desde una
perspectiva de produccion de politicas basada en evidencias, la conformacion de de redes epistémicas
y de redes de hacedores de politicas que comparten disposiciones similares, asi como la circulacion
de politicas con base en las pruebas de casos de éxito.

Las organizaciones internacionales han desempefiado un rol central en el desarrollo de este

habitus y en el establecimiento de una agenda global de politicas educativas. El involucramiento de
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estas organizaciones en la investigacion educativa y en la produccion de recomendaciones de politicas
ha ganado relevancia durante las Ultimas dos décadas.

Scott, Posner, Martin y Guzman (2015) explican cinco tipos de organizaciones internacionales
con diferentes modos de operacion y grado de influencia: las instituciones financieras de desarrollo
internacional, las organizaciones internacionales, los think tanks (organismos de desarrollo y difusion
de investigacién en temas de los diferentes sectores publicos), las instituciones bilaterales y las
organizaciones independientes y no gubernamentales. Asi las instituciones finacieras como el Banco
Mundial son las organizaciones que tienen mayor influencia en el desarrollo de politicas como
financiadoras de los proyectos que consideran relevantes para su interés. Sin embargo, a pesar de no
proveer ningun tipo de financiamiento, los llamados think tanks ejercen importante influencia en la
circulacion de ideas y la comunicacion de recomendaciones para politicas educativa.

Sin embargo, Scott et al. (2015) argumentan que, en los ultimos afios, el funcionamiento y la
influencia de estas organizaciones se ha transformado. En primer lugar, han evolucionado de la
provision de modelos generales explicativos al desarrollo de diagndsticos y pronosticos e incluso de
reglas especificas para la intervencion e implementacion de politicas. En segundo lugar, han
desarrollado una convergencia en la orientacion de sus perspectivas y recomendaciones.

Esto se refleja en el alineamiento entre los indicadores y categorias estadisticas utilizadas por
los organismos internacionales como la Organizacién para la Cooperacion y Desarrollo Econémico
(OCDE), la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO),
Asociacion Internacional para la Evaluacién del Logro Educativo (IEA) y el Banco Mundial y en el
impacto que esto ha tenido en varias naciones que han transformado sus sistemas de informacion
estadistica para alinearse a los de esos organismos (Lingard, 2014, p. 38).

Una de las organizaciones que mas se ha transformado y que ha desarrollado mayor influencia
sobre la produccién de politicas a nivel global es la OCDE. Scott et al. (2015) refieren que la OCDE
ha evolucionado de una organizacion econdémica de paises desarrollados a una “organizacion de
influencia epistémica” (p. 59). Estos autores llaman la atencién a la posicion de influencia ocupada por
la OCDE a pesar de no ser un organismo financiador ni contar con medios para imponer sus
recomendaciones y de la falta de referencia a la educacion como una de sus areas de atencion en su
carta constitutiva. Mediante el establecimiento de indicadores y estandares de comparacion y de sus
revisiones a los sistemas educativos nacionales, la OCDE se transformé de una organizacion de apoyo

a una organizacion mas intervecionista que se ha convertido en autoridad en el campo educativo, la
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primus inter pares de las agencias internacionales (Scott et al., 2015, p. 60). Asi lo revela la propia
organizacion al referirse a su publicacién Education at a Glance como “el recurso autoritativo para
obtener informacion precisa sobre el estado de la educacion alrededor del mundo (original en inglés”
(OCDE, 2015, colofon) .

En términos de Lingard (2014, p. 37), la OCDE ha dejado de funcionar como un think tank y
se ha convertido en un “actor por derecho” en la produccion de politicas tanto en los paises miembros
como los no miembros, a través de la constitucion de discursos globales de politicas, pero también a
través de la constitucion de comunidades y redes epistémicas y de la vigilancia multilateral,
constituyéndose a si misma como “la agencia por excelencia” en la medicion y comparacion

internacional del desempefio.

2.3.4. Politicas vernaculas.

Appadurai (citado en Lingard, 2014) desarroll6 el término globalizacion vernacula para explicar que la
fuerza homegeneizadora de la globalizacién es mediada por la historia, las condiciones, prioridades y
preocupaciones de los contextos nacionales y locales, generando “hibridacion” y resultados diversos
y contingentes.

Rizvi y Lingard (2010) manifiestan que la globalizacion no puede visualizarse como un
fendmeno totalizador, sino que debe entenderse como un fendmeno dinamico expresado en historias
y configuraciones politicas particulares. EI &mbito de las politicas educativas se encuentra
marcadamente influido por instituciones trasnacionales y por ideologias globales, sin embargo, esas
ideologias y los cambios en las politicas son ajustados en los contextos nacionales y locales
manifestandose en “modos vernaculos” que reflejan la diversidad de culturas, historias, dinamicas y
contextos politicos particulares de las diferentes naciones, de manera que los Estados contintan
teniendo la autoridad ultima para desarrollar sus propias politicas.

Respecto a las politicas vernaculas, Ball (2001a) describe la produccién de las politicas
educativas como un proceso de “bricolage” en el que los gobiernos operan dentro de un marco de
imperativos globales que delimita las posibilidades de respuesta, pero que es moldeado para construir
versiones que se adapten a la agenda politica de dichos gobiernos y que respondan a las condiciones

y recursos locales y a las presiones de fuerzas dentro del &mbito nacional.
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2.3.5 Las politicas en un contexto de gobernanza.

La naturaleza del Estado esta cambiando. Estas transformaciones han dado origen a una forma de
Estado que integra nuevos actores e involucra diversas modalidades de poder, de agencia y de accion
social dentro de la actividad estatal. Ball argumenta que el Estado, aunque no impotente, se ha vuelto
dependiente de una variedad de actores que buscan intervenir en la decision de las politicas, de
manera que los limites entre el ambito nacional e internacional, publico y privado se desdibujan. El
autor se refiere a esta nueva organizacién como un “Estado policéntrico o heterarquico” en el que
nuevos actores y nuevas relaciones se han integrado al proceso de produccion de politicas,
legitimando nuevas voces y discursos e invalidando otras (Ball, 2008; Olmedo, Bailey y Ball, 2013).

En un estado policéntrico el proceso de gobernar transita de un estilo jerarquico, centralizado,
autoritario y vertical a un estilo de gobernanza en el que la definicion y ejecucién de los objetivos
sociales es el resultado de un nuevo tipo de relacion entre el gobierno y diferentes actores sociales.
Debido a que las organizaciones econdmicas, sociales y ciudadanas han abandonado su
subordinacion y buscan ocupar un rol mas participativo en las decisiones del Estado, éste ha tenido
que recurrir a estrategias de diélogo, alianzas o negociacion para desarrollar sus funciones (Aguilar,
2010).

Ball (2008) y Olmedo et al. (2013) explican que diferentes actores publicos y privados,
individuos y organizaciones, con o sin fines de lucro, del &mbito politico o de la sociedad civil, del
contexto nacional e internacional estan participando y tomado un rol cada vez mas prominente en las
fases de planeacion, negociacion, evaluacion o implementacion de las politicas publicas. Con esto no
quiere decir que el poder del Estado se ha deshabilitado o que éste renuncie a su capacidad de dirigir,
sino que se trata de una nueva modalidad de gobernanza, una forma de alcanzar los fines politicos a
través de diferentes medios.

Uno de los actores que han cobrado importancia en el campo de las politicas son las
denominadas Organizaciones de la Sociedad Civil (OSC). Si bien no es nueva la presencia de la
sociedad siempre en la discusion de las politicas, principalmente como medio de oposicion o
confrontacidn con el Estado a través de las Organizaciones No Gubernamentales (ONG), su influencia
ha crecido y su relacién con el Estado se ha transformado en las ultimas décadas.

Torres (2001) describe la compleja discusidn en torno a la nocién de sociedad civil, que inicia
enfatizando su caracter autonomo, sin fines de lucro e independiente de cualquier relacién con el

gobierno y la politica, pero que evoluciona mediante la incorporacion del término OSC como medio
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para ampliar y complejizar el ambito de los actores que se van integrando al campo de discusion y
definicién de las politicas. Finalmente, las definiciones contemporaneas de las OSC son mas amplias
y abarcan practicamente todo tipo de organizaciones ciudadanas en tanto grupos con un fin comun y
sin fines de lucro, lo cual incluye también a las organizaciones empresariales, religiosas, sindicales o
gremiales, entre otras.

Torres (2001) reconoce el importante papel de las OSC en el ambito de las politicas como
instrumento de participacion ciudadana, para fomentar la democratizacion del gobierno y como forma
de incidir en las decisiones del Estado. Sin embargo, explica que una importante discusién gira en
torno a la representatividad, legitimidad y el rol que estas OSC juegan en el terreno politico. Los temas
que generan esta discusion son los siguientes. En primer lugar, la pérdida de la autonomia del
gobierno, en palabras de Torres, se pierde la “N” de las ONG, puesto algunas de estas organizaciones
empiezan a tener participacion como ejecutoras de politicas y programas sociales. En segundo lugar,
la indefinicion acerca de su independencia de los organismos internacionales. En tercer lugar, la
transformacion de su vocacién y mision social. Los organismos internacionales, y particularmente el
Banco Mundial, han sido los prinicipales impulsores de la participacion de las OSC en el ambito de las
politicas asignandoles la funcién de apoyar a los pobres a través de la prestacion de servicios directos
0 como portavoces de sus necesidades (Banco Mundial, 2000, citado en Torres, 2001). De esta
manera, argumenta que “mision social se ha modificado sustantivamente, transmutando a aquellas
‘ONGs histdricas’ cuyo objetivo era —y continta siendo, a menudo - la transformacion social y politica,

en OSC con un rol de meras paliadoras de la pobreza” (Torres, 2001, p. 12).

2.3.6 La intertextualidad de las politicas.

Ball et al., (2012) argumenta que actualmente es comun la produccion de “ensamblajes de politicas”,
conjunto de politicas interrelacionadas y mutuamente reforzadas, las cuales en determinadas
circunstacias pueden ‘sobredeterminar’ su puesta en practica. De hecho, esa es la tendencia
impulsada por los organismos internacionales; la produccion de politicas en “paquete de reformas’
orientadas a un propdsito determinado y que conciernen a diferentes areas del sector educativo, por
ejemplo, la introduccién de cambios simultdneos en el curriculo, la organizacion escolar, la formacion
docente y en las condiciones de trabajo de los docentes.

El concepto de “ensamblaje” implica una “intertextualidad” entre sus elementos que necesita

ser estudiada. Es decir, muchas veces una politica particular podra ser comprendida solamente en
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relacion con otras politicas. Los textos de una politica pueden depender o tener consecuencias sobre
otros textos. En ocasiones, los textos chocan o se sobreponen entre ellos provocando contradicciones,
incoherencias o confusion (Ball et al., 2012, p. 7).

Esta intertextualidad puede significar la referencia especifica y explicita a otros textos, pero
también la referencia implicita a otras politicas a través de la retiteracion de ideas y el uso repetido de

palabras, frases y conceptos (Rizvi y Lingard, 2010).

2.3.7 Miopia en la produccion de los textos de las politicas.

Las politicas pueden involucrar diversos retos, barreras o condiciones de inviabilidad inherentes al
proceso mismo de la produccion de los textos que se reflejan y materializan hasta el momento en que
son llevadas a la practica. Puesto que las politicas se expresan en textos generalizados, dificiimente
logran ser exhaustivas o cubrir todas las posibles eventualidades (Bowe et al., 1992).

Scott et al. (2015) utilizan el término miopia de la implementacion desarrollado por Ivor
Goodson en referencia a la falta de vision y la omisidn por parte de los creadores de los textos de las
politicas para considerar las condiciones operativas y contextuales de su practica y para involucrar en
la produccidn de los textos a los actores a quienes van dirigidas las politicas.

Las condiciones operativas, desde los niveles altos y medios de organizacién hasta las
condiciones de trabajo en las escuelas y en los salones de clase, son elementos clave para el
funcionamiento de las politicas educativas. Ademas, la viabilidad de su practica también depende de
las condiciones del contexto social en el que estas politicas se insertan, factores que van desde las
caracteristicas socioecondmicas de la poblacion hasta el clima politico en el que se desarrollan pueden
intervenir en su implementacion (Scott et al., 2015).

Se considera relevante retomar el concepto de miopia puesto que coincide con lo propuesto
por Ball (2012) acerca de la desvinculacion entre el contexto de la produccién de textos y el de la
puesta en acto, tanto en los procesos de estudio como de produccion de las politicas. En estos
procesos se da escasa atencion a las condiciones materiales de la practica de las politicas, como la
infraestructura de las escuelas, los recursos disponibles, los tiempos y organizacion escolares; mucho
menos se le da apropiado reconocimiento a aspectos mas complejos que constituyen la vida escolar,
como las caracteristicas y diferencias entre los estudiantes, las culturas y tradiciones escolares o,

incluso, los constantes cambios en los roles y en los discursos sobre la profesién docente.
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Estos aspectos suelen ser ignorados durante el proceso de construccion de los textos de las
politicas, puesto que generalmente parten de una concepcion de la escuela “como una organizacion
mas o0 menos homogénea y descontextualizada que es un ‘todo’ indiferenciado en el que varias
politicas son filtradas” (Ball, 2012, p. 5). De esta manera, los textos normativos que regulan la
operacion de las politicas son escritos en relacion con idealizaciones de los contextos educativos, a
partir de los escenarios escolares que solo existen en la imaginacion de los politicos, servidores
publicos y asesores que los producen; por lo que su implementacion se asume sin problemas al
considerar que depende simplemente de su incorporacion a las escuelas a través de la estructura
organizativa del sistema educativo (Ball, 2012; Scott et al., 2015).

Desde esta miopia, el fracaso en la implementacion de las politicas se atribuye a la resistencia
de los docentes y los actores educativos, antes que a la falta de atencién de los creadores a las
condiciones y procesos de la practica (Ball, 2012; Scott et al., 2015). Ante el fracaso, se considera que
los actores educativos simple y premeditadamente deciden no llevar las politicas a la practica. Sin
embargo, Ball (2012) argumenta que la puesta en acto es un proceso mucho mas complejo,
desordenado y a veces ambiguo de “asignacion de sentido”. Al llevarlas a los contextos educativos
particulares, las nuevas politicas son replanteadas, ajustadas o transformadas. Aunque en algunos
casos si son ignoradas, dificilmente son simplemente pasadas por alto, sino que son debatidas,
refutadas o impugnadas. Por lo tanto, Ball (2012) considera que la practica de las politicas no resulta
simplemente en su “éxito” o “fracaso”, sino en la generaciéon de una variedad de versiones de las
mismas.

Scott et al. (2015) explican que la principal causa de esta miopia es que la produccion de los
textos de las politicas sigue siendo un proceso lineal que preserva la légica “de arriba hacia abajo” al
no involucrar directamente a los sujetos a quienes se dirigen las politicas como actores en el que
deberia ser un proceso de “co-construccion”. Al respecto, Ball (2012) argumenta que el contexto de la
produccion de politicas se ha intentado revitalizar a través de esfuerzos por incorporar mas actores en
el proceso y por generar estrategias de “pensamiento coordinado”. Sin embargo, a pesar de esos
esfuerzos, la produccién de politicas todavia se caracteriza por ser un proceso instrumental y
jerarquico en el que participan élites gubernamentales, legisladores y, en ocasiones, otros actores
interesados (stakeholders). Los docentes y demas actores escolares son “borrados” del proceso y
considerados como simples cifras 0 como meros operadores encargados de implementar dichas

politicas (p.2).
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De acuerdo con Scott et al. (2015), dentro de la logica de la eficiencia, en el contexto actual
de la produccion de politicas se considera que el uso de evidencia empirica y la participacion de
expertos son elementos suficientes para crear politicas coherentes, validas y bien fundamentadas, asi

como para hablar de gobernanza en la produccion de politicas.

2.3.8 Recontextualizacion.

Ball utiliza reiteradamente el concepto de recontextualizacion para hablar de los cambios que se
presentan durante los diferentes momentos del proceso de las politicas y lo define como “la traduccion
de los textos a la accidn y la abstraccion de las ideas contenidas en las politicas para convertirlas en
practicas contextualizadas” (Ball et al. 2012, p. 3).

Segun Ball (1992), la recontextualizacion de las politicas implica los procesos de interpretacion
y de traducciéon. Por un lado, una politica puede generar diferentes lecturas e interpretaciones que
dependen en parte de la manera en como esta escrita, pero sobre todo en las subjetividades de los
lectores. Desde la posicion de cada lector se pueden producir multiples interpretaciones derivadas de
sus propias preocupaciones y de las limitaciones contextuales que enfrenta. Por otro lado, los
propdsitos de las politicas tienen que ser traducidos a practicas concretas. La traduccion a la practica
pasa por un proceso de ajuste y adaptacion a las condiciones contextuales en que esa practica habra
de desarrollarse. En ese proceso de adecuacion a las posibilidades y limitaciones que ofrece el
contexto se construyen nuevas versiones de las politicas de manera invidual o colectiva.

La recontextualizacion atraviesa constantemente los diferentes contextos de las politicas. Los
imperativos globales son adaptados a los escenarios nacionales, las ideas y presiones nacionales son
adaptadas a la agenda gubernamental, las intenciones de la agenda gubernamental son traducidas a
textos legislativos, los textos son adaptados a las condiciones de los niveles medios de organizacion
y posteriormente al contexto de la practica escolar.

A lo largo de este apartado se desarrollaron los diversos elementos tedricos que permiteron
la conceptualizacion de las politicas educativas y sus procesos, asi como la definicion de los elementos
heuristicos que se consideraron pertinentes para abordar su estudio. Una vez precisado el enfoque
adoptado para el andlisis de las politicas, es necesario abordar aquellos elementos tedricos que
sustentan el andlisis de la politica educativa especifica que es objeto de este estudio. Para ello, en el
siguiente apartado se describen algunos de los aportes tedricos relevantes respecto al periodo de

insercion profesional docente como una etapa del desarrollo profesional de los maestros, asi como las
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caracteristicas de la induccion a la docencia y, particularmente, de la mentoria como estrategia de

induccion.

2.4 La insercion profesional docente

La insercion profesional es considerada actualmente como una etapa en el desarrollo profesional de
los docentes, la iniciacion formal y la socializacién en las actividades de ensefianza. Esta etapa
considera desde el ingreso al servicio hasta los primeros afios de practica. En general, existe consenso
al sefalar que este periodo abarca los primeros tres afios de servicio (Huberman, 1989; Podsen y
Denmark, 2000; Veenman, 1984).

Ya desde hace dos décadas, Kagan (1992) sefialaba la evidencia de las carencias de la formacién
inicial para proveer a los futuros profesores con el conocimiento operacional necesario en las aulas,
el conocimiento suficiente de los alumnos a través de una practica extendida y una perspectiva realista
de la ensefianza en funcién del contexto escolar. Los profesores principiantes llegan al salon de clases
con creencias acerca de los procesos de ensefianza-aprendizaje que son influidos por sus propias
experiencias, con la extrapolacion de sus propios estilos de aprendizaje y con expectativas idealistas
que no siempre coinciden con la realidad que les toca tratar; es ahi donde se presenta el divorcio entre

la teoria y la practica (Kagan, 1992).

2.4.1 Lainsercion: una etapa en el desarrollo profesional docente.

En palabras de Kagan (1992), el crecimiento profesional se refiere a todos los cambios conceptuales,
de conducta o de creencias de los profesores a través de su carrera profesional.

Vonk (1995) propone una clasificacion de las dimensiones que abarca el crecimiento y
desarrollo profesional de los docentes. La dimension personal comprende el auto conocimiento y los
procesos internos involucrados en la configuracion de la imagen que se tiene de la ensefianza, de las
buenas practicas y de si mismo como docente. La dimension profesional se refiere al conocimiento
pedagogico y las habilidades que los docentes disponen para el desarrollo de su practica de
ensefianza. La dimension ecoldgica o contextual implica el conocimiento y la socializacion en las
culturas escolar y comunitaria particulares en las que esta inmerso. Durante el proceso de desarrollo
profesional, el profesor novel se enfrenta a un mayor nimero de dificultades relacionadas con estas

dimensiones durante el primer afio de carrera.
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Dentro de la dimension profesional definida por Vonk, se encuentran una serie de saberes que
han sido constituidos socialmente precisamente para definir y formalizar el trabajo de ensefianza como
una profesion. Tardif (2009) menciona los saberes pedagdgicos, disciplinares y curriculares como
aquéllos que han sido constituidos institucionalmente a partir de la produccién de conocimiento de las
ciencias de la educacion y que se transmiten por medio de la formacién docente. Asimismo, llama la
atencion a la existencia de saberes experienciales que se constituyen internamente a partir de las
representaciones e interpretaciones que el docente hace de su profesion y su practica a partir de su
interaccion con la diversidad de condiciones de su practica cotidiana. Tardif (2009) explica que estos
saberes experienciales “surgen como un nucleo vital de los saberes docentes” a partir del cual los
profesores buscan interiorizar el resto de ellos, traduciéndolos y sometiéndolos a las “certezas” que
han construido a través de sus experiencias (p. 41).

El autor define los diferentes saberes profesionales de la siguiente manera.

Los saberes pedagogicos son las concepciones acerca de la practica educativa y de los
procesos de aprendizaje que proporcionan al docente esquemas teéricos e ideoldgicos, al mismo
tiempo que técnicas y procedimientos.

Los saberes disciplinarios se refieren a los conocimientos producidos por las diversas
disciplinas.

Los saberes curriculares involucran los objetivos, contenidos y métodos que la institucidn
escolar establece como modelo ideal de saber y cultura social.

Los saberes experienciales son aquellos recursos, estrategias o habilidades especificas que
desarrollan los docentes a partir de su practica cotidiana y de su conocimiento e interaccion con el
medio escolar, puesto que “la ensefianza se desenvuelve en un contexto de maltiples interacciones
que representan condicionantes diversos para la actuacion del profesor” (Tardif, 2009, p. 37). Este
saber experiencial se relaciona con el desarrollo de lo que Leinhardt denomina “conocimiento situado”,
aquél que poseen los profesores expertos en su contacto con las diferentes situaciones de su practica
y que representa “una gran cantidad de heuristicos para la solucion de problemas concretos de la
ensefianza” (Leinhardt, 1988, como se cita en Marcelo, 1991).

Estas dimensiones de desarrollo profesional (Vonk, 1995) y saberes docentes (Tardif, 2009)
constituyen la identidad y la experiencia de ser profesor y se construyen sobre la base de una brecha
entre el estatuto (cargo asumido) y el oficio ejercido (trabajo real) a través de la socializacion en la

profesion y a lo largo de la trayectoria docente (Vezub y Alliaud, 2012, p. 16).
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El proceso de crecimiento o desarrollo profesional docente es concebido por Day (citado en
Marcelo 1999, p. 102) como “un elemento multidimensional, dinamico entre diferentes etapas de la
experiencia biografica, de los factores ambientales, la carrera, la vida y las fases de aprendizaje a lo
largo de la vida”.

En este sentido, Vezub y Alliaud (2012) resumen los hallazgos en este campo explicando que
la interiorizacion del rol docente no se circunscribe a la biografia escolar del profesor, sino que
atraviesa diferentes etapas de formacién sistematica y de acciones de perfeccionamiento tanto
formales como informales.

Estas acciones de formacion y perfeccionamiento se diferencian con base en la etapa de la
trayectoria del docente en: la formacién inicial y la formacién en servicio. La formacion en servicio, ha
sido comUnmente relacionada a los términos de capacitacion, actualizacion o perfeccionamiento. Sin
embargo, actualmente la tendencia en la literatura especializada se orienta a adoptar el término
Desarrollo Profesional Docente puesto que éste aporta una concepcion mas completa de los diferentes
procesos y momentos que implican la formacion y la socializacién en la profesién (Vezub y Alliaud,
2012).

Dentro de las diferentes etapas de la trayectoria profesional docente, la iniciacion o insercidn
profesional es la que ha recibido menor atencion. Marcelo (2008) denominé a esta etapa como el
“eslabon perdido” haciendo referencia a una etapa intermedia entre la formacién inicial y la formacion
continua que posee caracteristicas propias, que involucra necesidades especificas del docente y que
sin embargo habia carecido de interés y de vinculacion con las otras etapas de la vida docente.

Marcelo (2011) define la insercion profesional en la ensefianza como “el periodo de tiempo
que abarca los primeros afos, en los cuales los profesores han de realizar la transicion desde su
condicién de estudiantes a su nueva condicion de docentes” (p. 57) y la caracteriza como un periodo

de tensidn, adaptacion y aprendizaje intensivo.

2.4.2 Caracteristicas y dificultades de la etapa de insercion profesional del docente.

La etapa de insercion profesional docente, particularmente el primer afio de experiencia, suele ser una
etapa significativa y abrumadora para los que se inician como profesores, puesto que ésta representa
el paso de estudiante -cobijado por una institucion y sin la responsabilidad directa de la labor- a una
etapa desconocida, la de profesor autonomo y responsable directo del aprendizaje de sus alumnos y

de otras diversas tareas. A este periodo, Vonk (1989) lo denomina umbral, mientras que Veenman
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(1984) lo calificd como “choque con la realidad” refiriéndose al primer afio de ensefianza cuando el
profesor enfrenta sus expectativas de la ensefianza con las condiciones reales del contexto escolar y
con todas las responsabilidades de la profesion.

El profesor principiante atraviesa un proceso de aprendizaje y de cambios para convertirse en
un profesor experto. Sin embargo, este crecimiento profesional no es automatico o espontaneo, ni
mucho menos se produce sin sobresaltos. Como lo explica Marcelo (1991; 2011), no se trata de un
salto al vacio, sino de un periodo con caracter distintivo, en el que la constitucion de la experiencia de
ensefiar atraviesa un proceso evolutivo tanto de madurez cognitiva como de interiorizacion de las
normas, valores y conductas que caracterizan la cultura escolar.

Gordon (citado en Podsen y Denmark 2000), explica cinco categorias de conflictos que afectan
los primeros afios de ensefianza.

1. La discrepancia entre la vision de la ensefianza que inicialmente tiene el profesor novel y la
realidad escolar y de aula a la que se enfrenta.

2. El desconocimiento de la cultura escolar; la falta de claridad acerca de las politicas, normas,
valores, conductas e interacciones sociales propias de cada institucion.

3. La asignacién de labores en las condiciones mas complejas a los profesores noveles. Como
Marcelo (2008) remarca, los profesores noveles deben enfrentarse a todos estos escenarios
extrafios con la misma o mas carga de trabajo y obligaciones que los profesores
experimentados. En muchos de los casos, a los profesores de nuevo ingreso no solo no se
les aligera la carga académica, sino que, ademas, se les asignan los puestos mas
complicados, los que los profesores con mayor antigliedad han rechazado; los grupos mas
numerosos o que poseen problemas de aprendizaje o convivencia, las localidades mas
remotas, la asignacion dividida de horas de clase en diversos establecimientos o el constante
cambio de centro educativo. En el caso de México, estudios recientes (Inurrigarro, Balderas y
Gonzalez, 2012; Pinto, 2012; Rodriguez, Tolentino y Martinez, 2012; Sandoval, 2012)
exponen las dificultades de los nuevos docentes al ser asignados a zonas remotas,
generalmente rurales, 0 a zonas urbanas marginadas, en comunidades desfavorecidas o de
alta peligrosidad, asi como a “megagrupos”. Asimismo, a estos factores se afiade otra
condicién particularmente agobiante: los nuevos docentes deben laborar sin percibir

remuneracion, puesto que su salario se retrasa por meses.
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4. La falta de recursos o materiales educativos, problema que enfrentan de manera mas
problematica los nuevos docentes por no poseer la destreza para el desarrollo de alternativas
de ensefianza sin el uso de dichos materiales.

5. Es necesario considerar que todas estas situaciones se enfrentan bajo condiciones de
aislamiento, puesto que éste representa una caracteristica propia de la cultura profesional
docente. Ademas, muchos profesores principiantes conservan la tendencia al aislamiento
puesto que llegan a percibir la busqueda de ayuda como admision de incompetencia, por lo
que prefieren esconder sus problemas.

Podsen y Denmark (2000) agregan que la experiencia de estos conflictos sin ningun tipo de
apoyo o acompafiamiento provoca que los docentes tiendan a desarrollar una mentalidad de
sobrevivencia durante los primeros tres afios de servicio, lo que afecta negativamente la reflexion y el
desarrollo de habilidades de ensefianza, ademas, lleva a la deserciéon de muchos nuevos docentes
durante el primer afo.

La suma de estas condiciones propias a la etapa de insercidn profesional hace que ésta
generalmente se caracterice por estrés y dificultades tanto de orden profesional como de orden
personal.

La percepcion de los profesores noveles respecto a los problemas que enfrentan durante sus
primeros afios de labor docente ha sido ampliamente documentada (Veenman, 1984; Vonk, 1989;
Marcelo, 1991; Kagan, 1992; Hudson, 2012). En general, hay una coincidencia entre las conclusiones
acerca de los problemas que caracterizan esta etapa, algunos de los mas sobresalientes se refieren
al manejo de la conducta y la motivacion de los estudiantes, la atencion a las necesidades individuales
de los alumnos, el desconocimiento de la cultura escolar, el manejo del tiempo para cubrir el curriculo
y las actividades planeadas, la comunicacion con los padres de familia, encontrar un balance entre
trabajo y vida personal por la percepcidn de exceso de carga de trabajo y las condiciones de trabajo

desfavorables.

2.4.3 La induccion a partir de las nuevas tendencias de desarrollo profesional docente.

Como se ha sefialado, la investigacion en el campo resalta las caracteristicas y necesidades
especificas propias de este periodo de insercion profesional docente, de ahi que en la actualidad
encontremos un periodo denominado Induccién dentro del proceso de desarrollo profesional que

involucra las decisiones o estrategias institucionales de apoyo al nuevo docente en su proceso de
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insercion. Vonk (1993) describe la induccion como una parte en el continuo proceso del desarrollo
profesional docente que comprende las estrategias desarrolladas para apoyar al docente novel a lograr
su transicién de docente en formacion a docente autbnomo, con el propésito de contribuir en el
desarrollo de su identidad profesional y de un repertorio apropiado de acciones que estructuren su
practica profesional autonoma.

Con base en las conclusiones acerca de la necesidad de innovacion en los modelos de
formacion y desarrollo profesional, la investigacion ha permitido reconceptualizarlos y proyectar
nuevas tendencias. Como lo describe Vezub (2010), actualmente se busca que los modelos de
formacion del profesorado superen el caracter instrumental, carencial y homogéneo y partan de la
concepcion del docente como agente activo y edificante de su propio aprendizaje, que las estrategias
de desarrollo profesional sean diversificadas y centradas en las practicas y necesidades cotidianas de
la escuela. Para lograrlo, es necesario que los modelos de formacion docente transiten de la
perspectiva de la capacitacion hacia la perspectiva del desarrollo, centrada en el docente como
participante reflexivo y en la escuela como comunidad de aprendizaje. Estos nuevos modelos se
nutren de distintos aportes teéricos entre los que destacan las perspectivas del aprendizaje autonomo,
reflexivo y situado (Vezub, 2010).

Dentro de estos modelos, el acompafiamiento pedagdgico entre pares se entiende como un
mecanismo de desarrollo profesional in situ basado en las perspectivas teéricas del aprendizaje
reflexivo, horizontal, colaborativo y situado. Al basarse en el andlisis de practicas de ensefianza
auténticas, deja de ser el campo de implementacion de ideas gestadas por otros en contextos
artificiales, lo cual permite al docente generar conocimientos especificos y aplicables a la ensefianza
en su contexto particular y la capacidad de sistematizar estos conocimientos, puesto que fomentan la
reflexion y proporcionan las condiciones necesarias para que los docentes asuman riesgos y
desarrollen nuevas estrategias en funcion de las caracteristicas y necesidades de los escenarios en

los que se desenvuelven (Vezub y Alliaud, 2012).

2.4.4 La Mentoria como modelo de induccion profesional.

Uno de los modelos de desarrollo profesional docente colaborativo es el acompafiamiento pedagégico
por medio de pares. De acuerdo con Martinez y Gonzalez (2010), el acompafiamiento se trata de un

proceso de mediacion y de apoyo durante el trayecto de desarrollo integral, de maduraciéon y de
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fortalecimiento de la funcion educativa, el cual se da de manera horizontal y fomentando las relaciones
de confianza y cooperacién profesional.

Vezub y Alliaud (2012) analizan los argumentos a favor de esta estrategia de desarrollo
profesional, destacando entre ellos el hecho de promover la mejora pedagogica al basarse en el
analisis de las practicas de ensefianza auténticas, lo cual, al dejar de ser el campo de implementacion
de ideas gestadas por otros en contextos artificiales, le permite al docente generar conocimientos
especificos y aplicables a la ensefianza en su contexto particular, y en consecuencia, la capacidad de
sistematizar estos conocimientos.

La figura mas comun dentro de la modalidad de acompafiamiento es la de la mentoria que
ofrecen los profesores experimentados a los profesores noveles.

Aunque es posible encontrar el uso indistinto de términos como mentoria, tutoria o coaching,
el uso del término mentoria es el mas generalizado en la literatura del campo. De hecho, Vélaz de
Medrano (2009) explica que hay una clara distincion entre los términos. En el coaching y la tutoria
existe una relacion jerarquica entre el acompanante y el acompafiado. Ademés, en ambos casos
destacan las orientaciones hacia la tarea; el entrenador o el tutor son los que determinan el curso de
accion, la evaluacion y la retroalimentacion. Por el contrario, la mentoria se trata de una relacion entre
pares, cuya unica diferencia es la experiencia de uno. Asimismo, el mentorado tiene un rol mas activo
pues es él quien plantea sus preocupaciones y debe hacerse responsable de su propia accién con
apoyo de su mentor.

De esta manera, las caracteristicas de la modalidad mexicana de induccion al servicio
profesional docente se apegan a la definicién de Mentoria. Sin embargo, aunque no se ofrece
clarificacion al respecto, en México los textos legales de la politica de induccién adoptaron el término
Tutoria. En este apartado, con el propdsito de respetar las definiciones de los autores, se hace
referencia al término mentoria como equivalente de lo que en México se denomina Tutoria. Asimismo,
se utilizan los términos mentor y mentorado como correspondientes a los definidos en México como
tutory tutorado.

De acuerdo con la definicién de Vonk (1993), la mentoria se trata de:

Una relacion dindmica y reciproca en un ambiente laboral que se da entre un profesional

experimentado y un principiante dirigida a promover el desarrollo profesional de ambos. [...]

No es s6lo la transferencia de conocimiento artesanal y habilidades al novel, sino el apoyo
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para que desarrolle su propio repertorio de las habilidades del manejo de clase, de los

procesos de aprendizaje de los alumnos y de su concepcidn propia como maestro (p.8).

Esta definicion desarrollada por Vonk (1993) interesa por las diferentes cualidades que le
atribuye al proceso de mentoria. Por un lado, enfatiza el caracter colaborativo y constructivo de este
proceso, que no consiste en la mera trasmision de conocimientos procedimentales, sino en el
desarrollo personal y el desarrollo de una identidad profesional. Por otro lado, reconoce al proceso de
mentoria como una relacion de aprendizaje mutuo, en la que también el mentor se beneficia de la
constante reflexion de la propia practica docente que éste necesita desarrollar para ser capaz de
apoyar y aconsejar al mentorado.

Respecto a las caracteristicas de la mentoria como medio de induccion a la docencia, Hobson,
Ashby, Malderez y Tomlinson (2009) realizaron un importante estudio monografico donde analizaron
las aportaciones de 170 trabajos empiricos relacionados con los programas de mentoria a profesores
principiantes. A pesar de que los trabajos analizados variaron en las metodologias utilizadas, asi como
en los alcances y contextos de la investigacion, los autores del presente estudio aseguraron haber
encontrado numerosas coincidencias y recurrencias en los hallazgos analizados. Se concluyé que el
éxito de un programa de mentoria depende de diversos factores y condiciones de su implementacion.
Estas condiciones pueden estar relacionadas con diferentes variables: el contexto y apoyo institucional
en el que se desarrolla el proceso de acompafiamiento, la seleccién y la asignacion de los mentores,
la preparacion del mentor, las estrategias desarrolladas por el mentor y la disposicion del mentorado
para establecer una relacion de aprendizaje y colaboracidn con el mentor.

Dentro de los factores institucionales que influyen en el éxito de un programa de mentoria, los
hallazgos mas consistentes indican que este proceso se facilita y es mas efectivo cuando los
profesores mentores y los noveles tienen un horario de trabajo que les permite reunirse regularmente
y cuando los mentores cuentan con descarga de tiempo o de trabajo que le permita preparar y llevar
a cabo su rol de mentor. Otro de los factores institucionales que contribuyen al éxito de la mentoria se
refiere al hecho de que la relacién mentor-mentorado se lleve a cabo en una escuela que posea una
cultura de aprendizaje, colaboracion y colegialidad, que esté exenta del énfasis excesivo en la
prescripcion de la practica y “en las metas y agendas determinadas externamente” (p. 211).
Finalmente, un factor que se identificé como influyente en los buenos resultados de un proceso de

mentoria es el que el mentor sea reconocido y recompensado por su labor.
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En cuanto a las variables relacionadas con la seleccion y asignacién de mentores, las
conclusiones del estudio muestran que se necesitan ciertas caracteristicas profesionales y personales
para ser mentor y que no todo profesor eficiente y experimentado puede llegar a serlo. Si bien es
necesario que el mentor sea un modelo de profesionalismo en su practica, también requiere contar
con ciertos atributos, entre ellos, ser un buen escucha, accesible, empatico, reflexivo y tener la
capacidad de generar criticas constructivas. Ademas, es necesario que a los noveles les sean
asignados mentores que ensefien en el mismo nivel o especialidad.

Respecto a las variables relacionadas con las estrategias implementadas por el mentor, una
constante en los resultados de la investigacion es que las acciones de éste sean disefiadas y
organizadas a partir de las necesidades del mentorado. Algunas de las estrategias observadas en la
mentoria efectiva son las discusiones informales sobre los temas educativos de interés, generar la
reflexion respetando la autonomia del docente novel y la observacion de clase seguida de un
subsecuente analisis de los procesos de ensefianza observados. La observacion de clase es una de
las estrategias mas importantes y efectivas en el proceso de mentoria. Sin embargo, la efectividad de
ésta depende de ciertas condiciones. Se ha concluido que las condiciones mas valoradas dentro de
este proceso son que exista una “conferencia” (conference) o platica previa a la observacién que
establezca los objetivos de la observacion y que se desarrolle una conferencia o platica posterior e
inmediata donde se discutan los aspectos observados de una manera empatica, sin juicios, enfocada
a aspectos especificos y claros de la practica docente, de sus fortalezas y debilidades.

Finalmente, una variable también influyente en el éxito del proceso de mentoria se relaciona
con la actitud del profesor novel tiene respecto a la propia mentoria, pues es necesario que éste cuente
con una actitud positiva y abierta a la reflexion, colaboracién y aceptacion de las posibles sugerencias

que reciba.
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Capitulo lll. Método

3.1 Marco y dimensiones de analisis de la politica mexicana de induccion profesional
docente

Para los propositos de la presente investigacion se definié un marco de anélisis derivado de la
adaptacion del modelo del Ciclo Continuo de las Politicas de Ball. La conceptualizacion, el disefio y el
procedimiento bajo los cuales se condujo el estudio se basd en tres de los cinco contextos
incorporados por Ball en sumodelo, a saber: el de las influencias, el de la produccion del texto y el de
la puesta en acto.

El presente estudio no aborda los contextos de los efectos y de las estrategias politicas dado
que, al tratarse de una politica de reciente formulacién, ain no se cuenta con los elementos necesarios
para procurar un analisis.

Se disefiaron fases de estudio que facilitaron la organizacién y estructura del proceso de
indagacion, mismas que aluden a los contextos del modelo de Ball. Ademas, el proceso analitico
contemplo el abordaje integral de los elementos involucrados en esas fases debido a la interrelacion
de los mismos.

Fase 1. Contexto de influencias

1a. Contexto global
1b. Contexto nacional
Fase 2. Contexto de la produccion de textos

Fase 3. Contexto de la puesta en acto

3.2 Enfoque de investigacion.
El presente estudio se adhiri6 al enfoque interpretativo. Es importante destacar que el término
interpretativo se entiende desde la postura expuesta por Erickson (1986), quien lo describe como un
enfoque de investigacion que involucra la participacion del investigador en la producciéon de
conocimiento, puesto que su caracteristica esencial es el interés central en el “significado humano en
la vida social y en su elucidacion y exposicion por parte del investigador” (p. 119).

Desde el punto de vista epistemologico, el enfoque interpretativo se fundamenta en una visién
subjetivista y constructivista del mundo, asume que no existe una realidad objetiva dada ni un
conocimiento universal, sino que éstos son interpretados y construidos a partir de las herramientas

heuristicas empleadas. En este sentido, tanto la realidad como el conocimiento son inseparables del
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sentido que les otorgan los actores involucrados y del contexto e interaccidn social a través de los que
se construyen (Téjar, 2006).

Erickson (1986) explica que desde el enfoque interpretativo, el conocimiento de los fenémenos
sociales se obtiene a partir de la busqueda minuciosa y reflexiva de los significados sociales que le
atribuyen los propios actores y que estos significados estan intimamente ligados a su contexto. Por lo
tanto, la investigacion desde el enfoque interpretativo busca el conocimiento a partir de las
perspectivas de los involucrados, puesto que a partir de ellos se comprenden los significados locales
que determinan el sentido particular que el fenémeno adquiere, asi como del anélisis de los contextos
circundantes, puesto que lo que ocurre en un escenario particular esta influido por lo que sucede en
“‘esferas mas amplias de organizacion social’.

Esta concepcion constructivista, subjetiva y contextual del conocimiento trae consigo ciertas
implicaciones en los procesos de investigacion y por lo tanto en la manera de encarar el mundo
empirico.

Por un lado, la necesidad de reflexividad por parte del investigador, es decir, la conciencia de
éste como presente y coparticipe en la construccion de significados y la atencidn constante a las
maneras en que sus antecedentes personales pueden influir en sus interpretaciones. Por otro lado, la
necesidad del investigador de explorar la multiplicidad de significados dependientes de diferentes
contextos y experiencias particulares, 1o que no solamente impide descubrimientos universales o
generalizables, sino que ademas conlleva la necesidad de fundamentar toda inferencia en una
descripcion detallada de las evidencias que las generan, apegadas a las propias palabras de los
participantes o a las acciones observadas (Yanow, 2007). De igual manera, parte del estudio de los
fendmenos sociales de manera holistica, donde las acciones, los escenarios y las personas no son
considerados simples variables, sino componentes de un todo que so6lo puede ser entendido de
manera integral. Asimismo, el desarrollo de conceptos o conclusiones por parte del investigador de
manera inductiva, a partir del contacto con la informacién y los escenarios en los que se produce y no
de la prueba de hipétesis o teorias preconcebidas (Taylor y Bogdan, 1987).

Asi, el enfoque adoptado para el andlisis de la politica de insercién al servicio profesional
docente permite el andlisis de la complejidad presente en el objeto de estudio, sobre todo porque se
asumio que la politica educativa es la suma de influencias, principios, valores, procesos, interacciones,
respuestas, textos y practicas, significados locales y esferas amplias de organizacion, se asume el

desarrollo de una investigacion de naturaleza interpretativa que permita buscar la comprension integral
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del fendmeno como resultado de la interaccion entre todos estos elementos. Ademas, este enfoque
permite hacer explicito el papel del investigador en el desarrollo de interpretaciones y conclusiones

acerca de este fendmeno social.

3.3 Descripcion del procedimiento de la primera fase de estudio: El contexto de
influencias

Al concebir a las politicas como un fendmeno social, mas que solamente un producto textual, las
politicas no podian abordarse como meros productos fisicos, sino como textos donde confluyen o se
enfrentan intereses, intenciones, influencias e interpretaciones Ball (1994). Por lo tanto, en esta fase
del estudio se buscd analizar dichos elementos a través de la identificacion y reconstruccion historica
de los marcos discursivos y los contextos sociales y politicos del ambito educativo, tanto internacional
como nacional, dentro de los que se desarrolld la politica mexicana de insercion profesional docente

y que se consideraron como elementos influyentes en su formulacion.

3.3.1 Técnica de indagacion: investigacion documental.

Para este propésito se considerd la investigacion documental como una técnica de indagacion
indispensable para aportar informacion que ayudara a responder las interrogantes de este estudio,
puesto que como Merriam (citado en Bowen, 2009) destaca, particularmente en la investigacion
cualitativa, diferentes tipos de documentos pueden ayudar al investigador a descubrir significados y
lograr entendimiento y descubrimientos relevantes al problema de investigacion.

Como explica Bowen (2009) el material documental puede servir para una variedad de
propdsitos en una investigacion, entre los que destacan:

e Proveer informacion contextual sobre el fendémeno estudiado que puede ayudar al
investigador a entender sus raices histéricas o las condiciones que lo afectan.

e Proveer informacion que ayude a desarrollar nuevas preguntas en la investigacion.

e Proveer informaciéon que permita identificar los cambios o la evolucién de programas u
organizaciones a través del tiempo.

e Proveer informacion que permita corroborar informacion de otras fuentes.
De esta manera, se seleccionaron diferentes tipos de documentos que se consideraron

pertinentes para comprender el contexto de las influencias en la politica de insercion docente en los

44



ambitos internacional y nacional, por lo que esta fase de estudio comprendi6 dos etapas de analisis

que se explican a continuacion.

3.3.2 El contexto global de influencias: Criterios para la seleccion del material.

Con el proposito de analizar el contexto internacional en el que se establece el marco discursivo y el
habitus de las politicas educativas globales dentro del cual se ubica la discusion de las politicas
mexicanas de profesionalizaciéon docente, se identificaron documentos emitidos por las organismos
multilaterales -de los cuales México es miembro y con los cuales ha establecido tratados o acuerdos
de cooperacion- que recomendaran cursos de accion para la profesionalizacion docente.

Se establecié como criterio la seleccion de documentos publicados por cuatro organismos
internacionales: la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), el Banco Mundial (BM), la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(OCDE), la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEl),
y textos producidos en el marco del Programa de Promocién para la Reforma Educativa en América
Latina y el Caribe (PREAL).

Se determind para la identificacion de los documentos de interés recurrir a los motores de
busqueda de portales en linea a partir de los siguientes términos: politica docente, desarrollo
profesional docente, ingreso a la docencia, insercion / iniciacion profesional docente, nuevos docentes,
induccion a la docencia y mentoria. La busqueda de publicaciones se limité a un periodo de siete afios
anterior a la puesta en marcha de la reforma educativa de 2013.

A partir de la revision de los resumenes y tablas de contenidos de los documentos, se tomd
en cuenta que el documento seleccionado contara con un apartado dedicado a describir el papel del
docente en el aprendizaje, criterios para las politicas de docentes, las caracteristicas o condiciones
del nuevo docente, el ingreso a la docencia y los procesos de apoyo a los nuevos docentes. Conforme
con el objetivo establecido, se disefid la primera fase de la investigacién descrita a continuacion.

Es importante mencionar que los documentos consultados de UNESCO (2004), PREAL
(2008), OCDE (2009) y Banco Mundial (2011) se refieren a textos escritos originalmente en inglés,
cuyas traducciones fueron publicadas por los mismos organismos. Asimismo, respecto al documento
de Banco Mundial (2013), se consult6 la version original en inglés, por lo que las referencias a dicho
documento son traducciones propias de la autora de este trabajo.

Tabla 1.
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Fase 1a de la investigacion

Fase 1a. Analisis del contexto de influencias globales

Objetivo. Identificar el marco discursivo y las pautas establecidas en el contexto internacional para la discusién

y produccién de politicas de profesionalizacion e induccién docente.

Técnica de analisis: Investigacion documental

Técnica de analisis: Analisis cualitativo de contenido de tipo inductivo

Documentos

Titulo del documento Autor

1. Educacién para todos: El imperativo de la calidad. Informe de seguimiento de la EPT en  UNESCO

el mundo 2005. Resumen. (2004)

2. Metas Educativas 2021. La educacién que queremos para la generacion de los  OEIl (2008)
Bicentenarios.

3. Cémo hicieron los sistemas educativos con mejor desempefio del mundo para alcanzar ~ PREAL (2008)

sus objetivos

4. Los docentes son importantes: atraer, formar y conservar a los docentes eficientes. OCDE (2009)
5. Mejorar las escuelas. Estrategias para la accion en México. OCDE (2010)
5. Aprendizaje para todos. Estrategia de Educacién 2020 del Grupo del Banco Mundial BM (2011)
6. What matters most in teacher policy: A framework paper BM (2013)

3.3.3 El contexto nacional de influencias: Criterios para la seleccion del material.

Para cumplir con el objetivo de identificar las condiciones nacionales influyentes en la produccion de
las politicas de profesionalizaciéon docente incluidas en la reforma educativa mexicana de 2013, fue
necesario identificar los actores y marcos discursivos involucrados en este &mbito, las interacciones y
relaciones de apoyo o de oposicidn, los flujos de ideas, entre otros aspectos con el fin de reconstruir
el ambito politico educativo (politics) prevaleciente en el pais.

Debido a la complejidad del objetivo de esta fase, se recurrié a un disefio de investigacion
emergente, en el que la seleccién de los documentos implicd un proceso de constante y continua
reflexion, busqueda, seleccion y analisis de materiales; proceso que partié de criterios iniciales que se
fueron nutriendo y evolucionando a partir de los propios hallazgos.

Dentro de los criterios iniciales se buscé la identificacion de documentos que hicieran
referencia a la constitucién de la arena de discusion de politicas de profesionalizacion docente en
México. Se establecio como criterio temporal la identificacion de documentos a partir de la publicacién
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del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB) por considerarse este
evento como un hito en la conformacién nacional de la arena de la negociacién y produccion de
politicas de profesionalizaciéon docente. Finalmente, se considero la localizacion de documentos que
hicieran referencia de la introduccién en México de alguno de los procesos comprendidos en la actual
politica de insercion profesional docente: el ingreso, la induccién, la certificacién (periodo de prueba,
evaluacion).

Consecuentemente, fue necesario el analisis de un vasto nimero de documentos y una
variedad de géneros textuales como documentos oficiales, textos académicos, publicaciones
periddicas, informes, comunicados, ponencias, entre otros. En esta etapa, la investigacion
hemerografica y documental de recursos (muchos en linea) ocuparon un rol central para la
identificacion de eventos e interacciones politicas en el campo de la discusién de politicas docentes;
mientras que el analisis de textos clave, tales como los acuerdos firmados por las autoridades
educativas con diferentes actores ayudaron a describir las prioridades en la formulacién de las politicas
educativas en México. La tabla 2 enlista los textos a los que se hace referencia dentro del capitulo de

resultados.
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Tabla 2.
Fase 1b de la investigacion

Fase 1b. Analisis del contexto de influencias nacionales

Objetivo. Identificar las condiciones politicas, actores, posicionamientos y flujos de ideas que influyeron en
la produccién de las politicas de profesionalizacién docente en México y la confluencia de estos elementos

en la formulacion de la politica mexicana de insercion profesional docente

Técnica de indagacion: Investigacion documental
Técnica de indagacion: Analisis de documentos

Documentos
Titulo del documento Autor
Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion DOF (1992)
Basica (ANMEB)
Compromiso Social por la Calidad de la Educacion CSCE (2002)
Alianza por la Calidad de la Educacion. (ACE) SEP-SNTE (2008)
Pacto por México Pacto por México (2012)
Mejorar las escuelas: Estrategias para la accién en México OCDE (2010)
La profesién docente en México. Arnaut (2015)
Implementacion de politicas educativas. Los concursos de oposicion y Flores y Mendoza (2012)
la Alianza por la Calidad de la Educacién
El Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion: ¢ Organizacion Lloyd (2011)
gremial o herramienta del Estado?
Politica educativa y actores sociales. Loyo (2010)
Reforma educativa: el papel del SNTE. Santibafiez (2008)

10 exigencias ciudadanas por la educacion

Consejo Ciudadano
Auténomo por la Educacion

¢ Tu le crees a Elba Esther? Yo tampoco. Que devuelva lo que no es
suyo.

Muévete por México

Comunicado de 13 de junio de 2012. 10 preguntas por la educacion.

10 por la educacion

Metas 2011

Mexicanos Primero  (2011)

Ahora es cuando. Metas 2012-2024

Mexicanos Primero (2012b)

Informe anual 2012

Mexicanos Primero (2012a)

Informe anual 2013

Mexicanos Primero (2013)

Discursos presentacion de resultados del Acuerdo de Cooperacion
México OCDE para mejorar la calidad de la educacion en las escuelas
mexicanas.

OCDE (2010)

Elba Esther o la ilusién del atajo

Maerker (2011). El Universal

Ciudadanos presentan propuesta de reforma constitucional para la
calidad educativa

Publicacién periddica en linea
Alos Cuatro Vientos
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3.4 Descripcion del procedimiento de la segunda fase de estudio: El contexto de
produccion de textos de la politica de induccion profesional docente

Esta fase de la investigacion se orient6 al analisis del modelo de insercién al Servicio Profesional
Docente establecido en las leyes y lineamientos emanados de la reforma educativa de 2013, en
funcion de estudio de los procesos de la carrera docente indicados por la normatividad para los

primeros dos afios de servicio.

3.4.1 Criterios para la seleccion del material.

Para la seleccion de los documentos que representan la politica mexicana de insercion profesional, se
consideraron todos aquellos documentos con fines normativos y organizativos expedidos en el marco
de la Reforma educativa de 2013 y relacionados con el ingreso, la induccion, la evaluacién formativa
y la evaluacion del desemperio a los que estan obligados los docentes de nuevo ingreso durante sus
dos primeros afios de servicio. Dentro de ellos se incluyen leyes, lineamientos y documentos
operativos, los cuales se enlistan en la tabla 3.

Debido a la extension de los titulos de los documentos analizados, se presentan bajo una
denominacion abreviada. Dicha denominacion se utilizara a lo largo de la tesis para referirse a esos

documentos.
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Tabla 3.
Fase 2 de la investigacion

Fase 2. Analisis del contexto de produccion de textos de la politica de induccion profesional docente

Objetivo: Analizar el contenido, la coherencia intertextual y las tensiones que subyacen a la politica de

insercién docente, asi como los procesos de reformulacion de los textos normativos de dicha politica.

Técnica de indagacion: Investigacion documental
Técnica de indagacion: Analisis documental

Andlisis de contenido cualitativo de tipo deductivo para el documento

denominado Manual del tutor*

Documentos
Titulo del documento Autor
LGSPD DOF (2013b)
Lineamientos para la evaluacion de ingreso 2014-2015 DOF (2014a)
Criterios Técnicos para la evaluacion de ingreso DOF (2014b)
Lineamientos para la seleccion de tutores 2014 DOF (2014c)
Lineamientos para la evaluacion de ingreso 2015-2016 DOF (2015a)
Lineamientos para la evaluacion de ingreso 2016-2017 DOF (2015b)
Lineamientos para la seleccion de tutores 2015 DOF (2015c¢)
Lineamientos para los ATP temporales DOF (2015d)
Lineamientos para la evaluacion del primer afio DOF (2015e)
Lineamientos para la seleccion de tutores 2016 DOF (2016a)
Lineamientos para la evaluacion del segundo afio DOF (2016b)
Convocatoria concurso de ingreso BC 2014-2015 SEE (2014)
Convocatoria concurso de ingreso BC 2015-2016 SEE (2015)
PPl y etapas e instrumentos para la evaluacion de ingreso SEP (2014a)
(perfiles, parametros e indicadores)
Marco SEP (2014b)
(Marco de organizacion y funcionamiento de la tutoria)
Marco del ATP con caracter temporal SEP (2014c)
Taller SEP (2014d)
(Taller “Ser Tutor de un docente de nuevo ingreso)
Protocolo de organizacion de la formacion de tutores SEP (2014e)
Manual para el tutor* SEP (2015a)
Etapas e instrumentos para la evaluacion diagnéstica SEP (2015b)
Etapas e instrumentos para la evaluacion del desempefio SEP (2015¢

Diplomado

(Diplomado de formacién de tutores para docentes de nuevo ingreso)

)
UPN-DGESPE

(2014)
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3.5 Descripcion del procedimiento de la tercera fase de estudio: El contexto de la puesta
en acto de la politica de insercion profesional docente

Esta fase de la investigacion represento el estudio empirico de la materializacion de la politica y se
orient6 a describir los diferentes escenarios y condiciones contextuales que influyeron en su puesta
en practica, asi como las interpretaciones y ajustes desarrollados por los actores educativos en el
proceso de recontextualizacion de la politica. Asimismo, procuré identificar las consecuencias que
dichas condiciones y ajustes reflejaron en los resultados de la politica y en la reformulacion de sus
textos normativos.

El estudio del contexto de la puesta en acto se delimitd al anlisis de las condiciones de
organizacion, operacion y practica de la politica de insercién profesional en la entidad de Baja
California durante el periodo de 2014 a 2016.

3.5.1 Técnica de indagacion: La entrevista.

Se recurrié a la entrevista como una técnica indispensable para dar respuesta a las preguntas de
investigacion y adecuada para abordar el estudio desde el enfoque interpretativo, dado que el
propdsito de estudiar la trayectoria de esta politica implica la necesidad de integrar la voz de los actores
involucrados, por lo que preguntar directamente a estos actores sobre sus experiencias se convierte
en la tarea que posibilita la comprension de los procesos de construccion de los textos, los procesos
de interpretacion y de agencia, las practicas derivadas de estos textos y las condiciones que influyen
en dichas practicas.

Las entrevistas se disefiaron como semiestructuradas, es decir, flexibles y abiertas, con el fin
de acceder a ciertos temas de particular interés para la investigacion, pero evitando limitar la
informacién a dichos temas y correr el riesgo de imponer nociones preconcebidas (Merriam, 1998) y
en profundidad, ya que ofrecen la oportunidad de obtener informacién basta, rica e ilustrativa de las
intenciones y perspectivas que tienen los informantes respecto de sus experiencias, tal como las
expresan con sus propias palabras (Taylor y Bogdan, 1987).

Taylor y Bogdan (1987) argumentan que existen ciertos usos para los que la entrevista en
profundidad es particularmente adecuada. Enseguida se explican dos de los usos que se consideraron
pertinentes para esta investigacion y que representan justamente los propdsitos del uso de esta

técnica.
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En primer lugar, la entrevista en profundidad se dirige al aprendizaje sobre acontecimientos y
actividades que no se pueden observar directamente. “En este tipo de entrevistas nuestros
interlocutores son informantes en el mas verdadero sentido de la palabra [...] su rol no consiste
simplemente en revelar sus propios modos de ver, sino que deben describir lo que sucede y el modo
en que otras personas lo perciben®, proporcionando al investigador una imagen de su identidad como
miembro de un grupo social (Taylor y Bogdan 1987, p. 196).

En segundo lugar, la entrevista en profundidad se utiliza cuando se quiere estudiar la
experiencia humana subjetiva, puesto que ofrece la oportunidad de “ver el mundo a través de los ojos
del entrevistado, e introducirnos vicariamente en sus experiencias” (Shaw, citado en Taylor y Bogdan,
1987, p. 198).

3.5.3 Acceso a los informantes y desarrollo de las entrevistas.

Como criterios de seleccidn, se buscd la identificacion de informantes clave de los &mbitos de
formulacion, organizacion y operacion de la politica de insercion profesional docente tanto de nivel
federal como local (Baja California), asi como de docentes que ejercieran como tutores de profesores
de nuevo ingreso en la ciudad de Ensenada, B. C. y docentes que hubieran ingresado al servicio
durante el ciclo escolar 2014-2015 en la misma ciudad.

A través de estos criterios se identifico a los posibles informantes a quienes se abordo6
personalmente (de manera presencial o telefonica) para solicitar la entrevista y negociar las
condiciones del encuentro. Un aspecto importante fue contar con el apoyo de la directora de tesis,
quien facilitd la negociacion con los informantes.

Se entrevist6 a un total de nueve informantes, tres de ellos hombres y seis mujeres. Dos de
los informantes estaban involucrados en el ambito educativo federal, quienes fueron entrevistados en
la Ciudad de México; otros dos, pertenecientes al ambito educativo estatal, fueron entrevistados en la
ciudad de Mexicali, Baja California; finalmente, cinco de los informantes pertenecian al ambito
educativo local de la ciudad de Ensenada, Baja California, donde fueron entrevistados. Enseguida se
describen algunas de las caracteristicas de los mismos.
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Informantes clave del nivel federal:

1.

Autoridad federal del SPD involucrada en el proceso de organizacion e instrumentacién de la
politica de induccion
Académico de la Universidad Pedagdgica Nacional, miembro del equipo de disefio del

programa de formacion de tutores

Informantes clave del nivel local:

3.

Autoridad local miembro de la Coordinacion de Formacién Continua de Maestros en Servicio
involucrada en el proceso de instrumentacién de la formacion de tutores y de la operacion de
la tutoria

Autoridad local del SPD involucrada en los procesos de ingreso e induccion de los nuevos
docentes

Académico de la Escuela Normal Estatal de la ciudad de Ensenada, quien fungié como
formador de tutores a nivel local en la primera generacién del Diplomado

Académico de la Escuela Normal Estatal de la ciudad de Ensenada, quien fungié como
formador de tutores a nivel local en la segunda generacion del Diplomado

Docente tutora que acredit6 el proceso de formacion de tutores en Ensenada, Baja California,
quien fungia como Supervisora en Educacion Secundaria al iniciar el proceso de formacion,
pero que recibié su acta de jubilacién durante dicho proceso

Docente de educacion secundaria que obtuvo plaza definitiva por hora-semana-mes en
Ensenada, Baja California en el ciclo 2014-2015 a través del concurso

Docente de educaciéon secundaria que obtuvo plaza temporal por hora-semana-mes en
Ensenada, Baja California en el ciclo 2014-2015

Durante el encuentro o la comunicacion telefonica, se explicd a cada uno de los informantes

el proposito de la investigacion, el tema que se pretendia abordar durante la entrevista, asi como el

uso que se haria de la informacion obtenida de las entrevistas como recurso para la produccion de un

documento académico de investigacion y se ofrecié la garantia de anonimato en el uso de la

informacidn proporcionada. Ademas, se solicitd su autorizacién para grabar en audio la conversacion

establecida. Una vez obtenido el consentimiento de los informantes, se acordd la organizacion del

momento y lugar de los encuentros de acuerdo con sus preferencias y conveniencia.

Se logré la grabacién de seis de las nueve entrevistas. Ademas, durante éstas se contd con

un guion de entrevista que contenia temas generales a tratar, que sirvieron como punto de partida
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para el desarrollo de preguntas y de la conversacion. La informacidn obtenida de las entrevistas que
no fueron grabadas se registr6 de manera escrita en un diario de campo que sirvié para hacer
anotaciones y clarificaciones acerca de la entrevistas. Posteriormente, las entrevistas fueron
transcritas con la ayuda del software llamado Transana, lo que permitié la conversién del material
empirico en audio a material textual para su analisis.

En la fabla 4 se describen las caracteristicas de los ocho informantes a quienes se logré
entrevistar. Ademas, se asigna una clave de referencia que se utilizd para citar la informacion
proporcionada por dichos informantes a lo largo del capitulo V de resultados. En el caso de citas
textuales, se utilizaron dichas claves de referencia seguidas de la pagina correspondiente del
documento de transcripcion. Sin embargo, dentro del capitulo se utilizaron algunas citas textuales de
las entrevistas que no fueron grabadas, en cuyos casos no se incluyeron nimeros de paginas.

Ademas, se incluyeron también tres tipos de documentos que sirvieron como fuente de
informacidn empirica relevante al objetivo de esta fase de investigacion.

Documentos:

1. Base de datos del Servicio Profesional Docente de Baja California correspondiente al

registro de las plazas asignadas a lo largo del ciclo escolar 2014-2015 en el estado
2. Reporte publicado por el INEE que presenta los resultados de una investigacion de tipo
cualitativo acera de las experiencias del primer afio de trabajo de 77 docentes de seis
estados de la republica y de los diferentes niveles y modalidades de educacién basica,
quienes ingresaron al SPD en 2014

3. Reporte publicado por el INEE que presenta los resultados de una encuesta satisfaccion
acerca de los procesos de evaluacion del desempefio y de tutoria de los docentes de
Educacion Basica y Media Superior que ingresaron al SPD en el ciclo 2014-2015. La
encuesta se aplico durante la evaluacion del desempefio al finalizar su segundo afio de
servicio y recab6 informacion de 2,897 docentes, de los cuales el 74% (2, 144)

corresponden a Educacion Basica.
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Tabla 4.

Fase 3 de la investigacion

Fase 3. Analisis del contexto de la puesta en acto de la politica de induccién profesional

Objetivos. Analizar las condiciones del contexto nacional y local que intervienen en la viabilidad de la
instrumentacion y la puesta en acto de la politica de induccion a la docencia.

Describir los diferentes procesos de recontextualizacidn, las estrategias y los ajustes realizados por los
participantes para adaptar y facilitar la instrumentacion de la politica en sus escenarios particulares.

Técnicas de investigacion: Entrevista semiestructurada e investigacion documental

Técnicas de analisis: Anélisis de contenido cualitativo de tipo inductivo (entrevistas y reporte de
investigacion)
Anédlisis de documentos (base de datos)

Entrevistas

Informantes Referencia

Nivel Federal:

Autoridad federal del SPD

(SPD-FEDERAL)

Académico de la UPN

(UPN- FEDERAL)

Nivel local:

Autoridad local de Formacion Continua (SPD1-BC)
Autoridad local del SPD (SPD1-BC)
Formador de tutores de Ensenada (FORMADOR1)
Formador de tutores de Ensenada (FORMADOR?2)
Tutor (TUTOR-BC)
Docente de nuevo ingreso (DOCENTE1-BC)
Docente de nuevo ingreso (DOCENTE2-BC)

Documentos

Base de datos de docentes de nuevo ingreso asignados durante el ciclo escolar

2014-2015

(SPDBC, 2014-2015)

Reporte de investigacion:

Mi primer afio como maestro. Egresados de Escuelas Normales reflexionan
sobre su formacién inicial y su experiencia de ingreso al SPD

(Canedo y Gutiérrez,
2016)

Reporte de investigacion:

Encuesta de Satisfaccion de los docentes que participaron en la Evaluacion del
desempefio al término de su segundo afio de ingreso al Servicio Profesional

Docente 2016.

INEE (2016)
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3.8 Andlisis cualitativo de los datos

Como fuentes de datos se obtuvieron diferentes textos, tanto los seleccionados, como los generados
a partir de la transcripcion de las entrevistas. De acuerdo con la naturaleza del estudio, los textos se
abordaron en busqueda de los temas incluidos en su contenido manifiesto y en la informacién
contextual de su produccion, asi como de los significados identificados en el contenido latente. Por lo
tanto, el analisis de los datos se realizé desde un enfoque cualitativo predominantemente inductivo,
que Erickson (1986) explica como la formulacién de afirmaciones emanadas de los datos y en el

establecimiento de un cuerpo de evidencia que justifique estas afirmaciones.

3.8.1 Analisis documental.

Bowen (2009) describe el analisis de documentos como un procedimiento que requiere que
los datos sean examinados e interpretados con el propdsito de producir conocimiento empirico y
desarrollar una comprension del fenomeno estudiado, a través de la localizacion, seleccion,
valoracion, sintesis y organizacion en temas y categorias de la informacion contenida en textos.

Ademas, es indispensable considerar que el analisis de documentos en este estudio se trata
de un proceso complejo que involucra mas que la categorizacion de datos, la asuncién de ciertos
rasgos propios de la naturaleza de los documentos. Lindsay Prior (2003) concluye acerca del analisis
de documentos en la investigacidn social que es indispensable considerar a los textos como productos
situados y colectivos, desarrollados en escenarios sociales particulares, que el contenido de los textos
no es la unica caracteristica a investigar, sino que todo investigador social debe atender a la dinamica
existente entre los procesos de produccidn, el contenido, la distribucion y el consumo de dichos textos.

Esta técnica se utilizé en la etapa 1b del estudio, referente al anélisis del contexto nacional de
influencias, puesto que la diversidad en la naturaleza de los documentos y la complejidad del objetivo
hicieron necesario un analisis mas flexible que permitiera la continua construccién y adaptacion de
categorias tematicas, lo que impidi6 la aplicacion rigurosa de la técnica de analisis de contenido.

Asimismo, se utilizd esta técnica en la fase 2 de la investigacion, referente al analisis del
contexto de produccién de textos, puesto que se considerd que el propdsito descriptivo de esta fase
de estudio de las disposiciones contenidas en los textos legales no ameritaba la aplicaciéon de la
técnica de analisis de contenido.

A continuacién se explica el procedimiento utilizado:

e Seleccién de documentos con base en criterios iniciales.
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e Anélisis preliminar y toma de notas en funcidn de la pregunta de investigacion, del contexto
histdrico en el que fueron producidos y de su relacién con otros textos.

¢ Identificacion de temas y definicion de categorias.

e Seleccidén de nuevos textos para enriquecer, complementar o profundizar en los temas
surgidos.

¢ Identificacion de nuevos temas y redefinicion de categorias.

3.8.2 Analisis de contenido cualitativo.

El analisis de contenido cualitativo es una técnica que busca enriquecer el estudio de los textos al no
limitar el analisis a las caracteristicas formales y el contenido manifiesto de los mismos, mediante el
analisis de los elementos contextuales y del contenido latente en los textos. Ademas, esta técnica
“enfatiza el rol del investigador en la construccion del significado de y en los textos” (Bryman, 2004,
citado en Kohlbacher, 2006, parr. 41).

Sin embargo, no hay consenso en torno a la denominacién del método, puesto que el conjunto
de procedimientos analiticos centrados en el desarrollo de categorias fundamentadas en los textos y
basado en un sistema de codificacion y categorizacion a partir de reglas analiticas es referido por
algunos autores simplemente como analisis cualitativo (Miles, Huberman y Saldafia, 2014), mientras
que otros lo denominan anélisis de contenido cualitativo (Mayring, 2000). En el caso de este estudio
se refiere a éste como andlisis de contenido cualitativo.

Bryman (2004, citado en Kohlbacher, 2006) califica el anélisis de contenido como “el enfoque
predominante de analisis cualitativo de documentos” y lo define como “una aproximacion a los
documentos que enfatiza el rol del investigador en la construccion del significado de y en los textos”
(parr. 41).

Mayring (2000), quien fue pionero en el desarrollo del andlisis de contenido cualitativo no sélo
como enfoque, sino también como método de analisis, lo define como un “enfoque de analisis
empirico, metodoldgicamente controlado de los textos dentro de su contexto de comunicacion” a partir
del desarrollo de un sistema de categorias basado en reglas analiticas (parr. 5).

El procedimiento analitico utilizado para el estudio se desarrollé tomando como referencia las
propuestas de Mayring (2000) y de Miles et al. (2014), a partir de los cuales se desarrollaron los

siguientes procesos:
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Analisis de contenido cualitativo de tipo inductivo:

Se seleccionaron o generaron (en el caso de las transcripciones) los materiales de acuerdo
con criterios basados en los objetivos de investigacion y en los supuestos teoricos adoptados
y se agruparon en torno a las tres fases del estudio. Asimismo, fue necesario imprimir todos
los materiales para su andlisis y codificacion manual.

Se realizd una revision preliminar de los textos, haciendo notas acerca de posibles codigos y
relevancia respecto a la pregunta de investigacion. Particularmente, en el caso del anélisis de
documentos (y no de las transcripciones de entrevistas), debido a la extension de los textos,
se hizo necesario un proceso de reduccion del material y de seleccion del corpus a partir del
escaneo de los mismos en funcion del objetivo.

Se decidi6 analizar los textos a partir de una segmentacion tematica, es decir los extractos de
texto definidos como unidad de anélisis iban desde una palabra o una oracién, hasta uno o
varios parrafos que hicieran referencia a un tema especifico.

Se realiz6 un primer ciclo de codificacién para cada uno de los textos, es decir, el proceso de
vinculacion entre la colecta de datos y la atribucion de significados (Charmaz como se cita en
Miles et al., 2014). Este vinculo se realiz6 a través de la asignacion de cddigos, los cuales son
definidos por Saldafia (como se cita en Miles et al., 2014) como palabras o frases que capturan
0 evocan atributos de una porcion del texto analizado. En esta etapa se efectudé una
codificacién descriptiva y apegada a la informacién textual. El proceso consistié en subrayar
con diferentes colores los diferentes segmentos que correspondian al tema representado por
cada codigo.

Se llevd a cabo un proceso de compactacion de los datos. Todos los segmentos codificados
en cada uno de los textos impresos fueron localizados en los documentos digitales y extraidos
de manera textual o en parafrasis, creando para cada uno de los textos un nuevo archivo
digital (Word) conteniendo los cddigos encontrados.

Se realizd un proceso de revisidn de los cddigos verificando la pertinencia de sus nombres y
de la informacién agrupada en ellos. A partir de este proceso se obtuvieron cuatro listados de
codigos, uno para cada grupo de textos perteneciente a las fases de anélisis (1a, 1b, 2y 3).
El segundo ciclo de codificacion se orienté a agrupar los datos de manera mas fina y analitica

a partir de la busqueda de patrones y la inferencia de significados.
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Los datos se reorganizaron en categorias surgidas a partir de los temas y los patrones
identificados. Ademas, las nuevas categorias permitieron condensar e integrar la informacion.
Los caddigos fueron reestructurados, fusionados y redefinidos en torno a estas categorias, lo
que también permitio reducir la abrumadora cantidad de cddigos y la extension de los datos
obtenidos en el primer ciclo de codificacion.

Se esquematizd una tabla de categorias y codigos para cada uno de los cuatro grupos de
documentos de las tres fases del estudio que sirvieron como reglas de analisis para el tercer
ciclo de codificacion.

Finalmente, se culmind con el despliegue de los datos, el cual se llevd a cabo a manera de
narracion y se organiz6 en dos capitulos. En el capitulo IV se presentan los resultados de la
primera fase de la investigacion, El contexto de influencias, que inicia con un apartado
descriptivo de los hallazgos, seguido de un apartado de discusion de los mismos.

El capitulo V incluye los hallazgos de la segunda y tercera fase de la investigacion, El contexto
de produccion de textos y El contexto de la puesta en acto. La presentacion de resultados en
este capitulo presenta de manera conjunta los hallazgos de ambas fases de estudio, debido
a la interrelacion entre los mismos. Estos hallazgos se exponen de manera descriptiva y
explicativa, entrelazando los resultados obtenidos y el dialogo con la teoria.

Analisis de contenido cualitativo de tipo deductivo:

En la fase 2 del estudio, en el caso del documento denominado Manual del tutor se realizé un
analisis de tipo deductivo con el propdsito de identificar la concepcidn teérica de la tutoria en
los textos normativos. Para dicho propdsito, las categorias y codigos fueron definidos
previamente en relacion con las dimensiones profesionales (Vonk, 1993) y los saberes
profesionales (Tardif, 2009) definidos en el marco tedrico.

Se llevaron a cabo los procedimientos descritos en el apartado anterior referentes a la revision
preliminar, segmentacion, codificacién manual, primer ciclo de codificacién, compactacion de
datos, segundo ciclo de codificacion.

A partir de los codigos y categorias preestablecidos se identificaron los segmentos
correspondientes a cada uno de ellos, los cuales fueron contabilizados para obtener

inferencias a partir de sus frecuencias.
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3.8.3 Elementos cualitativos de validez.

En la investigacion interpretativa, la nocién y los elementos de validez son complejos de definir,
incluso, el propio uso del término es discutido, por lo que el concepto tradicional ha sido reformulado.
La investigacion cualitativa busca ofrecer elementos indicativos de la calidad del estudio, en el sentido
de credibilidad, plausibilidad, autenticidad, relevancia, etc. (Sandin, 2000).

En este trabajo se asume la postura de Maxwell (como se cita en Sandin, 2000), quien sefiala
que “la comprension es un concepto mucho mas importante que el de validez” (p. 226). En este
sentido, el propdsito de la investigacion interpretativa es la adecuada comprension del fendomeno
estudiado a través de la construccién social del conocimiento (Sandin, 2000). Para lograr dicha
comprension, en este trabajo se tomaron como referencia dos tipos de validez propias de la
investigacion cualitativa descritos por Maxwell (como se cita en Sandin, 2000).

o Validez descriptiva, “hace referencia a la precision con que los hechos son recogidos en los
textos o informes sin ser distorsionados por el propio investigador” (Maxwell, como se cita en
Sandin, 2000, p. 226).

o Validez interpretativa, se refiere a la correcta comprension y reconstruccion de los significados
que los participantes otorgan a las palabras, acontecimientos y conductas (Maxwell, como se
cita en Sandin, 2000).

Maxwell (2009) sefiala que aunque en la investigacion interpretativa no es posible ni deseable
tratar de “estandarizar” al investigador, si es necesario prever en el disefio de la investigacion la
inclusion de estrategias que permitan identificar y reducir las posibilidades de sesgo en la recoleccién,
andlisis e interpretacion de los datos. Enseguida se explican las estrategias desarrolladas en el
presente trabajo para brindar elementos de credibilidad y de validez descriptiva e interpretativa a los
resultados.

Riqueza de los datos (rich data) (Maxwell, 2009). Se refiere a la utilizacién de medios para
obtener informacién abundante, detallada y apegada a las palabras o acciones de los participantes.
Para ello, en el proceso de recoleccion de datos se procurd la grabacidn y transcripcion de las
entrevistas realizadas. Ademas, en el proceso de descripcion de los resultados se buscé incorporar el
uso de citas textuales para referir a la descripcion de los procesos de la politica de insercidn profesional

docente desde la voz de los informantes.
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Sistematizacion del analisis (Mayring, 2000). Se refiere al desarrollo del analisis de datos
basado en la definicién de procedimientos y reglas de codificacién con el propésito de brindar
consistencia al proceso y a los resultados del analisis.

Para este proposito, se utilizd la técnica de andlisis de contenido cualitativo (Mayring, 2000;
Miles et al., 2014) con base en la definicidn de un sistema de codificacion a partir de los procedimientos
mencionados en el apartado anterior. Por cuestiones de espacio no se incluyen las tablas del sistema
de codificacion, dada la extension de las mismas, puesto que del proceso de analisis resultaron 177
codigos, organizados en 42 categorias. El anexo 2 presenta un listado de los nombres y la
organizacion de los cddigos. Sin embargo, interesa ejemplificar el proceso realizado, para lo cual la

tabla 5 presenta la definicion de algunos de esos cddigos.

Tabla 5.
Ejemplos del sistema de codificacion.
Cadigo Regla de codificacion Ejemplos
Fase 1a de la investigacion: Contexto global de influencias
Categoria: Indicadores de la calidad educativa
Resultados del logro  Cuando refiere a la calidad en la [Esquema para entender qué es la
académico educacion en términos de resultados calidad de la educacion].
de evaluaciones o de indicadores “Resultados: Esta dimension de la
medibles del aprendizaje. educacion se puede
expresar en términos de
aprovechamiento escolar
(por regla general, los resultados en los
examenes)” (UNESCO, 2004, p. 8)
Fase 3 de la investigacion: Contexto de produccion de textos
Categoria: Dimensiones del desarrollo profesional docente que apoya la tutoria
Dimensién contextual  Cuando expresa formas de “Sugerir alternativas para la
0 ecoldgica acompafamiento para apoyar la comunicacion con los padres de familia y
socializacion del docente novel en su otros miembros de la comunidad escolar”
escuela, colectivo docente y entorno (SEP, 20153, p. 19)
social en el que se ubica y el desarrollo
de actividades adecuadas a ese
contexto.
Fase 3 de la investigacion: Contexto de la puesta en acto
Categoria: Obstaculos en el proceso de asignacion de tutores
Problemas de Cuando describe la dificultad para La cuestion es la siguiente: ¢y cuando el
compatibilidad de encontrar tutores que dispongan de tutor y el tutorado tengan los mismos
horario tiempo para desempefiar la tutoria y turnos? (SPD1-BC, p. 7)
que este tiempo se ajuste a la Y la mayoria [de los tutores] tiene doble
necesidad del profesor tutorado. turno (SPD1-BC, p. 7)
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Triangulacion de investigadores (Maxwell, 2009; Denzin, como se cita en Benavides y
Goémez-Restrepo, 2005). Se refiere a la recoleccidén o el analisis de datos acerca del fenémeno
estudiado por dos 0 mas investigadores con el fin de otorgar consistencia a los hallazgos.

Para este proposito, una segunda analista (estudiante de la Maestria en Ciencias Educativas
del Instituto de Investigacién y Desarrollo Educativo) participd en el analisis, codificacion y
categorizaciéon de una muestra del material disponible. Se procurd que este segundo proceso de
codificacién y categorizacion comprendiera los diferentes tipos de textos (transcripcion y documento)
y los diferentes tipos de analisis (inductivo y deductivo). De esta manera, se incluyé en este proceso
el andlisis inductivo de la transcripcion de la entrevista a la autoridad educativa estatal de Formacion
Continua de Maestros en Servicio (SPD1-BC) y en el analisis deductivo del documento Manual para
el tutor (SEP, 2015a).

La segunda analista verific la congruencia de las reglas de codificacion y los ejemplos
establecidos por la autora en relacion con la definicién de los codigos y categorias. Posteriormente,
se llevo a cabo el analisis de dichos textos de manera independiente. La analista colaboradora analizé
la pertinencia de los resultados de la codificacion obtenidos por la autora y coment6 acerca de algunas
discrepancias que fueron discutidas para lograr un consenso.

Validacién del participante (respondent validation) (Maxwell, 2009). Consiste en solicitar
retroalimentacion a los participantes o informantes acerca de la descripcion e interpretacion realizadas
por el investigador, para descartar la posibilidad de tergiversacion en las mismas.

Para este fin, se contd con la participacion de la autoridad educativa federal entrevistada
(SPD-FEDERAL) para verificar la fidelidad de las opiniones plasmadas desde la voz de dicho
informante y la autenticidad de la descripcion e interpretacion de los procesos de la puesta en acto de

la politica presentados en el capitulo de resultados.
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Capitulo IV. Resultados del Contexto de influencias:

Marcos discursivos, actores, posicionamientos e interacciones en la definicion de la politica
educativa
El presente estudio indagd la definicién de las agendas y las politicas publicas desde la perspectiva
de un Estado policéntrico inmerso en un contexto global de influencias e imperativos y constituido por
un contexto nacional de cambios donde nuevos actores buscan integrarse al terreno de las decisiones
publicas. Por lo tanto, los resultados de este capitulo corresponden al anélisis de los terrenos politicos
internacional y nacional relacionados con la produccidn de politicas educativas.

La agenda de profesionalizacion docente como instrumento para el mejoramiento de la calidad
educativa no es reciente ni distintiva del presente gobierno (2012-2018), sino que ha estado vigente
por mas de dos décadas en los ambitos de discusion y formulacion de politicas, tanto a nivel
internacional, como nacional. En el contexto internacional, el discurso de la importancia del trabajo
docente en la calidad educativa emergio desde 1990, afio en el que organismos internacionales como
la UNESCO, el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) y el Banco Mundial pusieron
en la mesa de discusion de la Conferencia Mundial sobre la Educacion para Todos, llevada a cabo en
Jomtien, Tailandia, el tema de la necesidad de mejorar la calidad educativa y de orientar la atencion a
las caracteristicas y la eficiencia de los maestros como medidas para ese proposito. Estos organismos
sefialaron entonces que “es paraddjico, e indefendible, que no se haga mas hincapié en la calidad del
personal docente” en el nivel educativo primario (Comisién Interinstitucional de la Conferencia Mundial
sobre Educacion para Todos, 1990, p. 51).

Asimismo, en México, el tema de la profesionalizacion docente ha estado presente en las
politicas educativas de los Ultimos cinco gobiernos, aunque su materializacion ha enfrentado
obstaculos y redefiniciones y ha representado un largo proceso de negociacion entre diversos actores
sociales.

En este capitulo se describen los procesos implicitos en la definicidon y construccion de la
politica de insercion profesional en México, para lo cual se identifican los actores, sus
posicionamientos, las formas en que éstos interactuan en los espacios creados para la discusion de
las politicas educativas y los marco discursivos que encuadran dicha en el contexto de la reforma
educativa de 2013. Estos resultados se presentan en dos apartados: El contexto global de influencias

y El contexto nacional de influencias.

63



El contexto global de influencias resume los resultados de las categorias surgidas en el
analisis de los siete textos incluidos en la fabla 1, en el apartado 3.3.2 del capitulo de Método. Estos
resultados describen los marcos discursivos y las directrices de cinco instancias multilaterales
respecto a las politicas educativas y, particularmente, en relacion a las politicas de profesionalizacion
docente. Los resultados se organizan en torno a cuatro grandes dimensiones que agrupan las

categorias, subcategorias y los codigos definidos a partir del analisis, como se muestra en la figura 3.
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Figura 3. Estructura de los resultados del contexto global de influencias

El segundo apartado del capitulo, el contexto nacional de influencias, sintetiza el desarrollo
histérico del terreno de produccidn de politicas de profesionalizacién docente en México y reconstruye
los elementos del contexto de gestacion de la reforma educativa de 2013 y de la politica de insercion
profesional. Los resultados de este capitulo surgen del analisis de los textos indicados en la tabla 2,
incluida en el apartado 3.3.3 del capitulo de Método. Como se muestra en la figura 4, dichos

documentos se agrupan en tres grandes dimensiones tematicas que seran desarrolladas a lo largo del

capitulo.
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Figura 4. Estructura de los resultados del contexto nacional de influencias
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4.1 Contexto global de influencias

Los organismos internacionales son actores protagonistas en la definicién de las politicas de
profesionalizacion docente, puesto que son ellos quienes sientan las bases para la discusion y quienes
impulsan y diseminan la agenda educativa internacional, ejerciendo asi una influencia central en la
definicién de las agendas de los gobiernos. En este apartado, se referird de manera generalizada
como Organismos Internacionales (Ol) a todas aquellas organizaciones o instituciones constituidas
por diferentes Estados nacionales con propositos y normas compartidos para coordinar sus
expectativas y organizar aspectos de conducta internacional en varios temas y areas de interés
publico, como la educacién (Maldonado, 2003).

Sin embargo, es importante sefialar las diferencias existentes entre estos organismos en
relacion con sus objetivos, organizacion y estructura para distinguir entre las diferentes formas de
influencia que éstos pueden ejercer en el terreno de la produccidn de politicas educativas. A partir de
lo expuesto por Maldonado (2003) y Scott et al. (2015), enseguida se explican las diferencias entre los
organismos internacionales que fueron referencia para la construccion del objeto de este estudio.

El Banco Mundial pertenece a la categoria de instituciones financieras de desarrollo
internacional, cuyo objetivo es impulso del desarrollo econdémico de los paises a través de préstamos
otorgados para financiar proyectos especificos. De esta manera, el BM ejerce una influencia directa
en las politicas educativas a través de la priorizacion de recursos a determinados proyectos.

La UNESCO pertenece a la categoria de organizaciones internacionales, es decir,
organizaciones intergubernamentales conformadas por diversos Estados miembros que comparten un
sistema de cooperacion institucionalizada para alcanzar un objetivo, en este caso la promocion del
respeto a los derechos humanos, la educacion y el desarrollo de conocimiento cientifico y la cultura.
La influencia de este organismo se basa en los compromisos y la participacidn voluntaria de sus
miembros.

La OEI pertenece al grupo de organizaciones intergubernamentales de integracién y
desarrollo regional. Al igual que el grupo anterior, se basan en la cooperacién y el compromiso de sus
Estados miembros, quienes por medio de sus cuotas financian los programas que impulsan, es este
caso, relacionados con la mejora de la educacion y el desarrollo cientifico y cultural de los paises de
la region iberoamericana.

La OCDE pertenece al grupo de los llamados think tanks, organismos de desarrollo y difusion

de investigacion en temas de los diferentes sectores publicos. Estos organismos se organizan y
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funcionan a través de la membresia y el pago de cuotas de los Estados. Su influencia se basa en
proporcionar informacién de consulta y para el disefio de politicas publicas.

Dentro del grupo de los think tanks, el PREAL es una red de instituciones de investigacion
publicas y privadas organizada especificamente para el analisis de politicas educativas regionales y
para la difusion de informacion orientada a impulsar la transformacién de las politicas educativas en
América Latina hacia la mejora de la calidad. Este proyecto es dirigido por el Dialogo Interamericano
(Inter-American Dialogue), un centro de investigacion creado y financiado por el Banco Interamericano
de Desarrollo, y por la Corporacion de Investigaciones para el Desarrollo (CINDE), una institucion
privada dedicada a la investigacion con sede en Chile (Gorostiaga, Pini, Donini y Ginsburg, 2006).

Las voces de estos organismos, tanto financieros como de cooperacion, confluyen en el
impulso de marcos discursivos y recomendaciones concordantes acerca del mejoramiento de la
calidad educativa y de las politicas magisteriales.

Desde la década de 1990, organismos como la CEPAL (1992) o el Banco Mundial (1995)
coincidian en llamar la atencion de los gobiernos hacia la deficiencia de la calidad educativa y en
enfatizar el rol de los docentes en esta calidad y de las politicas de profesionalizacion docente como
estrategias para mejorarla.

Durante la siguiente década, tanto la vision de la profesionalizacion docente como medio de
mejora de la calidad educativa como la participacion de los organismos en la definicion de politicas se
fue fortaleciendo, lo cual llevé a la expedicion de recomendaciones cada vez mas precisas en torno a
la formulacién de estas politicas.

Enseguida se describen las principales pautas de algunos de los organismos con mayor
presencia en el tema de politicas educativas, las cuales se derivan del anélisis de los documentos que
corresponden a organismos de los que México es miembro y con los que sostiene acuerdos de
cooperacion y que fueron descritos en la tabla 1, del capitulo de Método (UNESCO, 2004; OElI, 2008;
PREAL, 2008; OCDE, 2009; OCDE, 2010; BM, 2011 y BM, 2013).

4.1.1 La calidad como eje de las politicas educativas.

El elemento central de estos textos es el énfasis en la necesidad de impulsar una educacion de calidad
y de entender esta calidad como un mejoramiento de logros de aprendizaje para todos, méas alla de la
escolarizacion, pero como resultado de ésta. Aunque estos textos no ofrecen definiciones precisas de

la calidad educativa, si brindan elementos acerca de sus caracteristicas, indicadores y beneficios.
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La educacion de calidad se representa en el logro del aprendizaje. La educacion debe
fomentar la adquisicién de conocimientos, habilidades, competencias y actitudes necesarios para el
desarrollo de los individuos y su integracion en la sociedad. Estos elementos deben reflejarse en el
logro académico de los estudiantes, puesto que “los aumentos de aprendizaje constituyen una métrica
clave de la calidad” (Banco Mundial, 2011, p. 4) y “se ha encontrado que el logro estudiantil esta
correlacionado con el desarrollo econémico y social” (Banco Mundial, 2013, p. 5).

Destaca entre los documentos la coincidencia en referirse a los resultados de evaluaciones
de logro académico nacionales e internacionales y particularmente al Programa para la Evaluacion
Internacional de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) como un indicador de los logros de
aprendizaje y, por lo tanto, de la calidad de los sistemas educativos.

Asimismo, una educacién de calidad debe ofrecer oportunidades equitativas de aprendizaje.
La UNESCO (2004) indica que la calidad educativa debe medirse por “el rasero de la equidad” (p.43),
es decir, por la capacidad del sistema educativo para ofrecer igualdad de condiciones educativas y
respuesta a las necesidades especificas de los diferentes sexos, grupos étnicos, culturales,
linguisticos y de todos los ciudadanos. Como lo anota el Banco Mundial (2011): “El aprendizaje para
todos implica garantizar que todos los estudiantes, no sélo los més privilegiados ni dotados, adquieran
los conocimientos y las capacidades que necesitan” (p. 4).

Los beneficios que se atribuyen a la educacién de calidad en el desarrollo de individuos y
sociedades justifica la relevancia de promover cambios en los sistemas educativos. Una educacién de
calidad “contribuye a aumentar los ingresos de los individuos a lo largo de toda su vida, propicia un
desarrollo econémico mas vigoroso de un pais y permite que las personas efectlien opciones con
mayor conocimiento de causa en cuestiones que revisten importancia para su bienestar” (UNESCO,
2004, p. 2). Ademas, mejorar la calidad de la educacién es un medio para aportar a los individuos
herramientas para afrontar los cambios econoémicos y sociales que estan surgiendo y que han traido
consigo la mundializacion, los avances en materia de tecnologia e informacién y las nuevas demandas
del mercado laboral, asi como como medio para fomentar el cambio social y hacer frente a las
desigualdades sociales, la pobreza y la criminalidad.

Dados los beneficios sociales atribuidos a la educacion de calidad, es comprensible que el
tema de la calidad se haya convertido en el eje rector del discurso y las politicas educativos. Por ende,
la necesidad de mejorar dicha calidad se ha convertido en el principal problema publico en el sector

educativo.
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La mencidn de las deficiencias o la ausencia de calidad en la educacion es una constante en
los diversos documentos analizados, los cuales indican que la necesidad de mejorar la calidad en la
educacion se basa en los bajos resultados de los alumnos en las evaluaciones nacionales e
internacionales, en el egreso escolar de alumnos que no han adquirido las competencias cognitivas y
habilidades minimas y en la dificultad que enfrentan los mismos en la transicion al empleo o a otros
niveles educativos.

Los Ol plantean que la baja calidad de la educacion debe ser una preocupacion para los
sistemas educativos, sin embargo, esta preocupacion es mucho mayor para los paises en desarrollo
en los que se considera que “los niveles de aprendizaje son alarmantemente bajos” (Banco Mundial,
2011, p.3). El ejemplo son los resultados de las evaluaciones de PISA que, de manera generalizada,
muestran que los estudiantes evaluados no cuentan con habilidades lectoras, habilidades
indispensables para el aprendizaje y el desarrollo de otras competencias. “Se encontré que en los
paises de la OCDE en su conjunto [...] el 18% de los alumnos se ubicaron a un nivel igual 0 menor al
nivel 1 de alfabetizacion; esto es, eran capaces, en el mejor de los casos, de hacer una conexion
simple entre la informacion del texto y el conocimiento cotidiano comun” (OCDE, 2009, p. 28). Sin
embargo, el problema es mas grave en algunos paises, donde “estudios recientes sefialan que entre
la cuarta parte y la mitad de los jovenes que terminan la escuela primaria no pueden leer una oracion”
(Banco Mundial, 2011, p.3).

4.1.2 Directrices para la produccion de politicas publicas orientadas a mejorar la calidad

educativa.

Los Ol insisten en la importancia de poner en marcha estrategias de accién para mejorar la
calidad en la educacidn, para lo que se considera indispensable situarla en el centro del desarrollo de
politicas publicas. La mejora de la calidad en la educacion debe ser una prioridad politica y social
(OCDE, 2010) y el foco de la inversion en el sector educativo (Banco Mundial, 2011).

Los Ol coinciden en promover politicas que atiendan los diversos factores que intervienen en
la calidad educativa. Los textos revisados destacan diversos factores prioritarios que deben ser
tomados en cuenta en la planeacion de las politicas educativas.

e Lainversion en educacion para la provision de las oportunidades de aprendizaje, es decir, el
mejoramiento de la infraestructura escolar, la provisién de materiales educativos, el

mejoramiento de la oferta equitativa de servicios educativos. Al respecto, el Banco Mundial
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(2011) agrega la necesidad de “hacer inversiones inteligentes; es decir, inversiones que han
demostrado contribuir al aprendizaje” (p.4).

El desarrollo de curriculos adecuados a las necesidades laborales y sociales.

El mejoramiento de la organizacion y el funcionamiento escolar. Al respecto, la OCDE (2010)
sefiala que para crear ambientes adecuados de aprendizaje es necesario mejorar la eficacia
escolar, para lo cual propone mejorar el liderazgo directivo, incrementar la autonomia escolar,
racionalizar el financiamiento escolar de acuerdo con las necesidades de las escuelas y
fortalecer la participacion social en las escuelas.

El desarrollo de sistemas de rendicién de cuentas que permitan transparentar y vigilar las
acciones Y relaciones de los diversos actores e informantes del sistema educativo. El Banco
Mundial (2011) propone un enfoque de reforma del sistema educativo que “se centra en la
rendicion de cuentas” y en el establecimiento de “un ciclo de retroinformacion transparente
entre la ayuda financiera y los resultados” (p. 6).

El mejoramiento de los métodos de ensefianza, asi como de la formacidn y las condiciones
de trabajo de los docentes. Todos los documentos colocan el énfasis de la importancia de
establecer condiciones para mejorar el trabajo docente, lo cual implica establecer
regulaciones para la profesion docente.

El desarrollo de reformas integrales. En este tema destaca que la UNESCO (2004) y la OEl
(2008) enfatizan el impacto de este factor en las politicas para la calidad educativa. Los textos
de estos dos organismos subrayan la importancia de acompafar las reformas educativas con
reformas sociales y la promocién de relaciones mas estrechas entre los distintos servicios
gubernamentales, asi como el desarrollo de politicas educativas que no sean uniformes, sino
que tomen en cuenta la multiplicidad de condiciones de los educandos, para promover la
inclusion y la respuesta educativa a la diversidad del alumnado, la atencién a las necesidades
de los grupos desfavorecidos y promover la equidad cultural y de género. En el tema particular
de las politicas docentes, la OEI (2008) sefiala que no se tratan de “elementos aislados, que
pueden abordarse de manera independiente, sino que, muy al contrario, estan afectados por
el funcionamiento de diversas instituciones y por las condiciones sociales, culturales y
laborales en las que ejercen su labor profesional” (p. 127).

Ademas de establecer los factores prioritarios para el desarrollo de politicas educativas, la

presencia de los Ol en la determinacion de las politicas publicas puede vislumbrarse a través de la
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conformacion de directrices especificas para el disefio de las politicas educativas nacionales. En este
sentido, destaca la influencia del Banco Mundial y de la OCDE como organismos que han establecido
estrategias globales para orientar las decisiones de los sistemas educativos de los paises.

El Banco Mundial desarrollé dos estrategias de accién que funcionan como marcos de
directrices para incidir en el disefio de las politicas educativas nacionales, “Aprendizaje para todos.
Estrategia de Educacion 2020” en 2011 y “SABER-Teachers” en 2013.

De acuerdo con el Banco Mundial (2011), trabajar por mejores niveles de aprendizaje para
todos los ciudadanos requiere de implementar reformas estructurales en los sistemas educativos. En
este sentido, “Aprendizaje para todos” representa su estrategia de mediano plazo para apoyar la
educacién durante la presente década y consiste en “canalizar sus esfuerzos en dos direcciones
estratégicas: la reforma de los sistemas educativos a nivel nacional y la construccion de una base de
conocimientos de alta calidad para las reformas educativas a nivel mundial” (Banco Mundial, 2011, p.
5). Ademas, al Banco Mundial le interesa la asistencia financiera y técnica a la reforma de los sistemas
educativos a nivel nacional, entendiendo estas reformas como aquellas orientadas a desarrollar una
cultura educativa de la rendicion de cuentas y a promover resultados de aprendizaje, puesto que “los
aumentos de aprendizaje constituyen una métrica clave de la calidad” (BM, 2011, p. 4).

Por otro lado, SABER-Teachers (BM, 2013) es una estrategia desarrollada para la creacién
de un cuerpo de conocimiento que sirva de lente a través del cual los gobiernos y deméas actores
visualicen las dimensiones prioritarias de las politicas docentes (p.6). A través de este marco de
referencia, el BM (2013, p. 23) propuso tres criterios para identificar politicas docentes prioritarias.

1. Que tengan respaldo empirico que las relacione con el alto desempefio y logro estudiantil.

2. Que den prioridad en la asignacion de recursos a las politicas magisteriales.

3. Que sean factibles, es decir, que estén dentro del area de accion de la autoridad, puesto que
hay diversos factores que afectan el aprendizaje y el trabajo de los docentes sobre los cuales
los hacedores de politicas no tienen control, como los antecedentes socioeconémicos de los
estudiantes.

Por su parte, en los ultimos afios, el papel de la OCDE como gestor y emisor de datos sobre
los sistemas educativos ha sido influyente en las politicas educativas del mundo. La diseminacién de
informacién se da a través de informes sobre la situacién y comparacion de los sistemas educativos
de los paises, tales como Education at Glance, TALIS, resultados de evaluaciones como PISA; asi

como informes y recomendaciones generales de politicas educativas en temas que considera
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prioritarios, por ejemplo, el documento de Los docentes son importantes. Atraer, formar y conservar a
los docentes eficiente (OCDE, 2009); hasta informes individualizados por paises con
recomendaciones especificas para el disefio e implementacion de politicas educativas, como es el
caso de Mejorar las escuelas. Estrategias para la accion en México y Establecimiento de un marco
para la evaluacion e incentivos docentes: Consideraciones para México (OCDE, 2010).
Ambos organismos coinciden al enunciar ciertos criterios como prioritarios para la formulacion
de politicas educativas.
e Que las politicas estén orientadas al mejoramiento de la calidad educativa, entendida como
el mejoramiento del logro académico de los estudiantes.
¢ Que las politicas estén basadas en evidencias de investigacion con sustento empirico.
e Que las politicas privilegien el uso de evidencia derivada del andlisis de politicas de
‘programas exitosos” (OCDE, 2009, p. 155), es decir, de “sistemas educativos de alto

desempefio (top-performing) y en rapido proceso de mejoramiento” (BM, 2013, p. 23).

4.1.3 Docentes: factor central de las politicas para la calidad educativa.

Una conclusion general encontrada en todos los documentos analizados es la importancia de la
calidad y la eficacia del trabajo docente en el logro de los aprendizajes de los estudiantes. De hecho,
se considera a la preparacion de los docentes, sus métodos de ensefianza y la forma en que utilizan
su tiempo como factores primordiales para el desarrollo de politicas educativas. Asimismo, se enfatiza
la importancia de la formacion y profesionalizacién de los docentes para afrontar los grandes retos
que la era actual ofrece para los maestros, era en la que la sociedad otorga mayores exigencias y
expectativas de su trabajo, al mismo tiempo que les delega un mayor nimero de funciones y
responsabilidades.

La referencia a una relacion directa entre el desempefio docente y la calidad de la educacion
se demuestra en la afirmacion de que “la calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad
de sus docentes” (PREAL, 2008, p. 15). El trabajo docente es considerado como “la influencia méas
determinante” (UNESCO, 2004, p. 21), “la variable escolar més significativa” (OCDE, 2009, p. 30) o
“el predictor clave” (Banco Mundial, 2013, p. 5) en el logro estudiantil, de manera que no sélo maximiza
las potencialidades de aprendizaje de los estudiantes, sino que minimiza otros aspectos que afectan
el aprendizaje. En este mismo sentido, PREAL (2008) afirma que “los mejores sistemas educativos”

han desarrollado enfoques para que las escuelas puedan compensar las desventajas derivadas del
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entorno particular de cada estudiante, bajo el argumento de que “los puntajes asignados por el Informe

PISA a los sistemas con mas alto desempefio muestran escasa correlacion entre los resultados y el

entorno familiar de cada estudiante (p. 38)". Ademas, el Banco Mundial (2013, p. 5) declara que “varios

afios consecutivos de ensefianza sobresaliente pueden compensar los déficits en el aprendizaje de

estudiantes desfavorecidos’.

4.1.4 Caracteristicas de la profesion docente que intervienen negativamente en la

calidad educativa.

Los documentos de los organismos internacionales enfatizan que las deficiencias en la calidad de la

educacion pueden ser atribuidas a caracteristicas y condiciones que prevalecen actualmente en la

profesién docente, como:

La falta de preparacion adecuada de los docentes. De acuerdo con UNESCO (2004), en
muchos paises de ingresos bajos, los profesores no cuentan con los estudios o las normas
minimas para ejercer la profesién. Mientras que la OCDE (2009) sefiala que en muchos de
sus paises miembros, los docentes no dominan los planes de estudio o0 no cuentan con la
formacion pedagdgica necesaria.

Ineficacia y malas practicas. Organismos como UNESCO y OCDE refieren la existencia de
comportamientos de los docentes que obstaculizan una ensefianza de buena calidad; los
principales “la falta de preparacion pedagdgica, el ausentismo y el retraso” (OCDE, 2010, p.
70). “El absentismo de los docentes sigue siendo un problema persistente. La necesidad de
ejercer una segunda profesion, el laxismo de las normas profesionales y la falta de apoyo por
parte de las autoridades encargadas de la educacion figuran entre las causas mas frecuentes
de ese absentismo” (UNESCO, 2004, p. 22).

“Escasez cualitativa de docentes” (OCDE, 2009, p. 34). Segun este organismo la profesion
docente atrae a candidatos menos preparados, puesto que la estructura y las condiciones
laborales de la carrera docente pueden hacerla menos atractiva para los candidatos mas
talentosos. Se afirma que la educacién magisterial suele atraer a los candidatos con
calificaciones académicas mas bajas y que ésta suele ser la segunda o tercera después de
haber sido rechazados en otros programas de educacion terciaria (OCDE, 2009; PREAL,
2008).
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e Laformacion inicial en algunos paises es deficiente, por lo que es necesario que toda la oferta
de formacién del profesorado obtenga una acreditacién de su calidad (OCDE, 2010; OEl,
2008; UNESCO, 2004).

e Las condiciones de trabajo de los docentes en paises en desarrollo son desfavorables, puesto
que se ven forzados a laborar en condiciones precarias, con grupos numerosos de alumnos,
sin los materiales necesarios, muchas veces en localidades alejadas y sin una remuneracion
que les permita vivir decorosamente (UNESCO, 2004; OEI, 2008).

o Inequidad en la distribucion de los recursos docentes. Estos organismos sefialan que es
comun que la distribucién de los maestros se dé de manera desigual, destinando a los menos
formados o0 menos experimentados a ensefar en las zonas desfavorecidas (UNESCO, 2004;
OCDE, 2009).

o Titularidad permanente de una plaza docente. La OCDE (2009) considera que la designacion
de una plaza docente independiente de los méritos y la obtencion de contratos permanentes,
por medio de los cuales pueden conservar su plaza por toda su vida laboral pueden provocar
que los docentes carezcan de “suficientes incentivos para que todos los docentes examinen
continuamente sus habilidades y mejoren su préactica” (p. 186). Por lo tanto, la OCDE (2009)
considera que los intereses de los estudiantes se veran beneficiados si la seguridad en el
empleo de los docentes depende de continuar haciendo un buen trabajo.

e falta de un enfoque integral para abordar las politicas docentes. En este tema destaca que
solo la OEI (2008) enfatiza la necesidad de entender que el mejoramiento del desempefio de
los docentes no puede abordarse de manera aislada de las condiciones que influyen en él, es
decir, las condiciones sociales, culturales y laborales en las que los docentes ejercen su labor

profesional.

4.1.5 Recomendaciones para las politicas de profesionalizacion docente

Los Ol coinciden en que el trabajo de los docentes es un factor determinante en la calidad educativa,
por lo cual sefialan algunas recomendaciones para redefinir y reestructurar la profesion docente en

aras de una mejor ensefianza.



4.1.5.1 Recomendaciones generales

Estandares de desempefio docente. Los diferentes organismos proponen establecer marcos
y expectativas claras del trabajo docente para proporcionar objetivos claros para guiar el
trabajo de los docentes a través de la definicion de perfiles y estdndares de desempefio;
asimismo, el Banco Mundial (2013, p. 25) agrega que los estandares pueden “asegurar que
haya coherencia entre los diferentes aspectos de la profesion docente: educacién inicial,
desarrollo profesional e incentivos docentes”.

Establecer sistemas de rendicion de cuentas relacionados con la carrera. Estos sistemas
permitiran reconocer e incentivar el trabajo de los docentes, establecer mecanismos de
retroalimentacion y para la toma de decisiones en funcién de los resultados. Entre estas
decisiones destacan:

Ascender niveles en la escala salarial (OCDE, 2009) u “ofrecer multiples oportunidades de
crecimiento profesionales, promociones verticales y horizontales e incentivos a los docentes
basados en su desempefio” (Banco Mundial, 2013, p. 27).

Renovacion en la plaza docente “después de un periodo de tiempo, como cada cinco a siete
afos” con el fin de” certificar una ensefianza de calidad” (OCDE, 2009, p. 186).

Separacion del cargo a los docentes con mal desempefio a través de “mecanismos justos

pero veloces para reaccionar frente a una ensefianza ineficaz” (OCDE, 2009, p. 186).

4.1.5.2 Recomendaciones especificas para la inserciéon e induccion a la profesion

docente.

Una de las grandes preocupaciones de los organismos internacionales es la necesidad de atraer y
seleccionar a los candidatos mas calificados y adecuados para ejercer la profesion docente. Ademas,
estos organismos coinciden en sefialar la importancia de los primeros afios de la carrera docente y la
necesidad de apoyo a los nuevos maestros, sobre todo durante el primer afio de ejercicio de la
profesion, dado que un inicio dificil en la carrera puede perjudicar la eficacia del docente a corto y largo
plazo, ademas de ser considerado como una influencia crucial en la probabilidad de abandono de la

profesion.

Seleccionar y certificar a los candidatos mas calificados para ingresar a la profesion docente.
Se considera indispensable establecer mecanismos de seleccién y contratacion de los

docentes que permitan, por un lado, establecer un minimo de requerimientos y calificaciones
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para poder ingresar a una plaza docente y, por otro lado, elegir a los mejores candidatos entre
los solicitantes. Los examenes 0 concursos de oposicion son un recurso importante puesto
que permiten la seleccion con base en los méritos. Sin embargo, también es necesario
establecer mecanismos que involucren una participacion mas directa con los solicitantes, por
ejemplo, la observacion de una clase muestra, entrevistas, portafolios con registros de logros

y experiencia de trabajo, entre otros.

. Ampliar el universo de candidatos a la docencia. Al respecto, la UNESCO (2004) propone la

posibilidad de flexibilizar las vias que abren paso a la profesién docente. Tanto la OCDE (2009,
2010), como el PREAL (2008) y el Banco Mundial (2013) coinciden en la necesidad de atraer
a los candidatos mas talentosos para lo cual consideran dos tipos de estrategias. Primero, es
necesario hacer de la docencia una carrera mas atractiva estableciendo una estructura que
permita el crecimiento profesional de los docentes. Segundo, consideran que una estrategia
para mejorar la calidad de la fuerza laboral docente deben establecerse requerimientos mas
flexibles para ingresar a la carrera a individuos talentosos especializados en otras areas de
conocimiento. Se propone la creacion de sistemas de formacion magisterial alternativos y
flexibles para aquellos profesionales que cuentan con una especialidad en otras disciplinas.
Periodo de prueba. Se considera que es importante establecer una fase de calificacién del
desempefio del docente que debe ser completada con éxito antes de que el docente pueda
postular a una plaza permanente, con el proposito de brindar tanto a los propios docentes,
como a sus empleadores, la oportunidad de valorar su capacidad de adaptarse a la profesién
y su aptitud para desempefiar la funcion (BM, 2013; OCDE, 2009). La OCDE (2010) considera
que un periodo de prueba de uno a dos afios es apropiado. Asimismo, postula que para que
este periodo de prueba cumpla su propdsito es necesario que el profesor de nuevo ingreso
cuente con las condiciones laborales adecuadas y un ambiente de trabajo estable.
Evaluacion del desempefio docente durante el periodo de prueba. El periodo de prueba ha de
culminar con la asignacioén de la plaza o con la separacion del cargo (OCDE, 2009, 2010;
PREAL, 2008) la OCDE (2009; 2010) recomienda llevar a cabo un proceso de evaluacion del
desempefio docente que incluya la observacion directa del candidato durante su practica de
ensefianza y la evaluacion de evidencia documental de su trabajo docente.

Programas de induccion para apoyar a los nuevos docentes. Se sefiala la importancia de

establecer programas para apoyar a los nuevos docentes a adaptarse a las demandas de la

75



profesion y a las caracteristicas de la cultura escolar. Existen diversos mecanismos de
induccion que van desde “los programas poco intensivos” como guias a la escuela y a los
procesos escolares, manuales o talleres cortos hasta los “programas intensivos” como los
programas de acompafiamiento por docentes mentores (OCDE, 2009, p. 136). Sin embargo,
tanto la OCDE (2009) como el Banco Mundial (2013) sefialan las ventajas de contar con
programas organizados, sistematicos e intensivos de induccién que involucren el apoyo de
docentes experimentados.

De manera puntual, el Banco Mundial (2013) sostiene que la evidencia indica que contar con
un mentor miembro de la misma escuela y el numero de horas que un nuevo docente pasa
con su mentor “tienen un impacto positivo en el logro de sus estudiantes” (p. 28).

6. Proceso de tutoria (mentoria?) a docentes principiantes. La mentoria forma parte de los
programas intensivos de induccidn y se define como el apoyo a un docente principiante por
parte de un docente experimentado con el propésito de fomentar su desarrollo experiencial y
facilitar su iniciacion a la cultura de la profesion y al contexto escolar y local especifico. Los
programas bien desarrollados de tutoria pueden ayudar a los nuevos docentes en la
adaptacion a su funcion, a relacionar sus conocimientos tedricos con su practica docente, a
mejorar su eficacia y su satisfaccion con su trabajo (BM, 2013; OCDE, 2009; PREAL, 2008).

7. Condiciones adecuadas para el éxito de los programas de tutoria 0 mentoria. Al estudiar la
evidencia de los paises que han implementado exitosamente programas de tutoria, la OCDE
(2009) destaca las caracteristicas que estos programas deben tener.

e Contar con tutores con suficiente experiencia docente, que sean ejemplo de buenas
practicas y que reciban una formacién adecuada.

e Se espera idealmente que los tutores posean conocimiento suficiente de pedagogia
y de la disciplina que ensefiara el nuevo docente, que posea conocimientos en lo que
se refiere a la ensefianza de adultos, que posea habilidades interpersonales que le
permitan la empatia y el apoyo al nuevo docente.

e Que los programas de tutoria se desarrollen con una duracién de siete meses a dos

anos.

2 Respecto al acompafiamiento de los nuevos docentes como estrategias de induccion, el Banco Mundial (2013) hace
referencia al proceso de mentoria (mentoring), OCDE (2009) menciona el término tutoria como traduccion del texto original
en inglés que refiere al proceso como mentoring (Teachers Matter. Attracting, developing and retaining effective teachers,
publicado por OCDE en 2005). Asimismo, PREAL (2008) se refiere a este mismo proceso como entrenamiento.
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e Que se desarrollen programas de formacion para los tutores.

e La asignacion de recursos para facilitar el desarrollo de la tutoria. Por un lado, es
importante considerar ofrecer tiempo libre para que tanto los tutores como los
tutorados puedan desarrollar las actividades propias de la tutoria. Por otro lado, es
aconsejable ofrecer incentivos economicos a los docentes tutores.

A lo largo de este apartado se presentaron de manera descriptiva algunos de los
posicionamientos y las pautas establecidas por diferentes organismos internacionales en torno a las
politicas educativas y, particularmente, en relacion con las politicas de profesionalizacion docente.
Enseguida se describen las caracteristicas de la arena politica mexicana en la que se desarrollan las
politicas docentes y se enuncian los elementos de los &mbitos nacional e internacional que influyeron
en la produccion de la politica de insercion profesional docente en el marco de la reforma educativa

mexicana de 2013.

4.2 El contexto nacional de influencias

Para describir el contexto de gestacién de la politica de insercion profesional docente es preciso
ubicarlo en la arena politica en la que se ha desarrollado la discusion sobre politicas docentes en
México. Este terreno se ha transformado en las ultimas décadas y ha incorporado nuevos actores que
buscan influir en las decisiones estatales.

Para explicar las influencias sobre la politica de insercion profesional, este apartado incorpora
tres ejes para el andlisis en la evolucidn del contexto nacional respecto del impulso de politicas
dirigidas hacia los docentes:

- Laidentificacién de los actores clave y de los mecanismos que utilizan para influir en la

agenda de las politicas de profesionalizacion docente.

- El papel de esos actores y mecanismos en el contexto de gestaciéon de la reforma
educativa de 2013 en la que se integra por primera vez la politica de insercion a la
docencia.

- Laconvergencia de esos actores en el tema de insercion profesional docente y la manera

en que sus postulados se reflejan en la produccion de los textos legislativos.
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4.2.1 Antecedentes histéricos y terreno politico en la definicion de la agenda de

profesionalizacién docente.

En México, el tema de la necesidad de mejorar la calidad educativa a través de una nueva
profesionalizacion docente se integr6 a la agenda politica desde hace tres décadas. Desde los afios
70 el ritmo de expansion de la educacion basica disminuyd, en la década de los 80 la cobertura dejo
de ser el foco de la politica educativa y se abrié la puerta a la discusion acerca de la calidad en la
educacién. En la década de los 90, con el gobierno de Salinas de Gortari (1988-1994) se introdujeron
a la agenda educativa las nociones de eficiencia y Nueva Gestién Publica a través de la participacion
social, la rendicion de cuentas y el mérito que se relacionaron en adelante con la agenda de
profesionalizacion docente como premisa de la calidad educativa y que permanecio en la agenda de
los siguientes gobiernos.

Si se considera la afirmacion de Ball (2008) acerca de que el Estado es el principal actor en
la definicion de las politicas publicas, se entiende que sus decisiones e interacciones con diferentes
actores del campo educativo dependeran en gran medida de la vision de gobierno y de sociedad y del
interés y la agenda de la administracion en turno. Sin embargo, de acuerdo con lo que el mismo autor
observa la participacion de actores emergentes en el contexto politico ha transformado el ambito de
decisién de las politicas y en México origind un nuevo terreno de discusién y el desarrollo de un

esquema de negociacion como instrumento para la conformacion de la agenda educativa.

4.2.1.1 Estrategias politicas.

Como se explicd anteriormente, en las ultimas décadas, las politicas educativas mexicanas han estado
orientadas a plantear como problema publico la ausencia en la calidad de la educacion y la necesidad
de implementar reformas para el mejoramiento de ésta. Un elemento que ha caracterizado la gestacion
de estas politicas es que los gobiernos mexicanos han recurrido al desarrollo de acuerdos o pactos
politicos como instrumento para impulsarlas y legitimarlas.

Como se muestra en la figura 5, en un periodo de 20 afios surgieron seis acuerdos de
cooperacion con el proposito de establecer lineas de accion para el mejoramiento de la calidad
educativa. La firma de acuerdos o pactos se convirtié en el modo de los gobiernos para introducir
reformas educativas a la agenda nacional, asi lo muestra la suscripcion de este tipo de acuerdos

durante los ultimos cinco periodos de gobierno; excepto el sexenio de Zedillo que se caracterizd por
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la continuidad de las reformas planteadas por Salinas de Gortari y plasmadas en el ANMEB, firmado
en ese entonces por el mismo Zedillo en calidad de Secretario de Educacion.

Del anélisis de estos pactos resalta la visiéon de transformacién de las condiciones de la
profesionalizacion docente como medio para impulsar el mejoramiento de la calidad en la educacién,
aunque los diferentes documentos difieren en el alcance de sus propuestas, en las condiciones

politicas en las que se desarrollaron y en el tipo de participacion de los actores involucrados en su

formulacion.

ANMEB CSCE ACE Pacto por México
Gobierno Federal, Gobierno Federal, SNTE, Gobierno Federal Gobierno Fe’d.eral y
Gobiernos padres de familia, y SNTEg partidos politicos
Estatales y SNTE organizaciones civiles, H

% g Acuerdo para A
A organismos empresariales b & Rvaluacas *“
_ — /’; ____Universal y*“‘
I [ | L2011 |
1992 2002 2008 2012
1988-1994 1994-2000 2000-2006 2006-2012 2012-2018
Carlos Salinas | Ernesto Zedillo (PRI) Vicente Fox (PAN) Felipe Calderén (PAN) Enrique Peia (PRI)
(PRI)

ZOIO 8

L

Acuerdo para mejorar la calidad de
las escuelas mexicanas
SEP y OCDE

Figura 5. Acuerdos firmados por gobiernos mexicanos para el mejoramiento de la calidad educativa

El Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB)

El primero de los acuerdos que impulsaran una reforma educativa se llevo a cabo durante el sexenio
del presidente Carlos Salinas de Gortari y se firmo6 el 18 de mayo de 1992 por el Presidente de la
Republica, el Secretario de Educacion Publica, la Secretaria del Comité Ejecutivo Nacional del
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE), Elba Esther Gordillo y los Gobernadores
de las 31 entidades federativas.?

Durante el gobierno de Carlos Salinas se establecié con mayor fuerza una transicion en el
discurso politico de la cobertura educativa como medio de justicia social a la calidad educativa como
necesidad y medio para promover el desarrollo y la productividad (Loyo, 2010). Salinas concibi6 el
mejoramiento de la calidad a través de una modernizacién del sistema educativo, lo cual implicaba la
descentralizacion de las operaciones del sistema educativo, la modernizacion de los contenidos
curriculares, asi como el mejoramiento de la labor docente a través de un sistema de crecimiento

profesional y salarial basado en la formacién y en el mérito (DOF, 1992). Si bien se establecieron

3 El regente del Distrito Federal rechazo la firma del Acuerdo.
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reglas y mecanismos para la promocion y reconocimiento en la carrera docente, el ingreso o la
insercion al servicio docente no fueron contemplados en este acuerdo.

El Compromiso Social por la Calidad de la Educacion (CSCE)

El afio 2000 fue histérico en el pais por la toma de poder de un presidente de oposicién al Partido
Revolucionario Institucional que habia gobernado por siete décadas. La firma de este acuerdo envia
un mensaje concordante con el momento histdrico y democratico: la educacion es un asunto del mas
alto interés nacional y es responsabilidad de todos, por lo que se debe integrar la participacion tanto
del sector publico, como del privado y del social (CSCE, 2002).

Este compromiso fue firmado el ocho de agosto de 2002 por el Presidente de la Republica
Vicente Fox, los responsables de las diferentes Secretarias federales, los Gobernadores de las
entidades federativas, representantes del Poder Ejecutivo y Judicial, el Secretario General del SNTE,
asi como representantes de asociaciones de padres de familia, de asociaciones y confederaciones
del sector empresarial, de asociaciones de medios de comunicacion, de asociaciones académicos e
investigadores de la educacion, de organizaciones civiles e incluso de organizaciones religiosas.

El argumento central de este documento es que la educacion en México no posee los atributos
que el pais necesita y que es necesario mejorar su calidad. Entre los elementos que influyen en la
calidad educativa sobresalen la ampliacion y optimizacion del tiempo de clase, la eficiencia de la
gestidn escolar y las condiciones de la profesién docente.

Si bien, ya desde el ANMEB se hace referencia a la relevancia del papel del trabajo docente
en la calidad educativa, el CSCE marca un punto de inflexién al cambiar el rumbo del discurso del
énfasis a la revaloracion de la funcién magisterial en ANMEB (1992) hacia el énfasis a la
transformacion de dicha funcién y a la rendicién de cuentas en el ambito escolar. De esta manera, a
través del CSCE se pone de manifiesto la concepcion del docente como uno de los factores que
intervienen en la baja calidad educativa debido a la existencia de “profesores con perfiles inapropiados
para el adecuado desempefio de su funcién’, a la utilizacién de “enfoques concentrados en la
ensefianza, que pasan por alto las necesidades de aprendizaje del alumno”y a la “débil motivacion de
la comunidad educativa hacia la innovacién” (CSCE, 2002, seccidn 2 La educacidn que tenemos, parr.
).

De esta manera se establecen compromisos por parte de los diferentes sectores sociales para
lograr la calidad y equidad de la educacién, entre los que destacan respecto a la profesionalizacion de

los docentes, el promover acciones que den alta prioridad a la formacién y desarrollo profesional de
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los docentes y el impulsar medidas para que el acceso a los cargos de docencia, direccion, supervision
y jefatura de sector sea mediante examenes de ingreso al servicio y las promociones a estos cargos
se lleven a cabo por medio de concursos de oposicion (CSCE, 2002).

Aunque en este compromiso no se consideran las condiciones para la insercion e induccion
profesional docente, si se introduce por primera vez el tema del ingreso al servicio docente por medio
de concurso. Sin embargo, no se establecié como una medida obligatoria ni se normé al respecto.
Algunos estados desarrollaron sus propios procedimientos de evaluacion para el ingreso al servicio
docente, entre ellos Baja California, Colima, Nuevo Ledn, Quintana Roo, Tabasco, Tamaulipas,
Veracruz y Yucatan (Flores y Mendoza, 2012).

La Alianza por la Calidad de la Educaciéon (ACE)

Durante el gobierno de Felipe Calderdn (2006-2012) se recurre de nuevo a la firma de un acuerdo
como instrumento de impulso de reformas educativas y se renueva el protagonismo de la relacion
SEP- SNTE vy la necesidad de declarar publicamente su disposicion a la concertacidn politica y el
interés compartido por el mejoramiento de la calidad de la educacion.

La ACE se firma el 15 de mayo del 2008 por el Presidente de la Republica y por la Presidenta
del Comité Ejecutivo Nacional del SNTE, Elba Esther Gordillo, argumentado la necesidad
‘impostergable [de] impulsar una transformacién por la calidad del Sistema Educativo Nacional” con
el objetivo central de hacer de la educacion publica “un factor de justicia y equidad, fundamento de
una vida de oportunidades, desarrollo integral y dignidad para todos los mexicanos” (ACE, 2008, p. 5).
Asimismo, las partes asumieron la corresponsabilidad para lograr dicha transformacion a través de
tres ejes de accion: la provision de los recursos (humanos y materiales) y las oportunidades necesarias
para favorecer el aprendizaje, la participacion social en la gestién escolar y los mecanismos de
transparencia y rendicion de cuentas.

La profesionalizacién docente es un elemento importante que se desprende de estos ejes de
accion y que en este acuerdo se contempla a través de la implementacion de mecanismos adecuados
de formacion y evaluacion docente. Para ello, se planeo, en primer lugar, la creacion de un Sistema
Nacional de Formacion Continua y Superacion Profesional de Maestros en Servicio y la organizacion
nuevos catalogos de cursos orientados principalmente a la formacion en las disciplinas académicas.

Ademas, se establecio que el ingreso a todas las plazas docentes y directivas nuevas y las
vacantes definitivas se llevaria a cabo por medio de concurso publico de oposicién denominado

Concurso Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes. Para emitir la convocatoria y evaluar
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los concursos se conformé un Organo de Evaluacion Independiente con Carécter Federalista (OEIF)
compuesto por 70 miembros, de los cuales la mitad representaba a delegados sindicales y la mitad a
miembros asignados por autoridades locales y federales. Los concursos se basaban en evaluaciones
de tipo normativo y no criterial, lo que permitié a cada entidad definir sus niveles de desempefio segun
la disponibilidad de plazas (OCDE, 2010).

Finalmente, en 2011 se cred el Programa de Estimulos a la Calidad Docente para regular los
mecanismos de reconocimiento al mérito del trabajo docente en funcion exclusiva del logro académico
de sus alumnos (a partir de los resultados de la prueba ENLACE) y la Evaluacién Universal como
instrumento de diagnéstico de las competencias profesionales de los maestros para orientar las
necesidades de formacion continua.

El Acuerdo de Cooperacion México OCDE para mejorar la calidad de la educacion en

las escuelas mexicanas
El acuerdo de cooperacion firmado por la Secretaria de Educacion Publica y la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) en octubre de 2008 fue un parteaguas en las
estrategias gubernamentales para el desarrollo de las politicas educativas. La importancia de este
acuerdo radica en las siguientes consideraciones.

Primero, llama la atencidn que en esta ocasion el gobierno mexicano no solamente participa
voluntariamente en una estrategia de cooperacion para evaluar la situacion educativa mexicana y
obtener conocimientos acerca de politicas publicas, sino que ademas es el propio gobierno quien
solicita a la OCDE su intervencion para apoyar a la SEP en el proceso de reforma educativa a través
de recomendaciones especificas orientadas al logro de objetivos planteados en el Programa Sectorial
de Educacion y en la ACE (Subsecretaria de Planeacion y Evaluacion de Politicas Educativas, s.f.).

En segundo lugar, es interesante el hecho de que el gobierno mexicano, después de haber
celebrado la Alianza con el SNTE y haber establecido a través de esta alianza las estrategias
especificas de accion para orientar la politica educativa hacia el cumplimiento de los objetivos de su
programa sectorial, haya decidido celebrar otro acuerdo, en el que se involucra a un actor externo y
que se realiza con el mismo proposito que originé la ACE.

Cabe mencionar que, si bien tanto el Programa Sectorial de Educacién como la ACE
contemplan diversos ambitos de transformacion para el mejoramiento de la calidad educativa, el

acuerdo México-OCDE se concentra en los &mbitos de profesionalizacion docente y gestion escolar.
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De esta manera, una de sus publicaciones de resultados, Mejorar las escuelas. Estrategias
para la accion en México (OCDE, 2010), presenta 15 recomendaciones para la formulacién de politicas
educativas, de los cuales ocho se refieren a las condiciones de seleccion, ingreso, formacién vy
evaluacién de los docentes, mientras que seis* se refieren a las condiciones de autonomia y gestién
escolar y participacion social. Este documento aborda recomendaciones especificas para la
produccion de politicas de insercion profesional docente que incluyen el concurso de todas las plazas
docentes nuevas y vacantes, la induccion a la profesion a través de la tutoria de docentes
experimentados y la certificacion de los docentes a partir de la ratificacion en el cargo por medio de
una evaluacién al cumplimiento de dos afios de servicio.

Asimismo, una segunda publicacion, Establecimiento de un marco para la evaluacion e
incentivos docentes. Consideraciones para México (OCDE, 2011), emite recomendaciones acerca del
desarrollo de una cultura de rendicién de cuentas a partir de la implementacion de sistemas de
evaluacién de docentes, escuelas y alumnos.

El Pacto por México
Siguiendo con la estrategia de los ultimos gobiernos, Enrique Pefia Nieto recurri6 a una alianza
politica para impulsar su agenda de politicas educativas. El Pacto por México se llevo a cabo en 2012
por el presidente Enrique Pefia Nieto y los representantes de los tres principales partidos politicos PRI,
PAN y PRD. A diferencia de los acuerdos anteriores no nacié como un convenio en materia educativa,
sino como una herramienta para impulsar un paquete de reformas en varios ambitos de la
administracién publica. Sin embargo, la preeminencia del tema educativo se refleja en la determinacién
de la Reforma Educativa como la primera a impulsar de las iniciativas de reforma que se consideraron
con caracter inmediato (Pacto por México, 2012). Asimismo, esta alianza rompid con la tradicion al no
recurrir a la concertacion con los docentes, por el contrario, esta alianza represento la exclusion del
SNTE en la definicion de la politica educativa y un rompimiento en su relacién corporativa.

Al igual que durante las Ultimas dos décadas, la finalidad de la reforma educativa propuesta
es la transformacién del sistema educativo para elevar la calidad de la educacion mexicana. Esta
transformacion se concibe a partir de la instauracion de una cultura de transparencia y rendicion de
cuentas, para lo cual un nuevo esquema de profesionalizaciéon docente juega un papel esencial. Este

nuevo esquema consiste en la creacion de un Servicio Profesional Docente que determine las reglas

4 La Ultima recomendacion se refiere a la creacién de un grupo de trabajo para impulsar la implementacion de las
recomendaciones.
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y mecanismos de desarrollo profesional basado en el mérito, estableciendo un sistema de concursos
para ocupar las plazas de docentes, directivos y supervisores nuevas o vacantes y un sistema de
progreso econéomico que sea consecuente con su evaluacion y desempefio, asi como nuevos

esquemas de formacion docente.

4.2.1.2 Los actores en el terreno de las politicas de profesionalizacién docente.

Desde hace dos décadas el terreno de decision de las politicas educativas en México se caracterizo
por la presencia de dos actores, cuya interaccion fue influencia determinante del rumbo de las politicas
docentes: el gobierno y el SNTE. Durante los Ultimos afios han emergido otros actores, cuya
participacion en la discusion de los temas educativos representd una influencia importante en el
terreno de decision de la politica de profesionalizacion docente formulada en 2013.

El sindicato magisterial: actor tradicional
La influencia del SNTE en la definicion e implementacion de las politicas publicas ha sido ampliamente
documentada (Loyo, 2010; Lloyd, 2011; Arnaut, 2015). No se pretende en este trabajo profundizar en
un tema tan amplio y complejo, pero si es importante abordarlo debido a la importancia protagonica
que este sindicato ha tenido como actor dentro de la definicion de las politicas de profesionalizacion
docente.

El SNTE, nacidé como un organismo corporativo y “elemento constitutivo del propio Estado”
(Zapata, citado en Lloyd, 2011, p. 5), desarroll6 con la SEP un sistema de “co-gestion” no solo de las
condiciones laborales de los docentes, sino también de la operacion e, incluso, definicion de las
politicas y programas educativos (Arnaut, 2015). EISNTE, que siempre tuvo influencia en los aspectos
relacionados a la asignacion de plazas, promociones, movilidad y deméas condiciones del ambito
laboral; gracias a su poder de movilizacién electoral, amplié su influencia a diversos aspectos de
organizacion del sistema educativo y desarrollé un poder de veto de las politicas educativas de los
gobiernos (Lloyd, 2011).

Loyo (2010) y Lloyd (2011) explican que el poder del sindicato se incrementd durante el
gobierno de Salinas de Gortari con la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacién Basica. Salinas habia tenido la intencién de retomar el control de los sindicatos, lo que
provoco un fuerte conflicto con el entonces Secretario del SNTE, Carlos Jonguitud Barrios, quien fue
removido y reemplazado por Elba Esther Gordillo, cuya “audacia” politica no fue anticipada por dicho

presidente (Lloyd, 2011). Segun estos autores, lograr la descentralizacion educativa fue un reto que
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implicé un dificil y prolongado proceso de negociacion, en el que el SNTE termind ganando. Aunque
inicialmente parecia un golpe para el sindicato, a partir de la firma del ANMEB éste logré el
reconocimiento oficial como representante legitimo del magisterio; su participacién en los comités
seccionales de los Estados; la introduccion de “candados [...] para proteger la integridad de la
organizacién” (Loyo, 2010, p. 91) a través de convenios firmados con los gobernadores precisando
que las negociaciones con los comités seccionales se ajustaran a las orientaciones que fijara el Comité
Ejecutivo Nacional del sindicato; su papel como vigilante de la aplicacién del programa, “otorgando a los
dirigentes nacionales la facultad exclusiva para negociar con el gobierno federal” (Lloyd, 2011, p. 17) e,
incluso, el acuerdo para que el gobierno retuviera directamente las cuotas sindicales y las entregara
al sindicato para su manejo discrecional.

Sin embargo, este poder adquirido por medio de la relacién corporativa con el Estado y la
relacion politica con el Partido Revolucionario Institucional (PRI) no s6lo no se acabé con la entrada
al poder del PAN, sino que, contrariamente a lo esperado, se increment (Lloyd, 2011).

Durante el gobierno de Fox, la capacidad de negociacion y el poder de Gordillo fueron tales
que conservo su influencia en el ambito educativo, promovié la modificacién de los estatutos del
sindicato y la creacion de un nuevo puesto disefiado para ella, la presidencia del SNTE, ademas de
formar su propio partido politico, el Partido Nueva Alianza (PANAL).

Ademas, en la administracion de Felipe Calderdn el poder de la dirigencia del SNTE vy la
relacion con el gobierno se vio privilegiado. Esto se evidencio primero mediante la asignacion José
Antonio Gonzalez (yerno de Elba Esther Gordillo) a la Subsecretaria de Educacién Basica, después a
traves del nombramiento de ésta como presidenta del sindicato “por el tiempo que sea necesario” y el
rechazo de Calderon de intervenir ante las protestas de los miembros disidentes del magisterio y
finalmente a través de la firma de un acuerdo bilateral entre SEP y SNTE en el que se puso de
manifiesto la participacion del sindicato como coautor de la reforma educativa (Loyo, 2010; Lloyd,
2011).

Asimismo, la influencia del SNTE en la legislacion y operacion educativas se favorecio de la
amplia participacion que logro tener en las comisiones de educacién de las Camaras de Diputados y
Senadores, en las Secretarias de Educacion Estatales y en otros cargos publicos (Santibafiez, 2008).

Como se puede apreciar, es central la influencia del SNTE en el ambito de las politicas
educativas, esta influencia se desprende del encuentro de intereses politicos entre éste y los

gobiernos. Ademas, es sobresaliente en esta relacion sindicato-gobierno el poder logrado por la

85



presidenta del sindicato. Este fendmeno lo describe Denise Maerker (2011) como “la ilusion del atajo”
en la que los gobernantes en turno se habian visto tentados ante la idea de promover ciertos objetivos
a través de la negociacion con una sola persona que contaba con la posibilidad de influir en un sector
numeroso de la poblacion: los maestros.

Sin embargo, la comunién de intereses entre el Estado y el sindicato se fue rompiendo y la
relacion corporativa que fue insumo de votos y un instrumento para introducir e impulsar la agenda de
profesionalizacion docente, se convirti6 en el primer obstaculo para la implementacién y
materializacion de dicha agenda, pues el poder adquirido permitio al sindicato negociar los objetivos y
términos de las politicas docentes de manera que terminaban en un producto mas cercano a la vision
del sindicato que de la propia SEP (Santibafiez y Martinez, 2010). Ademas, ese poder le habia
permitido bloquear, en la practica, muchas de las estrategias planeadas para modificar las condiciones
de la profesion docente (Flores y Mendoza, 2012), sobre todo las relacionadas con la evaluacion
docente.

Particularmente en el ambito del ingreso al servicio docente se observa claramente la
intervencion del sindicato en las decisiones y operacion del sistema educativo.

La falta de control del proceso de ingreso por la autoridad educativa cred diversas practicas
tanto informales como institucionalizadas. Por ejemplo, los acuerdos entre las autoridades locales y
las Escuelas Normales para otorgar el derecho a los egresados de estas instituciones a la asignacion
automatica y definitiva de plazas docentes. Ademas, se permitié la injerencia y el control de este
proceso al sindicato lo que gener6 el desarrollo de ciertas practicas opacas que, incluso, se
convirtieron en tradiciones. Estas practicas han sido documentadas ampliamente e incluyen la
herencia y venta de plazas (Santibafiez, 2008; Lloyd, 2011; Flores y Mendoza, 2012).

El Compromiso Social por la Calidad Educativa (CSCE), realizado en 2002 durante el mandato
del presidente Fox, llamo la atencidn sobre las practicas provocadas por la intervencién del SNTE y
sobre la importancia de introducir mecanismos para el ingreso a las plazas por medio del mérito. Sin
embargo, como se menciona en Flores y Mendoza (2012), este acuerdo fue mas simbdlico que real,
por lo tanto no se cumplio, aunque hubo algunos estados que establecieron acuerdos con las
correspondientes secciones del SNTE y desarrollaron procedimientos de evaluacion para la
asignacién de plazas, no fue un proceso generalizado ni reglamentado.

Con la firma de la ACE gobierno y SNTE se comprometieron a que todas las plazas nuevas y

vacantes serian concursadas. Sin embargo, Flores y Mendoza (2012) documentaron las dificultades
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de implementacion de esta politica, el incumplimiento de su aplicacién y la continuidad de la
intervencion del SNTE en el proceso de ingreso al servicio docente.

La negociacién para establecer las bases de los concursos se complicéd y se manifestaron
conflictos entre SEP y SNTE, como resultado se observd que sélo se concursé el 17% de las plazas
liberadas durante ese ciclo escolar (2008-2009). Durante los siguientes ciclos, las condiciones para la
implementacion mejoraron lo que se reflej6 en el incremento de plazas concursadas (Flores y
Mendoza, 2012).

Sin embargo, la influencia del SNTE en las decisiones de contratacion siguié manifiesta.
Primero, aunque se establecié un Organo de Evaluacion Independiente con Caracter Federalista como
responsable de los procesos de evaluacidn, no se cumplidé con el caracter independiente de este
érgano, pues el 50% de sus miembros eran representantes del SNTE. Ademas, la influencia del
sindicato en el ambito de la autoridad local se exhibié en el establecimiento de los requisitos de las
convocatorias, en los cuales los estados tuvieron libertad de decision. De esta manera, las
convocatorias de varios estados incluyeron estrategias proteccionistas al definir los requisitos para el
ingreso al servicio, entre ellos ser nativo de la entidad, ser egresado de las Escuelas Normales del
estado en cuestion, tener un limite de edad o haber acreditado ciertos cursos de capacitacion.
Finalmente, se documentaron testimonios de que las practicas de herencia y venta de plazas no fueron
erradicadas, sino que continuaron como un proceso alterno para el ingreso al servicio docente (Flores
y Mendoza, 2012).

Actores emergentes: academia, sociedad civil y medios.

Por mucho tiempo los actores involucrados en la problematica y las politicas del ambito
educativo nacional se concentraron en dos instancias: el gobierno y el sindicato magisterial (tanto la
corriente hegeménica, como la disidente). Sin embargo, durante la tltima década se ha fortalecido la
inclusién de nuevas voces en la discusion de los temas educativos. Como subraya Loyo (2010) el
federalismo educativo, la pluralidad politica y el aumento de nuevos medios y facilidad para el acceso
a la informacién han permitido que se amplie y diversifique la poblacién que interviene en esta
discusion.

Uno de estos actores que ha estado presente por mayor tiempo en la discusién educativa es

la del sector académico, si bien no directamente en la negociacion y definicion de las politicas publicas,
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si ha aportado conocimientos y anélisis al tema, ya sea de manera individual 0 mediante asociaciones,
a través de publicaciones, foros o participaciones en los medios de comunicacion.

Dentro de las asociaciones de investigadores y académicos con mayor participacion en el
tema destacan el Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (COMIE), fundado en 1993 vy el
Observatorio Ciudadano de la Educacién (OCE), fundada en 1998.

Sin embargo, en 2005, durante el gobierno foxista, la participacion del sector académico se
solicita de manera oficial para aportar opiniones sobre los planes sectoriales de educacién y para
emitir alternativas y estrategias para la politica educativa, a través de la creacion del Consejo de
Especialistas en Educacion (CEE).

El Consejo manifesté la necesidad de mejorar la equidad y la calidad de la educacién vy el
desarrollo de una educacion para la productividad, asi como el planteamiento de los temas de la
profesionalizacion docente y la gobernabilidad del sistema educativo como pautas para la solucién de
dichos problemas. Ademas, plante6 la necesidad de establecer mecanismos de rendicion de cuentas
y exhortd a la introduccion de un nuevo paradigma de formacion profesional y de estimulo a la
colegialidad (Badillo, 2007).

Otros actores cuya voz se ha sumado mas recientemente, pero con gran fuerza e impacto a
la discusion de las politicas educativas es la de las Organizaciones de la Sociedad Civil (OSC). En la
ultima década ha surgido un gran numero de asociaciones y redes de ciudadanos y empresarios que
comparten su preocupacion por la calidad de la educacién mexicana y por los perjuicios de la relacion
corporativista entre el sindicato magisterial y la autoridad educativa, asi como la opinién de que la
calidad del trabajo de los docentes y la participacion social en las escuelas son un elementos centrales
en los resultados educativos. Entre los argumentos mas recurrentes acerca de la necesidad de
transformar el sistema educativo y establecer un nuevo sistema de profesionalizacion docente son
los bajos resultados en evaluaciones nacionales e internacionales, los altos indices de rezago y
desercion académicos, la presencia de practicas corruptas en el ingreso y promocion de los docentes,
la falta de aprovechamiento adecuado del tiempo escolar y la necesidad de transformar las practicas
de ensefianza.

La primera de las grandes redes de organizaciones ciudadanas naci6 en el gobierno de

Vicente Fox con la firma del Compromiso Social por la Calidad de la Educacién. No sélo se trato de

5 De acuerdo con las presentaciones, materiales o comunicados de las paginas web institucionales de diversas
organizaciones  civiles ~ como http://www.mexicanosprimero.org/; http://www.10porlaeducacion.org/;
https://ccaemexico.wordpress.com/; http://www.cemefi.org/

88


http://www.mexicanosprimero.org/
http://www.10porlaeducacion.org/
https://ccaemexico.wordpress.com/
http://www.cemefi.org/

un acuerdo para impulsar temas de politica educativa en la agenda del gobierno en turno, sino que se
tratd de una iniciativa ciudadana cuya organizacion y trabajo sigue vigente y que a través de diferentes
acciones promueven y dan seguimiento a las politicas dirigidas a la mejora de la calidad educativa. Se
trata de una red que retine a mas de 30 asociaciones que incluye asociaciones de padres de familia;
organizaciones de la sociedad civil como Suma por la Educacion; medios de comunicaciéon como
Fundacion Azteca y Fundacion Televisa; asociaciones empresariales como la Confederacién Patronal
de la Republica Mexicana (COPARMEX) y el Consejo Coordinador Empresarial; organismos
internacionales como la OEl y la OCDE; Instituciones de Educacion Superior y grupos de
investigadores. Esta red de asociaciones civiles es presidida por Esteban Moctezuma Barragan, ex
servidor publico y actual Presidente Ejecutivo de Fundacién Azteca (Compromiso Social por la Calidad
de la Educacion, s.f.).

Esta organizacion social fue la primera en impulsar una agenda de evaluacion y desarrollo
profesional docente como estrategias centrales para la mejora de la calidad educativa. A partir de
entonces, se fundaron diversas asociaciones y redes de organizaciones civiles en la misma linea,
entre las que destacan Mexicanos Primero, Suma por la Educacion, Red Educativa Ciudadana,
Consejo Ciudadano Auténomo por la Educacion (CCAE), Red por la Educacién, Coalicion Ciudadana
por la Educacion (CCE), 10 por la Educacién y muchas otras.

Es importante sefialar la manera en que la presencia de estas organizaciones fue haciéndose
cada vez mas visible y el tono de sus voces cada vez mas fuerte. De esta manera, sus estrategias de
accién fueron en principio orientadas a introducir la discusion de gobernantes y opinion publica acerca
de diversos temas de interés educativo mediante la promocién de analisis, criticas y propuestas de
cambio a través de informes, publicaciones, foros, presencia en medios de comunicacion. Ademas de
su participacion como observadores de diferentes procesos educativos, particularmente evaluativos.
Posteriormente, sus estrategias evolucionaron a acciones de mayor impacto como campafias
mediaticas mas agresivas y de mayor alcance a través de las redes sociales e incluso del cine, el
llamado a la poblacién a movilizaciones y protestas en lugares publicos®, la exigencia de reformas
especificas, la convocatoria a candidatos y autoridades al debate publico y a la firma de compromisos
acerca de los temas de la agenda de estas organizaciones y hasta la implementacién de recursos

legales en contra de las autoridades, por ejemplo, la demanda de amparo para asegurar el uso

6 Tal fue el caso de la campania “; Tu le crees a Elba Esther? Yo tampoco. Que devuelva lo que no es suyo” lanzada
por la Coalicién Ciudadana por la Educacion, el 15 de mayo de 2011, documentada en video y recuperada el 18 de
marzo de 2016 de http://mexicoparalosmexicanos.blogspot.mx/2011/05/muevete-por-la-educacion.html
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transparente y eficiente de los recursos invertidos en educacion y el alto al pago de comisionados
sindicales que no laboran en las escuelas (Mexicanos Primero, 2013).

Dentro de estas OSC destaca Mexicanos Primero, fundada en 2007 por Emilio Azcarraga
Jean, duefio del grupo Televisa, Claudio X. Gonzélez Guajardo, presidente de la Fundacion Televisa
y otros empresarios. Esta organizacion destaca no sélo por su mayor presencia en los medios, sino
por el niumero e impacto de sus acciones llevadas a cabo para incidir en las politicas publicas del
mejoramiento a la calidad educativa, impulso de la participacion ciudadana en la educacién y las
escuelas, recuperacion del Estado de la rectoria de la educacion y evaluacién docente, como lo
muestran las acciones que a continuacion se describen.

La voz de las OSC logré una mayor atencion de la ciudadania en los temas de educacién y
magisterio y logré posicionarlos como temas prioritarios en la opinion publica, reflejandose en una alta
presencia de ellos en los medios. Es sobresaliente la presencia de los temas promovidos por
Mexicanos Primero en los medios de comunicacion, de acuerdo con datos proporcionados por sus
propios informes anuales de actividades, sus acciones y propuestas generaron numerosas reacciones
en periodicos, revistas, radio, television, portales o blogs. Para el afio 2011 se registraron 471
menciones, para 2012 se contabilizaron 1,162 y para 2013, fueron 706 (Mexicanos Primero 2011;
2012a; 2013).

Otra de las estrategias de Mexicanos Primero fue la produccion de un documental que fue
llevado al cine y titulado “jDe Panzazo!” que muestra las carencias de las escuelas mexicanas y
enfatiza las deficiencias y malas practicas de muchos docentes y la corrupcion dentro del sindicato
magisterial. EI documental fue codirigido y narrado por Carlos Loret de Mola, periodista y conductor
de la empresa Televisa.

El impacto de este documental en la opinion publica se puede asumir en su éxito en taquilla
al romper récord generando ingresos de mas de 11 millones de pesos en su fin de semana de estreno,
superando incluso en ventas por estreno a algunas peliculas de Hollywood nominadas al Oscar
(Gutiérrez, 2012). pero sobre todo ese impacto se refleja en la recuperacion de 190,000 boletas
firmadas por los espectadores con el proposito de sumarse a la exigencia de mejorar la calidad
educativa y docente (Mexicanos Primero, 2012a).

Pero las actividades de esta organizacion civil van mas alla de impulsar el debate publico, sino

que se concentran sobre todo en la investigacion y difusion de las deficiencias del sistema educativo
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y la exigencia a las autoridades del cumplimiento de acciones puntuales a través de comunicados o
reuniones con las mismas.

Uno de los aspectos mas fuerte y repetidamente exigido, no sélo por Mexicanos Primero, sino
por las diversas OSC, es el del rompimiento del acuerdo corporativo entre SNTE y SEP, que dio pie a
la generacion de diversas situaciones de corrupcion que, en su opinion, son una razén importante de
las deficiencias en la calidad educativa. Asi que a partir de esa exigencia se desprenden diversas
propuestas relacionadas con la generacion de mecanismos de transparencia y participacion social en
el sistema educativo y el desarrollo de un nuevo sistema profesional del magisterio basado en el mérito

y el buen desempefio.

4.2.2 La arena politica en la definicion de la reforma educativa y la profesionalizacion

docente

En esta seccion se describe el contexto politico mexicano en el que se desarrollo la discusion del tema
de la profesionalizacion docente y los factores que se reconocieron como influyentes en la gestacion
de la reforma educativa de 2013. Para ello, se identificaron los actores que tuvieron mayor presencia
en esta discusion, los postulados impulsados por estos actores en torno al tema y la comparacion de

éstos postulados con la agenda gubernamental del Presidente Pefia Nieto.

4.2.2.1 La influencia de las Organizaciones de la Sociedad Civil (OSC).

Las estrategias de difusion, discusidn, exigencia y presion de las organizaciones civiles se
intensificaron durante los afios 2011 y 2012, afios de campafia y de eleccion presidencial. Durante
2012 se multiplicaron los diagndsticos negativos de la educacion en México, particularmente basados
en los bajos resultados de México en la prueba PISA, asi como las discusiones en distintos foros y
medios, las peticiones y las propuestas en relacion al mejoramiento de la calidad educativa. Como
ejemplo, se pueden mencionar los siguientes documentos. ; Qué pasa con la calidad en México? y
Para frenar la catastrofe educativa, una auténtica carrera profesional publicados por la CCE; 10
exigencias ciudadanas por la educacion, publicado por el CCAE; asi como Cronica de un desastre en
cuatro datos. jEI mundo no nos va a esperar! y la pelicula jDe panzazo! producidos por Mexicanos
Primero.

Sin embargo, dentro de las acciones mas relevantes fue el desarrollo de una nueva red de

OSC denominada 10 por la Educacion que reuni6 a cerca de 200 organizaciones y promovié un debate
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publico entre los cuatro candidatos a la presidencia en el que se les solicitd responder a 10 preguntas
especificas relacionadas con las medidas necesarias para la recuperacion de la rectoria de la
educacion por parte del Estado y la anulacion de la injerencia del sindicato magisterial en el sistema
educativo y en la carrera de los docentes, la transparencia y rendicion de cuentas en el sistema
educativo, la participacion social en las escuelas y la evaluacion e incentivos docentes. Segun los
promotores de este debate, estas preguntas estuvieron orientadas a definir el grado de compromiso
de cada uno de los candidatos con la calidad educativa. Ademas de que este evento fue ampliamente
difundido en diferentes medios de comunicacién, las organizaciones convocantes a este foro
realizaron un analisis comparativo de las respuestas y compromisos de cada candidato, documento
que entregaron a otras diversas organizaciones para promover su difusién en distintos medios de
comunicacion “con la finalidad de contribuir al ejercicio de un voto informado y razonado” (10 por la
Educacion, 2012).

Otra de las acciones relevantes llevadas a cabo en 2012 fue la presentacion de diferentes
propuestas especificas de reformas constitucionales y politicas educativas que reflejan una importante
incidencia en la posterior reforma educativa, por ejemplo, la propuesta de reforma constitucional
presentada por la CCE y las propuestas de politica docente publicadas por Mexicanos Primero en el
documentos Ahora es cuando. Metas 2012-2024. Las propuestas de estas organizaciones se
concentraron basicamente en la creacion de un nuevo sistema profesional de carrera docente basado
en la evaluacion docente como instrumento para el ingreso, promocidn, incentivos y sanciones de los
docentes y como instrumento para orientar la formacion de los mismos, asi como la autonomia de un
drgano evaluador.

Para ilustrar la incidencia de las voces de las OSC en el impulso de la actual politica de
profesionalizacion docente, en la fabla 6 se presentan como ejemplo extractos de la propuesta de la
Coalicién Ciudadana por la Educacién presentada el 9 de diciembre de 2012 y que constituye una
iniciativa de reforma constitucional al articulo tercero con el propésito de establecer como garantia la
calidad de la educacion y el logro académico (A los 4 Vientos, 2012). Su comparacion permite observar
las similitudes con el texto de la reforma constitucional publicada en el Diario Oficial de la Federacion,

el 26 de febrero de 2013, en sus adiciones II, d); lll'y IX.
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Tabla 6.

Influencia de la propuesta de reforma de la CCE en la reforma Constitucional

Propuestas de adiciones al articulo tercero por
CCE
9 de diciembre de 2012

Reforma Constitucional al Articulo
Tercero
26 de febrero de 2013

Il. d) Sera de calidad con base en la mejora
constante del logro académico.

Il. d) Seréd de calidad, con base en el
mejoramiento constante y el maximo logro
académico de los educandos;

ll. Establecimiento del Sistema Profesional del
Magisterio que establezca los criterios de ingreso,
permanencia, promocion, evaluacion, estimulos y
retiro de la carrera magisterial.

lll. Establecimiento del Servicio Profesional
Docente, quien fijard los criterios, los
términos y condiciones de la evaluacion
obligatoria para el ingreso, la promocién, el
reconocimiento y la permanencia en el
Servicio.

VII. Creacion del Sistema Nacional de Evaluacion
Educativa, cuya coordinacion esté a cargo de un
organismo con autonomia técnica y de gestion,
personalidad juridica y patrimonio propios, con las
facultades necesarias para recopilar, generar,
sistematizar, administrar, analizar, interpretar y
difundir informacion 'y conocimientos  que
contribuyan a evaluar los diferentes componentes
del Sistema Educativo Nacional.

IX. Se crea el Sistema Nacional de
Evaluacion Educativa cuya coordinacion
estard a cargo del Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion. El Instituto sera
un organismo publico autbnomo, con
personalidad juridica y patrimonio propio.
Correspondera al Instituto evaluar la calidad,
el desempefio y resultados del sistema
educativo nacional.

4.2.2.2 La influencia de la OCDE.

En el apartado 4.1 se describi6 el contexto de influencia de los organismos internacionales, sus
posicionamientos y el marco discursivo dentro del cual se gestaron las condiciones para la discusion
sobre politicas educativas de la profesionalizacién docente. En este apartado se analizan las
condiciones particulares de influencia en México para la adopcion de esos posicionamientos.

El Banco Mundial es uno de los organismos de mayor incidencia en la definicion de politicas
publicas debido a su calidad de financiador de las mismas. Aunque este organismo en las Ultimas
décadas ha invertido en educacién mayormente en programas compensatorios para facilitar el acceso
a poblaciones desfavorecidas y en programas relacionados con la autonomia de gestion escolar;
también desde hace una década ha centrado su atencién y ha publicado recomendaciones especificas
para México que involucran el mejoramiento de la calidad educativa basadas en los mecanismos de
participacion social, transparencia y rendicién de cuentas en las escuelas, incluyendo la evaluacion
docente (BM, 2005).
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No obstante, el organismo de mayor interés en este analisis es la OCDE por ser el que ha
emitido recomendaciones enfocadas a la politica educativa mexicana en el ambito de la
profesionalizacion docente (OCDE, 2010); mismas que reflejan un alto grado de relacién con las
estrategias desarrolladas a este respecto a partir de la reforma educativa de 2013. Se reconoce que
las recomendaciones de los Ol se encuentran y enfrentan con las condiciones de apertura de los
diferentes Estados para favorecer o no su adopcion; no obstante, en este caso, resulta interesante
discutir la amplia apertura del Estado mexicano a las recomendaciones de la OCDE, debido a que fue
quien las promovio a través de la solicitud de un acuerdo de cooperacion en 2008.

El factor clave que explica la apertura hacia las recomendaciones de la OCDE es que fue el
propio gobierno mexicano quien solicito la firma del Acuerdo de Cooperacion México OCDE para
mejorar la calidad de la educacion en las escuelas mexicanas y promovid la emision de
recomendaciones para la reforma educativa (Scott et al., 2015).

Una de las condiciones particulares en las que se desarroll6 este acuerdo de cooperacion es
la presencia de un mexicano como Secretario General de este organismo, Angel Gurria (desde 2006
a la fecha). Gurria tiene una importante trayectoria como miembro y asesor de diversos Ol y su trabajo
se distingue por el impulso de una agenda de apertura y cooperacion global, de hecho fue él uno de
los que promovié el acceso de México a la OCDE y quien firmd en 1994 el acuerdo de ingreso,
entonces como Secretario de Relaciones Exteriores (DOF, 1994).

Otra de estas condiciones particulares se refiere a la relacién sui generis entre México y este
organismo reflejada desde el acceso de México a la organizacion en 1994, ya que fue el primer pais
en desarrollo aceptado en un grupo de paises desarrollados en una época en la que era incluso
conocido como “el club de los paises ricos”. También destaca que en su posicion de pais en desarrollo
fuera en 2007 el onceavo contribuyente al presupuesto de OCDE.”

Esta relacion se refleja ademas en la naturaleza inédita del acuerdo de cooperacion firmado
en 2008 para la emision de recomendaciones para la reforma educativa mexicana. Asi como lo
sefialaron tanto Angel Gurria, Secretario General de la OCDE, como Barbara Ischinger, Directora de

Educacién de la OCDE, en sus discursos de presentacion de resultados realizados el 19 de octubre

7 Decreto de nombramiento de Agustin Garcia-Lopez como representante de México en la OCDE. Recuperado de:
http://sil.gobernacion.gob.mx/Archivos/Documentos/2007/03/asun_2317890_20070306_1181763767.pdf
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de 20108. En dichos discursos, los funcionarios de la OCDE calificaron al Acuerdo de Cooperacion
México OCDE para mejorar la calidad de la educacion en las escuelas mexicanas como una gran
innovacion, “una punta de lanza”, un nuevo esquema de cooperacion entre la OCDE y un pais
miembro, uno que puede servir como modelo en sus relaciones con los demas paises. También se
refirieron a México como lider por su iniciativa y disposicién para recibir informacién y consultoria
respecto a las politicas que pueden ser desarrolladas, contextualizadas a las necesidades de México
y llevadas a buen término.

En los discursos mencionados se sefiald que este proyecto requirié una inversion de tiempo
y recursos superiores a los que usualmente destina debido a que involucré un mayor numero de
actores a nivel nacional y local y de involucramiento por oficiales de la OCDE (por primera vez, la
OCDE envié a dos de sus oficiales a residir de forma permanente en México). Ademas, generd mas
productos: informes, reportes, documentos diversos, reuniones, talleres, visitas y el Seminario OCDE-
Harvard para lideres en Reforma Educativa.

Otra condiciéon particular que influyd en la apertura del Estado mexicano a las
recomendaciones de la OCDE fue la tension y el agotamiento de la relacion sindicato-gobierno y la
exigencia de la opinion publica de transformaciones en el sistema educativo (exigencia manifestada
principalmente a través de las voces de las organizaciones de la sociedad civil). Esta situacion concilié
las necesidades de la sociedad civil con las propuestas de este organismo.

A proposito de la confluencia entre las demandas de las OSC mexicanas y las
recomendaciones de los Ol, otra condicion que puede ser interpretada como un elemento que
potencializa estas coincidencias fue la presencia de investigadores reconocidos en el ambito educativo
en varias de las organizaciones mencionadas, quienes en su calidad de expertos en el tema
asesoraban y emitian recomendaciones a través de diferentes frentes; tales son los casos, por
ejemplo, de Sylvia Schmelkes y Lucrecia Santibafiez quienes participaron simultdneamente en el
Consejo Asesor en Gestion Escolar y Politica Docente en México de la OCDE (OCDE, 2010) y en el
Consejo Académico de Mexicanos Primero (Mexicanos Primero, 2009; 2010; 2011). Schmelkes, quien

presidié el grupo de analistas de la OCDE durante el estudio promovido por el gobierno mexicano en

8 Discursos publicados por la OCDE en su sitio web y recuperados de:
http:/lwww.oecd.org/fr/mexique/elacuerdodecooperacionmexico-
http://www.oecd.org/centrodemexico/medios/implementaciondepoliticaeducativamexico.htm
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2008, fue posteriormente nombrada Consejera Presidenta del Instituto Nacional de Evaluacion de la
Educacion en 2013.

A través del Acuerdo de Cooperacién con México, la OCDE publicé en 2010 el documento
Mejorar las escuelas. Estrategias para la accion en México, el cual incluye cuatro recomendaciones
especificas para el desarrollo de politicas de insercién profesional.

Recomendacion 2: Atraer mejores candidatos docentes y elevar la exigencia en el ingreso a
la profesion docente, especialmente en las Normales.

Recomendacion 4: Revisar, mejorar y ampliar los mecanismos de diagndstico que determinan
si los candidatos a docentes y los docentes en servicio estan listos para ensefiar (acreditacion
docente).

Recomendacion 5: Abrir progresivamente todas las plazas docentes a concurso y revisar el
proceso de asignacion de las plazas buscando alinear mejor las necesidades de los candidatos y de
las escuelas.

Recomendacion 6: Establecer un periodo de prueba para los docentes principiantes, durante
el cual habrian una tutoria y apoyo intensivos, seguido de una evaluacion del desempefio antes de
recibir una plaza permanente. Ademas crear un equipo de tutores docentes de excelencia para ofrecer
tal ayuda.

La influencia de la OCDE en el ambito de decisiones del Estado mexicano fue mas alla de fijar
las condiciones para la discusion de los temas de reforma educativa y emitir recomendaciones. Se
puede decir que guio las acciones no sélo del gobierno, sino también de diversos actores politicos y
sociales del ambito nacional. La OCDE recomendd la creacién de un grupo de trabajo para analizar
las recomendaciones de la OCDE y responsabilizarse de aportar elementos para las condiciones de
viabilidad, mismo que México conformé en 2010 para analizar las recomendaciones, presentarlas a
las autoridades estatales y dar seguimiento a su cumplimiento (OCDE, 2012).

Asimismo, “la OCDE también alentd la creacién de una ‘coalicion guia’ mas amplia, con los
principales lideres de la politica, los negocios, la academia y la sociedad civil, que estuvieran
dispuestos a asumir la responsabilidad de defender estas reformas en los debates publicos, promover
un financiamiento adecuado y equitativo, y pedir rendicién de cuentas a los actores responsables de
los resultados” (OCDE, 2012, p. 50).
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4.2.2.3 La agenda del gobierno del sexenio 2012-2018.

Al llegar a la presidencia, Enrique Pefia Nieto recurrié a un pacto politico para impulsar, entre otras
reformas, la educativa. Si bien Pefia acogio la estrategia de los Ultimos cinco sexenios de impulsar un
pacto politico para introducir los temas de educacion a la agenda de las politicas nacionales, este
pacto tuvo un giro importante en relacion con los anteriores pues, por primera vez en las ultimas dos
décadas, no se involucré al SNTE en la firma de éste, sino que se tratd de una alianza partidista. El
Pacto por México se realiz6 justo después de la toma de posesion del Presidente de la Republica
Enriqgue Pefia Nieto y fue firmado por éste y los representantes de los tres partidos politicos
mayoritarios: PRI, PAN y PRD el 2 de diciembre de 2012. El Pacto representé un mecanismo de
negociacion entre las principales fuerzas politicas para buscar coincidencias y reducir barreras para
impulsar la aprobacién de reformas legales y administrativas (Pacto por México, 2012).

Ademas, de la exclusion del sindicato en el pacto, inmediatamente después de su firma, se
ordeno la aprehension de la lider sindical por el delito de operaciones con recursos de procedencia
ilicita; recursos desviados de las cuotas sindicales (Castillo, 2013). Con estos hechos, se restringié la
capacidad de interlocucidn y la presencia del sindicato en las decisiones de politica educativa.

Esta accion implicd no sélo el rompimiento del esquema tradicional de acuerdos en materia
educativa, sino también el rompimiento de la relacion misma entre gobierno y SNTE. Los signatarios
adjudican la inequidad y el retraso del desarrollo nacional a la influencia de los poderes facticos y a
las practicas clientelares implantadas en México que obstaculizan el cumplimiento de las funciones
del Estado (Pacto por México, 2012). Con esto se hace referencia a la influencia del SNTE en las
decisiones, organizacion y operacion de las actividades educativas, puesto que establece como uno
de sus obijetivos principales la recuperacion de la rectoria del sistema educativo nacional por parte del
Estado mexicano.

Mediante este Pacto se establece la mejora de la calidad educativa como un reto prioritario
para favorecer la democratizacion y el desarrollo nacional.

En este sentido, aunque no se define especificamente la concepcién de educacién de calidad,
en este pacto se anotan tres rasgos que se espera sean reflejo del mejoramiento de la calidad
educativa:

e Lograr el acceso equitativo de todos los mexicanos a la educacion.
e Preparar mejor a los mexicanos mejor como ciudadanos y como personas productivas.

o Obtener mejores resultados en las evaluaciones internacionales como PISA.
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Una de las estrategias de accion propuestas mediante este pacto para el mejoramiento de la
calidad educativa es la creacion de un Servicio Profesional Docente. Aunque este documento no
desarrolla estrategias de accion particulares a la insercion profesional, si dispone el establecimiento
de reglas y un sistema de concursos para ocupar las plazas de docentes, directivos y supervisores
nuevas o vacantes, asi como de los mecanismos que garanticen que “el progreso econdmico de los
maestros sea consecuente con su evaluacion y desempefio” (Pacto por México, p.5).

A partir de la firma de este pacto, la reforma educativa se concreté muy rapidamente. EI 10 de
diciembre de 2012, el Presidente Enrique Pefia envid a la Camara de Diputados su iniciativa de
reforma educativa. Solo tres dias después del envio de la iniciativa presidencial, la Camara de
Diputados voto la iniciativa de reforma educativa y ésta se aprob6 en lo general y en lo particular con
cinco modificaciones. Una semana después, la Camara de Senadores aprobd en lo general y en lo
particular la iniciativa de reforma. Finalmente, el 26 de febrero de 2013, la Reforma Educativa se
publicé en el Diario Oficial®. Posteriormente, el 11 de septiembre de ese mismo afio, se reformé la
Ley General de Educacion y se publicaron las leyes secundarias para instrumentar lo dispuesto en la
Constitucion, la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (LINEE) y de la Ley
General del Servicio Profesional Docente (LGSPD).

Es importante ubicar las nuevas politicas de profesionalizacion docente dentro de una agenda
mas amplia del gobierno. La reforma educativa se propuso dentro de un paquete de reformas
estructurales que argumentaron estar orientadas a promover el desarrollo econémico y social del pais
y su competitividad dentro del mercado global, asi como la eficiencia de la funcién publica.

Respecto a la administracion publica, se argumenta que este conjunto de reformas parten de
una vision de un gobierno moderno, que se caracterice por la transparencia y la participacion
ciudadana. Para lograr ese modo de gobierno se necesita instaurar un sistema de rendicién de cuentas
y evaluacién de los servicio publicos (DOF, 2013d).

En relacion con el desarrollo de politicas publicas, se propone la necesidad de establecer un
nuevo terreno de acuerdos politicos que promuevan consensos acerca de los cambios profundos y de
largo alcance que el pais necesita a través de la materializacion de diversas reformas estructurales.

Para lograrlo, se argumenta es necesario “desarrollar politicas publicas con base en evidencia

% Cronologia de la reforma publicada por el Programa de Acompafiamiento Ciudadano y recuperada el 22 de abril
de 2016 de: http://pac.ife.org.mx/debate_democratico/descargas/Reforma-Educativa-2012-2013.pdf
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estadistica, cuya planeacion utilice los mejores insumos de informacién y evaluacion, asi como las
mejores practicas a nivel internacional” (DOF, 2013d, p. 55).

Dentro de la agenda, la educacion se considera como un elemento clave para el desarrollo
econdmico y social del pais, puesto que una educacion de calidad permite robustecer el capital
humano y la formacion de ciudadanos comprometidos con una sociedad mas justa (DOF, 2013d).
Para lograr ese propdsito se propone la generacién de politicas que transformen la profesionalizacién
docente, pues el trabajo de los profesores es central en la calidad educativa. Por lo tanto se propone
la necesidad de transitar hacia un sistema de profesionalizacion de la carrera docente que estimule el
desempefio académico de los maestros y promueva que las condiciones de mejora profesional se
basen en el mérito y que ademas atienda las necesidades de mejorar y fortalecer los procesos de

formacion y actualizacion docente (DOF, 2013d).

4.2.3 Convergencia de influencias en la definicion de la politica.

Es posible observar que los postulados y las exigencias de los diferentes actores en el terreno politico
confluyen con la premisa de transformar las condiciones de la profesion docente a través del
establecimiento de un nuevo sistema de profesionalizacién basado en la rendicién de cuentas como
el eje central para las politicas de mejoramiento de la calidad educativa y ademés esta premisa
converge con la agenda gubernamental para la eficiencia del servicio publico.

Tanto en el contexto global como en el nacional, la discusion acerca de las politicas educativas
se inserta dentro del marco discursivo de la necesidad imperativa de mejorar la calidad en la educacion
reflejada en pobres niveles de aprendizaje que y en los bajos resultados de los estudiantes en las
evaluaciones nacionales e internacionales, particularmente en PISA. Dentro de ese mismo marco
discursivo a nivel global y nacional se propone la mejora de la calidad a través de la atencién a la
equidad en la oferta de servicios educativos, el desarrollo de curriculos adecuados a las caracteristicas
de las necesidades sociales y laborales, el mejoramiento de la organizacion escolar y la mejora de la
formacién y el desempefio de los docentes. Una importante coincidencia de los diversos actores de
las politicas es la consideracién del trabajo de los docentes como “la influencia més determinante”
(UNESCO, 2004, p. 21) para lograr dicha calidad. Por ello, estos conciben las condiciones de
profesionalizacion docente como factor central de las politicas educativas. Una de esas condiciones

es la incorporacion de nuevas disposiciones para el ingreso y la insercion docente.
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Particularmente, en el ambito de la insercién profesional docente, las propuestas de los
actores influyentes en la discusion de las politicas publicas no sélo empataron entre ellas, sino que
ademas reflejaron una estrecha cercania con las decisiones del Estado y se pueden sintetizar en la
concepcion de un esquema de insercion profesional docente que involucra cuatro procesos: el ingreso
a toda plaza del servicio docente a través de concurso de oposicion, un sistema de induccion a la
profesiéon para apoyar a los nuevos docentes durante dos afios, la instauraciéon de un periodo de
prueba de dos afios para que los nuevos docentes sean ratificados en su plaza y la evaluacién para
la permanencia de estos docentes al final de dicho periodo (DOF, 2013a).

La convergencia de ideas entre varios de los actores y las disposiciones de la reforma
educativa es evidente. Para visualizar esta convergencia, se analizaron las recomendaciones de la
OCDE y de Mexicanos Primero como actores representativos cuya presencia se ha destacado a través
de diversas publicaciones en torno a recomendaciones e imperativos de politicas especificas de
profesionalizacion docente. El Anexo 1, describe de manera detallada la gran semejanza entre las
recomendaciones a propdsito de la insercidn profesional docente realizadas por la OCDE (2010) y por
Mexicanos Primero (2011; 2012b) y su coincidencia con los conceptos, acciones y disposiciones
legales incorporados en la LGSPD y demas textos normativos publicados a partir de la reforma
educativa mexicana de 2013.

De manera general, las ideas acerca de los cuatro procesos relacionados con la insercién
profesional en los que convergen la OCDE (2010), Mexicanos Primero (2012b) y la LGSPD y demas
lineamientos expedidos para operar dicha ley se sintetizan en la tabla 7 y se explican brevemente a
continuacion.

1. Elingreso. Se establece que todo ingreso al servicio docente debera realizarse por medio de
un concurso de oposicién de tipo criterial basado en estandares o un marco de la buena
ensefianza que certifique la aptitud de los candidatos y que permita elegir a los mejores.
Asimismo, se propone ampliar el universo de candidatos al servicio docente, permitiendo
acceder al concurso a profesionales de otras disciplinas.

2. Lainduccioén. Se establece un mecanismo formal de induccidn a la profesion docente a través
del acompafiamiento de un tutor quien apoye a los nuevos docentes durante los dos primeros

afnos de servicio.
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3. El periodo de prueba. Se instituye un periodo condicional de dos afios, al final del cual se

llevara a cabo una evaluacion para determinar si el nuevo docente cumple con las condiciones
para tener una plaza docente.

La evaluacion del desempeiio docente. Se establece un sistema de evaluacién primero
formativa y después sumativa y de impacto al final del periodo de prueba, mediante la cual los
nuevos docentes deberan probar que poseen los atributos necesarios para desempefiarse en
la funcion para ser ratificados en su plaza, o de lo contrario, para que se dé por terminado su
nombramiento. Esta evaluacion debera incluir elementos y criterios que den muestra del
cumplimiento de las condiciones basicas del trabajo del docente, a decir, de la asistencia,
puntualidad y uso del tiempo de clase, de la planificacion y el desarrollo de actividades
didacticas.

Asimismo, la evaluacion debera estar a cargo de un organismo auténomo dedicado a esa

funcion.
Tabla 7.

Convergencia de influencias en la politica mexicana de insercion profesional docente.

Recomendaciones OCDE (2010) y metas

Mexicanos Primero (2012b)

Leyes y lineamientos

Reforma educativa mexicana 2013

Reclutar profesionales de otras disciplinas

Acreditacion de candidatos por concurso basado en
estandares profesionales

Asignacién de plazas docentes con base en estricto
orden de prelacion

Induccion de dos afios por medio del acompafiamiento
de un tutor

Establecer un periodo de prueba minimo de dos afios
Establecer un sistema de evaluacion durante el
periodo de prueba, sélo quienes cumplan con éxito los
estandares seran elegibles a una plaza permanente
Evaluar al docente con base en una amplia seleccion
de instrumentos que den evidencia de su desempefio
y de la utilizacion de su tiempo.

Art. 24 LGSPD

Art. 9 y 29 Lineamientos para el ingreso
2015

Art. 21 LGSPD

Art. 21, d), Art. 55, 57 LGSPD

Art. 8 Lineamientos para el ingreso 2015
Art. 23 LGSPD

Art. 37 Lineamientos para el ingreso 2015
Art. 22, LGSPD

Lineamientos para la seleccion de tutores
Art. 22 LGSPD

Art. 22 LGSPD

Etapas e instrumentos de evaluacion del
desempefio
Art. Sexto, b Acuerdo 717
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4.3 Discusion de los resultados del contexto de influencias

El analisis de las politicas educativas debe dar cuenta de las transformaciones que estan ocurriendo
en el ambito espacial y temporal de su produccion y desarrollo, por lo tanto, es necesario ampliar la
mirada hacia los nuevos espacios en donde se desarrollan los procesos de discusion y gestacion de
las mismas, puesto que “las politicas educativas ‘se estan haciendo’ en nuevos sitios, en diferentes
escalas, por nuevos actores y organizaciones” (Ball, 2012, p. 4).

Para ello, el estudio de las politicas debe superar la perspectiva del Estado-nacion y el
paradigma de la racionalidad de la decision gubernamental que, segun Ball (2012), siguen
predominando en la investigacion en torno al analisis de politica educativa, para lo cual es necesario
recurrir a nuevas perspectivas socioldgicas del analisis de las politicas que den cuenta de esta nueva
realidad.

Esta fue la perspectiva que orientd el disefio de este estudio, mismo que se realizé bajo los
supuestos de que el contexto de influencias y de decision de las politicas educativas en México se
habia pluralizado en los ultimos afios, particularmente a partir del afio 2000 con el fin del régimen
gubernamental unipartidista que habia prevalecido por mas de 70 afios; que la integracién de nuevos
actores a este contexto de influencias no se restringia a la esfera politica del pais, sino incorporaba
otros actores del &mbito nacional y supranacional; y que las condiciones politicas e historicas en las
que se gesto la reforma educativa de 2013 permitieron la convergencia en los posicionamientos de
varios de estos actores, cuya influencia fue mas evidente en esta reforma.

Los resultados de este capitulo dan evidencia del Estado policéntrico al que se refiere Ball y
de las nuevas condiciones de gobernanza en las que se desarroll6 la reforma educativa, en la que fue
importante la negociacion entre actores y partidos politicos, pero también fueron primordiales las voces
de otros actores como los organismos internacionales, las organizaciones de la sociedad civil y los
medios. Ademas, estos resultados exhiben la presencia de discursos subsidiarios acerca de la
educacién y las condiciones de la profesién magisterial que impulsaron la concrecion de las politicas
de profesionalizacion docente introducidas en 2013.

La discusion gira en torno a la conformacion del Estado policéntrico mexicano en el &mbito de
la gestacion de las politicas educativas y a los actores y marcos discursivos que influyeron en dichas
politicas.

Es necesario iniciar ubicando al Estado mexicano dentro del amplio contexto internacional de

discusion de las politicas educativas. Como refiere Ball (2008), no significa que el Estado mexicano
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sea impotente frente a las imposiciones globales, pero si se encuentra en condiciones en las que es
imposible sustraerse de un contexto de influencias que sobrepasan sus fronteras. Estas influencias no
se reducen a la adopcidn de politicas de otros paises, sino que se ejercen a través de lo que Lingard
(2014) denomina la constitucién de un campo global de politicas educativas en el que juegan un rol
importante los compromisos que se adquieren mediante los nuevos patrones de relaciones
internacionales y los intercambios de valores que trae consigo la comunicacion global. Estas
influencias se analizaron a partir de los tres procesos que Ball (1998) considera han impulsado la
constitucion de este campo global:

o ¢l establecimiento de “problemas genéricos;

e el planteamiento de “soluciones magicas” y

e ¢l desarrollo de mecanismos de “difusiéon” de esos problemas y soluciones.

El primer proceso se refiere al establecimiento de “problemas genéricos” acerca de la
educacion. En el ambito educativo global, la necesidad de mejorar la calidad de la educacién se ha
convertido en el problema central de los sistemas educativos. Invariablemente, la nocién de “calidad”
es el eje del discurso de los organismos internacionales, de los programas y acuerdos mundiales y
regionales para la mejora educativa y de la reforma educativa mexicana de 2013, tal como lo
demuestran los documentos analizados en este estudio que estructuran sus contenidos en relacion
con “el imperativo de la calidad” (UNESCO, 2004), asi como el hecho de que la reforma educativa
mexicana haya girado en torno a la obligacion constitucional del Estado de proveer una educacion de
calidad (2013a). En las ultimas décadas el discurso pasé de “la educacién para todos” al “aprendizaje
para todos”, puesto que “la meta primordial no es Unicamente la escolarizacion sino el aprendizaje”
(BM, 2011, p.1), para lo que se ‘requieren importantes mejoras en la calidad de los resultados
escolares y una distribucion méas equitativa de las oportunidades de aprendizaje” (PREAL, 2008, p. 5).

El segundo proceso en la conformacion de este campo de politicas globales es el
planteamiento de “soluciones ideoldgicas y méagicas” (Ball, 1998, p. 119) a través de un marco
discursivo que delimita la forma en que pueden concebirse las soluciones adecuadas y validas para
los problemas educativos. Estas soluciones se presentan mediante estrategias genéricas que buscan
reformar las estructuras de los sistemas educativos e introducir en ellos nuevas culturas y valores
(Ball, 1998). Estas estrategias han sido visibles durante las tltimas décadas en una oleada de reformas
educativas en los diferentes paises, misma que continta hasta la fecha como lo demuestra la reforma

mexicana de 2013 y que sigue siendo el eje de las recomendaciones y estrategias de los Ol, como lo
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sintetiza el Banco Mundial (2011) al plantear la necesidad de reformar los sistemas educativos para
afrontar el desafio de alcanzar el aprendizaje para todos, reformas que “suelen exigir modificaciones
estructurales y de comportamiento habilitadas por cambios institucionales” (p. 9).

Ball (2001a) agrega que estas soluciones y estrategias genéricas “descansan sobre la
instalacion de un conjunto de tecnologias de politicas que producen nuevos valores, nuevas relaciones
y nuevas subjetividades en las arenas de la practica” (p.31), particularmente la Nueva Gestion Publica
(NGP) y la performatividad, de manera que la definicién de los problemas educativos y sus soluciones
responde a las logicas introducidas por estas tecnologias.

La NGP introdujo al sector educativo valores de la gestién empresarial que aportaron
elementos para una nueva forma de organizacién de los sistemas educativos y las escuelas orientada
al logro de resultados, la eficiencia, la competitividad, la “calidad” de los servicios y los mecanismos
de control (Ball, 1998). Estos elementos se reflejan en los marcos discursivos establecidos por los Ol
con relacion a los propdsitos de las reformas educativas.

Como se observé en los documentos analizados, no solo la calidad educativa es el eje de las
acciones en materia educativa, ademas, dicha calidad educativa se concibe centralmente como el
desarrollo de “competencias” y el logro de resultados, expresados basicamente en resultados de
evaluaciones, por lo tanto, el problema se define como los bajos resultados académicos y la solucion
como el mejoramiento de esos resultados o el incremento en las puntuaciones de evaluaciones como
PISA. “Los datos de las evaluaciones nacionales e internacionales indican que en un numero excesivo
de paises los nifios no dominan las competencias basicas (UNESCO, 2004, p. 23). “Los aumentos de
aprendizaje constituyen una métrica clave de la calidad (BM, 2011, p.4)". “La mejora en la calidad
educativa es una prioridad politica y social en México [...] el desempefio de los estudiantes no es
suficiente para proporcionar las habilidades que México necesita: la mitad de los jovenes de 15 afios
de edad no alcanzo el nivel basico 2 de PISA” (OCDE, 2010, p.12).

Por lo tanto, dentro de las estrategias de politicas educativas se propone “evaluar la capacidad
de un sistema educativo de mejorar los resultados de aprendizaje [mediante] evaluaciones de
aprendizaje y logros de los estudiantes” (BM, 2011, p.8). “También existe una creciente tendencia a
alinear los estandares globalmente, particularmente con referencia a las evaluaciones del Informe
PISA de la OCDE y de otros importantes sistemas de evaluacion escolar” (PREAL, 2008, p. 40). Esto
se demostré como influencia en la gestacion de la reforma educativa mexicana impulsada a través del

Pacto por México que indicod como uno de sus objetivos que la calidad de la educacién basica “se
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refleje en mejores resultados en las evaluaciones internacionales como PISA” (Pacto por México,
2012, p.4).

La cultura corporativa impulsada por la NGP y los elementos basicos de la teoria de la gestién
se reflejan en los cambios del sector educativo (Ball, 2001b), la planeacién, organizacién, direccion y
control se reflejan en las estrategias impulsadas por los Ol, quienes destacan que las practicas
escolares eficaces “estan influenciadas, entre otras, por el liderazgo, el curriculum, las instalaciones,
la autonomia escolar, el sistema de gobernanza, la cultura escolar, la rendicién de cuentas y la
educaciéon docente” (OCDE, 2010, p. 25). Un elemento central en las estrategias de reforma
recomendadas es establecer en los sistemas educativos “una nueva cultura basada en los méritos, la
transparencia y la rendicion de cuentas” (OCDE, 2010, p. 94), asi como poner “especial énfasis en la
especificacion mas clara de las habilidades y conocimientos clave que los educandos deben lograr”
(OCDE, 2009, p. 105).

Ball (2001b) agrega que la NGP ha introducido nuevas y paraddjicas formas de participacion
de los actores educativos. Esto se refleja en las recomendaciones de los Ol contenidas en los
documentos analizados, los cuales impulsan una nueva autonomia de las escuelas y los actores
escolares en la toma de decisiones y soluciones de los problemas de sus instituciones, al mismo
tiempo que enfatizan la necesidad de establecer estandares, sistemas de metas, vigilancia y control.
Estos elementos se encuentran plasmados en la reforma educativa mexicana de 2013, la cual
promueve fortalecer la autonomia de gestion escolar a través del trabajo colegiado liderado por el
director para la planeacién y evaluacion interna de la calidad y la mejora de las escuelas (DOF, 2014d),
al mismo tiempo que establece un sistema de evaluacion de los actores educativos que se desarrolla
de manera centralizada, estandarizada y externa a la escuela, cuyos resultados tienen alto impacto
en la vida profesional de estos actores.

Dentro del ambito educativo global, en los ultimos afios se ha enfatizado la atencién a las
politicas magisteriales, dado que se argumenta que “las practicas de ensefianza eficaces, podrian ser,
por si solas, el elemento mas importante para conseguir mejores resultados por parte de los
estudiantes” (OCDE, 2010, p. 25), por lo que se consideran como la variable escolar considerada
como predictor clave del aprendizaje (BM, 2013). Este enfoque de las politicas educativas parece estar
orientado por algunos de los principios de la gestién mencionados por Ball (1998; 2001b): la eficiencia

y normalizacion de los recursos para la consecucion de objetivos.
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Las recomendaciones de politica de los Ol siguen la logica de la eficiencia de recursos en
funcion de que “para obtener valor por el dinero asignado a la educaciéon es necesario hacer
inversiones inteligentes; es decir, inversiones que han demostrado contribuir al aprendizaje” (BM,
2011, p. 4). Por lo tanto, el foco de la atencion en materia de politicas docentes obedece, por un lado,
al hecho de que “alrededor de 64% del gasto actual en escuelas se asigna a la remuneracién de
docentes [por lo que] las politicas magisteriales afectan a muchas personas y pueden tener
implicaciones sustanciales para los presupuestos escolares” (OCDE, 2009, p. 31) y, por otro lado, a
la necesidad de concentrar esfuerzos de investigacion y accién en “las areas donde las mejoras
puedan dar mas frutos en cuanto a los resultados de escolarizacién y aprendizaje” (BM, 2011, p. 6).
El reporte de investigacion elaborado por la empresa de consultoria McKinsey & Company (PREAL,
2008) marcd una gran influencia en el rumbo de las recomendaciones de politicas de los Ol para la
mejora de la calidad. En ese informe se expone que los aspectos a los que las politicas de la mayor
parte de los paises se habian orientado (como el incremento en la inversidn, la descentralizacion y la
reduccion de la cantidad de alumnos en las aulas) demostraron no tener el impacto esperado en la
variaciones “del volumen de aprendizaje” (p.12) y que la calidad de la instruccion demostré ser la
variable mas significativa en la mejora de los resultados, en términos de “puntos porcentuales” (p.12).

Asimismo, dentro de la légica de la eficiencia de recursos, el Banco Mundial (2013) establece
dentro de sus criterios para la definicion de politicas docentes prioritarias el caracter factible de las
mismas, ya que como sefiala “hay muchos problemas que influyen profundamente sobre el trabajo
docente, pero sobre los cuales los hacedores de politicas tienen poco control, como por ejemplo los
antecedentes socioeconémicos de los estudiantes” (p. 23).

La segunda tecnologia que subyace a la definicion de los problemas y soluciones genéricos
del nuevo campo de politicas globales es la performatividad, la cual esta intimamente relacionada con
un elemento central de la NGP: la rendicién de cuentas. Segun Ball (2003), esta ideologia establece
que el mérito, la calidad y el valor de personas y organizaciones estan representados por el
desempefio (performance). El desempefio se entiende a partir de dos postulados, el logro de
comportamientos y resultados adecuados y el caracter mensurable de los mismos a través de
indicadores.

Ball (2003) agrega que esta logica ha traido cambios a la configuracion de la educacion. Uno
de esos cambios es la prescripcion de las practicas educativas en términos de logro de indicadores

de desempefio. De esta manera, una orientacion importante en la definicion de los propésitos de la
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educacion debe ser el desarrollo de las “competencias basicas” esenciales para enfrentar las
exigencias del contexto laboral y la vida cotidiana (BM, 2011; OEIl, 2008; UNESCO, 2004). En este
sentido, la valoracion de la calidad educativa ha dependido del establecimiento de metas, objetivos y
estandares de logro y de la evaluacion del desempefio de los estudiantes con base en estos
estandares, como lo indican los documentos analizados en los que los Ol otorgan central relevancia
a los resultados de evaluaciones internacionales, particularmente de PISA, en la definicion y medicidn
de la calidad de los sistemas educativos.

De acuerdo con Ball (2001b; 2014), las practicas de ensefianza han sido influidas del mismo
modo, los valores de la profesion docente se han transformado en funcion de “juicios normalizadores”
que se sirven de la institucion de estandares de conducta y desempefio y de mecanismos de
evaluacion y comparacion. Estos juicios redefinen la profesion y establecen nuevas condiciones de la
carrera docente dependientes de mecanismos de control e incentivo.

Como se observa en los resultados del andlisis de los documentos, el discurso de los Ol se
erige sobre la importancia de la eficacia del trabajo docente como el principal recurso escolar para el
logro de la calidad educativa. La eficacia es otro de los principios de la gestion trasladada al contexto
educativo y se define por la capacidad de lograr un resultado o efecto deseado o esperado, de
manera que un elemento central de las recomendaciones de politicas educativas es la regulacion de
la profesion docente en funcion del logro de resultados. Para ello, las recomendaciones de los Ol
establecen la necesidad de definir claramente las funciones, objetivos y expectativas del trabajo
docente a partir de marcos de referencia o estandares, asi como la necesidad de establecer
mecanismos para asegurar el mérito y la rendicion de cuentas que estén basados en el cumplimiento
de dichos estandares. Asimismo, recomiendan que estos estandares estructuren los diferentes
elementos de la profesion docente, desde la formacion inicial y el desarrollo profesional, hasta los
sistemas de evaluacion e incentivos (BM, 2013; OCDE, 2009; OCDE, 2010).

La evaluacion se constituye como un elemento central dentro de la nueva profesionalizacién
performativa basada en sistemas de recompensa y sancién (Ball, 2003). Dado que “la Unica manera
de mejorar los resultados es mejorando la instruccion” (PREAL, 2008, p. 47), las recomendaciones de
los documentos revisados aluden a la importancia de los criterios y mecanismos de seleccion,
desarrollo, promocion y retencién de los mejores docentes. Dentro de los sistemas regulatorios de la

profesion docente, los Ol también llaman la atencion a la importancia de asegurar el mérito y la calidad

10 Real Academia Espafiola (2014). Diccionario de la Lengua Espafiola, 232 edicion. Recuperado de: http://dle.rae.es/
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de los docentes a través de la integracion de los sistemas de evaluacion con los sistemas de
consecuencias. “El impacto de cualquier evaluacion esta relacionada con sus consecuencias
estatutarias. Si los incentivos se alinean con el cumplimiento de los estandares requeridos, la
evaluacién deberia recompensar a los buenos maestros y apoyar o sancionar a los inefectivos” (BM,
2013, p. 21). Los Ol refieren especificamente como consecuencias de la evaluacién docente la
contratacion, el incremento de salarios o la promocion a nuevos cargos de los docentes mas
competentes, asi como la provision de mecanismos de apoyo y desarrollo profesional o la remocion
de los docentes de bajo desempefio (BM, 2013; OCDE, 2009; OCDE, 2010; PREAL, 2008).

Los elementos impulsados por la tecnologia politica de la performatividad se localizan en la
reforma educativa mexicana de 2013. En dicha reforma, la calidad educativa se establece como el eje
del trabajo del sistema educativo y se define como el maximo logro de aprendizaje de los educandos
y determina la eficacia de la ensefianza como factor central para el logro de la calidad, en términos de
la “idoneidad” de docentes y directivos escolares (DOF, 2013a). Por lo tanto, una accién prioritaria de
dicha reforma fue el establecimiento de un nuevo sistema de regulacién de la profesién docente, el
Servicio Profesional Docente.

La idoneidad se define a partir de un marco regulatorio de las caracteristicas y aptitudes que
los docentes deben poseer, los Perfiles, parametros e indicadores, que sirven de referencia para los
mecanismos de ingreso, promocion, reconocimiento y permanencia en el servicio (DOF, 2013b),
mismos que son evaluados a través de métodos e instrumentos externos, centralizados vy,
principalmente, estandarizados (SEP, 2014a). De esta manera, tal como lo plantea Ball (2014), la
identidad y la estructura ética de la profesion docente, asi como sus condiciones laborales son
redefinidas a partir de un conjunto de normas mensurables.

Particularmente, en el ambito de la insercién docente, los “problemas genéricos” definidos por
los Ol se refieren al ingreso a la docencia de los profesionistas menos preparados y a la manera en
que las dificultades, la falta de preparacion y de experiencia de los primeros afios de los docentes
afectan la calidad de la ensefianza. Dentro de las soluciones genéricas o0 “magicas” propuestas por
los Ol para estos problemas, se encuentra la atraccién de “mejores candidatos” a partir de la
flexibilizacién de las vias de ingreso al servicio, el ingreso de profesionistas de otras disciplinas y el
concurso de ingreso. Asimismo, se recomienda el desarrollo de procesos de induccién para los
docentes noveles, particularmente a través de la tutoria o mentoria, asi como el proceso de

certificacion de la competencia de los docentes para desempefiar la funcién de manera permanente a
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partir de un periodo de prueba (OCDE, 2009; 2010). Como se mostrd en los resultados y como se
discutira mas adelante, cada uno de esas premisas se encuentran reflejadas en la politica mexicana
y contenidas en la LGSPD (DOF, 2013b).

El tercer proceso mediante el cual se ha desarrollado el campo global de politicas globales es
la “diseminacion” de los valores, ideas y tecnologias de politicas. Ball (1998) explica que los flujos de
ideas y personas propios de la sociedad actual han facilitado los procesos de diseminacion de las
politicas, pero recalca que el rol mas importante en este proceso han sido los nuevos patrones de
relaciones internacionales y las nuevas funciones asumidas por los Ol. Por su parte, Lingard (2014)
sugiere que estos cambios introducidos por la globalizacién y el involucramiento de los Ol en el &mbito
de las politicas publicas han llevado a la constitucion de un habitus en la produccion de politicas
globales.

Ball y Lingard coinciden en la identificacion de mecanismos que impulsan la diseminacion de
las ideologias politicas.

El primer mecanismo es la legitimacion de esas ideologias a través de la utilizacion de
evidencias empiricas para sustentar la definicion de problemas, criticas y soluciones. El principio rector
del nuevo contexto global de produccion de politicas es que éstas sean “basadas en evidencias”.
Lingard (2014) expone que la informacion ocupa un lugar central en la sociedad y en el &mbito de las
politicas publicas y afiade que esa informacion se traduce en “numeros”, los cuales se interpretan
como “conocimiento”. Esto se refleja en los analisis, postulados y recomendaciones plasmados en los
documentos de los Ol analizados, los cuales sefialan que sus conclusiones son derivadas de los
resultados de la investigacion. “Entre esos datos, hay un conjunto de estadisticas de calidad
garantizada que se han acopiado recurriendo a la Clasificacion Internacional Normalizada de la
Educacion”. “Esos datos son también esenciales para elaborar una politica de educacion basada en
elementos factuales, asi como para evaluar con rigor las practicas educativas” (UNESCO, 2004,
Observaciones sobre los datos).

Ademas, autores como Ball (2012; 2014), Lingard (2014), Ozga, Seddon y Popkewitz (2006)
coinciden en sefalar que el contexto de politicas educativas basadas en evidencias se constituye de
caracteristicas particulares que influyen tanto en el ambito de produccion de las politicas, como en el
ambito de la investigacion.

Por un lado, respecto a su naturaleza y propositos, la “evidencia” se considera como datos

estadisticos que sirven para la medicion de los diversos elementos de los sistemas educativos.
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Ademas, el proceso de produccidn de esa evidencia tiene como marco de referencia el “rendimiento”.
Lingard argumenta que los “nimeros” se convierten en “verdad” y, en consecuencia, en la base de las
directrices de las politicas. Asi se constata en los documentos analizados, cuyo eje de discusion es el
mejoramiento de la calidad educativa, medida en términos de resultados de evaluaciones, asi como
el impulso de estrategias para el mejoramiento de dicha calidad basadas en el aprendizaje de la
experiencia de los sistemas educativos de “mejor o mas alto desempefio” (BM, 2013; OCDE, 2009;
OCDE, 2010; PREAL, 2008). De esta manera, la comparacion se constituye como un elemento central
de la discusién y la decisién de las politicas educativas, como lo refiere A. Schleicher, Director de la
Divisién de Indicadores y Analisis de la Direccién de Educacion de la OCDE:

Los analisis comparativos de este tipo seran cada vez mas importantes, ya que los sistemas

con mejor desempefio, y no simplemente la mejora en base a [sic] estandares nacionales, se

convertiran rapidamente en la medida del éxito. [...] El mundo es indiferente a la tradicién y a

la reputacion pasada, no perdona las flaquezas e ignora las costumbres o practicas. El éxito

sera para las personas y los paises que sean rapidos para adaptarse, moderen sus quejas y

estén abiertos al cambio. La tarea de los gobiernos sera garantizar que los paises asuman

este desafio (PREAL, 2008, Palabras preliminares).

Por otro lado, los autores coinciden en que hay factores que inciden en la direccion que siguen
los procesos de produccion de esa evidencia. Ozga et al. (2006) apuntan hacia “el moldeamiento y la
codificacién de la investigacion educativa para abordar las prioridades de las politicas” (p. 1). Ball,
Lingard, Ozga y colaboradores indican que la priorizacién de temas y tipos de investigacién generan
‘convergencias” en las evidencias de la investigacion educativa. Estas prioridades y convergencias en
la investigacion estan fuertemente influidas por procesos caracteristicos del nuevo contexto global de
politicas educativas, dentro de los cuales los Ol juegan un papel fundamental. Enseguida se explican
algunos de esos procesos:

Uno de los procesos influyentes en la convergencia de politicas es el financiamiento. Los
organismos de financiamiento invierten en proyectos de investigacion especificos que impulsan la
generacion de informacion para las politicas, como el caso de los estudios realizados por PREAL,
programa financiado por el BDI que ha generado una serie de documentos en el marco del Grupo de
Trabajo sobre el Desarrollo de la Profesién Docente y financiados. Un caso més reciente es el estudio
realizado por Bruns y Luque (2014) para el Banco Mundial: “Profesores excelentes. Como mejorar el

aprendizaje en América Latina”. Asimismo, los Ol invierten en la implementacion de pautas de accién,

110



como el caso del BM (2011) que establece las condiciones para “concentrar su asistencia financiera y
técnica en las reformas del sistema educativo que promueven resultados de aprendizaje”, para lo cual
se propone “ayudar a los paises asociados a crear la capacidad nacional de gobernar y gestionar el
sistema educativo, aplicar normas de calidad y equidad, medir el desempefio del sistema en funcion
de los objetivos educativos nacionales y respaldar la formulacién de politicas y la innovacién fundadas
en pruebas (p. 6)".

Un mecanismo que ha sido clave en la diseminacion de ideas e ideologias se refiere a los
nuevos patrones de relaciones internacionales y de intervencion que han desarrollado los Ol. Las
relaciones, membresias y los acuerdos multilaterales son un elemento importante dentro de la
produccion de politicas de los paises. Mediante éstos  los paises adquieren compromisos hacia el
desarrollo de determinadas acciones o medidas que se consideran objetivos comunes de una region
0 un grupo, como el caso de las Metas Educativas 2021 firmada por los paises de la OEI (2008) al
que pertenece México.

Sin embargo, més alla de los compromisos adquiridos, un rol clave que estan fungiendo los
Ol en la influencia al desarrollo de politicas es el establecimiento de un marco discursivo global, un
marco que define lo que se considera como valido, confiable o, incluso, verdadero y que otorga o resta
autoridad a determinadas personas u organizaciones (Ball, 1998). De esta manera, los Ol estan
desplazando los mecanismos de motivacion extrinseca (financiera) para el desarrollo de ciertas
acciones por la motivacion intrinseca que considera el querer apuntar hacia la direccion correcta. En
ese sentido, es destacable el papel de la OCDE que como varios autores sefialan ha transformado
sus funciones y naturaleza de “una “organizacién econdmica” a una “organizacion de influencia
epistémica” (Scott et al. p. 59). A pesar de no ser uno de los propdsitos por los que se formo, la
educacion se ha convertido en un tema central de su agenda, como lo corroboran sus multiples
publicaciones respecto a mediciones y comparaciones del logro, diagnosticos de los sistemas
educativos y recomendaciones de politicas educativas. El sentido que ha adquirido la calidad
educativa en todo el mundo se sostiene principalmente en los juicios que la organizacion establece a
partir de PISA, como se observa en todos los documentos analizados del BM, UNESCO, OEl que
hacen referencia a esta evaluacion o a los estudios y recomendaciones de la OCDE como base
legitimadora de sus propuestas:

En los paises iberoamericanos, como practicamente en el resto de mundo, esta preocupacion

por conocer el estado de los sistemas educativos para poder mejorar se ha traducido, en una
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mayor preocupacion por disponer de buenos indicadores y programas de evaluacion y por una

participacién mas intensa en los estudios internacionales de evaluacion (OEI, 2008, p. 38).

Por lo que varios paises latinoamericanos se estan sumando a participar en “el estudio PISA
de OCDE, uno de los mas exigentes y extendidos en el mundo actual” (OEI, 2008, p. 38).

Ball (2001a), Lingard (2014), Ozga et al. (2006), Scott et al. (2015), entre otros autores han
documentado las transformaciones en el modo de operar de este organismo, que se ha vuelto cada
vez mas intervencionista en el campo de las politicas educativas de los paises, al punto en que, a
pesar de no ser un organismo financiero ni tener la capacidad legal de establecer obligatoriedad en
sus recomendaciones, ha pasado de ser un think tank a un “actor por derecho” (Lingard, 2014, p. 37)
con la suficiente autoridad para influir en las decisiones de politica educativa de paises miembros y no
miembros.

Estas caracteristicas de la OCDE se han reflejado de forma muy particular en el caso de
México a partir de 2008 y de manera mas evidente en su influencia sobre las politicas magisteriales
establecidas en la reforma de 2013, como se discutira a continuacion.

A lo largo de este apartado se ha puesto de manifiesto la gran relevancia que esta
investigacion asume tienen las condiciones del contexto global de influencias sobre la arena nacional
y sobre la produccion de las politicas de profesionalizacion docente en México.

A pesar de lo anterior, se coincide con Rizvi y Lingard (2010) acerca de que las influencias del
campo global no son irremediablemente totalizadoras y determinantes y, con Ball (2008), acerca de
que el Estado no es impotente y si es la ultima voz en la decision del rumbo de las politicas. Diversas
condiciones particulares que prevalecen en el pais y en la agenda del gobierno influyen en que algunos
paises estén mas prestos que otros para adoptar las influencias y esquemas marcados desde el
exterior. En esta discusidn se argumenta, a partir de los resultados del estudio, que el Estado mexicano
esta fuertemente influido por los procesos del contexto global, pero que las decisiones en materia de
reforma educativa dependieron de un conjunto de condiciones locales que asi lo favorecieron.

Los resultados acerca del desarrollo histdrico de la arena de las politicas de profesionalizacion
docente demostraron lo propuesto por Ball acerca de la presencia de un Estado policéntrico y
heterarquico en el que las “redes de politicas” desarrolladas en la arena de las politicas jugaron un
papel determinante en la definicion de la reforma educativa de 2013 a través del impulso de discursos
subsidiarios desarrollados a partir de la influencia de los marcos discursivos globales, de los flujos de

ideas y personas entre las redes y de la definicién y diseminacidn de problemas y soluciones relativos
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a la educacién mexicana y al contexto politico en el que se ha desarrollado la profesion docente. A
continuacion se discuten los elementos que influyeron en la constitucion del Estado policéntrico
mexicano y de las “redes de politicas” que impulsaron la reforma educativa.

Las condiciones de la profesion docente, ya no como profesion de Estado sino como profesion
de gobierno, que se construyeron histéricamente de la fundacién del SNTE fueron el punto de partida
en el desarrollo del contexto nacional de influencias. Al definirse como un elemento fundamental de
un sistema corporativista, el sindicato ayudé a la conformacién de lo que Vargas Llosa denomino la
“dictadura perfecta” gracias a su poder de movilizacion de votos (Lloyd, 2011). Ese poder gener6 que
el sindicato se convirtiera en lo que Maerker (2011) llamé “ia ilusién del atajo”, aun después de la
salida del poder del partido gobernante al que habia estado vinculado (PRI).

Como apunta Loyo (2010), las condiciones de pluralidad politica que iniciaron con la
destitucidn del Unico partido que habia gobernado hicieron mas evidente el poder politico del sindicato
magisterial y su “‘impresionante capacidad adaptativa” y de interlocucidn con el partido en turno,
puesto que su “vinculo privilegiado con el Ejecutivo federal no solamente se mantuvo sino que emergio
fortalecido” (p. 193), cuestion que acentud la atencion de la sociedad civil hacia el protagonismo del
sindicato en las decisiones y en la operacion del sistema educativo y hacia las practicas discrecionales
y opacas que se habian generado en el gremio, lo cual posteriormente fue un catalizador para la
promocion de la regulacion de la profesion docente como medio para alcanzar la calidad educativa.

Otro factor del contexto de influencias fue la instauracién de un marco discursivo global acerca
de las prioridades de la educacidn, mismo que se ha ido construyendo desde la década de los 90,
como sefiala Loyo (2010):

El centro de gravitacion del discurso educativo se traslado de la cobertura a la calidad y de la

educacion como uno de los pivotes para lograr una mayor justicia social, a la educacion como

imperativo de la competencia por los mercados (p. 190).

En los afios recientes, el marco discursivo se ha enfocado en la calidad de la educacion, de
la mala educacion mexicana en términos de los resultados de PISA, de la centralidad de los docentes
en el logro de esa calidad y todos aquellos que se han discutido con anterioridad. Los resultados de
PISA han sido un instrumento de impulso a la definicién de problemas y soluciones acerca de las
politicas educativas. En México, desde inicios del siglo XXI a partir de la publicacién de PISA 2000,
estos resultados han tenido amplia cobertura por parte de los medios de comunicacion, quienes se

han caracterizado en los Ultimos afios por la difusion de los resultados de la prueba cada vez que son
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publicados por la OCDE y por la publicacion de versiones simplistas negativas o catastrofistas de esos
resultados (Martinez, 2006). Este tipo de publicaciones proliferé entre 2010 y 2012, afios decisivos en
el ambito de discusion de la necesidad de transformar la profesion docente. Este marco discursivo
relativo a la baja calidad educativa mexicana relacionada con los resultados de PISA se adopté como
elemento fundamental del discurso de muchos de los actores que participaron en el contexto de
discusion de las politicas docentes previas a la reforma, particularmente de las OSC.

Los procesos de constitucion del campo global de politicas educativas explicados por Ball y
Lingard se evidenciaron en el contexto politico mexicano. Primero, la definicion de problemas
genéricos se reflejo en la atencion prioritaria de los medios y de las OSC a la necesidad de mejorar la
calidad educativa y a la necesidad de reformar las condiciones institucionales de la profesion docente.
Después, la definicion de soluciones genéricas se reflejo en el traslado de las nociones propias de la
era de la gestion y performatividad en las discusiones y propuestas de las OSC desde 2002 con la
firma del CSCE vy, particularmente, a partir de 2010 con la publicacion de las recomendaciones de la
OCDE, para la elaboracién de politicas en México. Estas nociones, como se desplegé en el apartado
de resultados, incluian desde hace mas de una década la necesidad de mejorar resultados, la
necesidad de incluir la participacion social y la rendicion de cuentas en las escuelas, la necesidad de
regular la carrera docente en funcion del mérito y el concurso y la necesidad de mejorar la profesion
mediante la evaluacion y la formacion. Finalmente, el proceso de difusion de la ideologia de la
globalizacién, la gestion y la performatividad se ha manifestado y ha estado vigente en México desde
el gobierno de Salinas de Gortari (1988-1994) a través de “una clara convergencia entre las
orientaciones del gobierno federal y las de los organismos internacionales, tanto en materia econémica
como en educacion” (Loyo, 2010, p. 190) y de la intensificacion de sus relaciones internacionales (por
ejemplo, con la integracién en 1994 a la OCDE como el unico pais no desarrollado y la firma del
Tratado de Libre Comercio), tendencia que se ha mantenido durante los afios y ha sido prioridad de
los gobiernos subsecuentes (PROMéxico, s. f.). Ademas, el proceso de difusion se demuestra en el
Acuerdo México-OCDE “Mejorar las escuelas. Estrategias para la accion en México” en el que se
establecen condiciones para privilegiar la influencia de la visién de dicho organismo en las politicas
educativas mexicanas, asi como en la proliferacion de organizaciones de la sociedad civil y redes de
OSC constituidas en torno al discurso de la defensa de la educacién de calidad con visiones,

propdsitos y miembros compartidos.
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Derivado de estos procesos de difusion explicados por Ball (1998), es muy relevante la
manifestacion de la OCDE como “actor por derecho” (Lingard, 2014, p. 37) en el contexto mexicano.
Como se expuso en los resultados, la relacién entre la OCDE y México ha sido sui generis y
particularmente el Acuerdo de 2008 no tuvo precedentes. Todas las caracteristicas unicas
mencionadas sobre ese acuerdo, que ademas fue solicitado por el propio gobierno, evidencian, por
un lado, la constitucion de la OCDE como un organismo hegemonico (Ozga et al., 2006) en la
distribucion de informacién y “evidencias” como insumo para las politicas publicas globales, puesto
que en el informe de recomendaciones se reproducen los postulados centrales de su documento “Los
docentes importan” (OCDE, 2009). Por otro lado, se evidencia también la disposicién y el interés de la
agenda gubernamental para introducir y legitimar cambios en la estructura de su relacion con el gremio
docente, a través de la voz considerada como autoridad en el campo educativo.

Otro elemento del contexto de influencias de la reforma educativa fue la voz de las OSC dentro
de la ultima década. Segun autores como Ball (2008), Olmedo et al. (2013) y Torres (2001) la visibilidad
de la sociedad civil dentro de los paises se ubica en el contexto mas amplio, en un marco de
‘redefinicion de lo publico y lo privado, entre lo local, lo nacional y lo global” (Torres, 2001, p. 2). La
participacion de la sociedad civil ha gozado particular relevancia en el campo de la educacién, ya que
como Rizvi y Lingard (2010) argumentan, ésta es considerada un bien publico y un bien cultural. En
México, las OSC han desempefiado un papel crucial para la democracia, al abrir el didlogo en temas
del interés publico y al introducir nuevas voces en la discusion de esos asuntos, que anteriormente
eran inexistentes (fuera de la voz de los gobernantes y partidos politicos). Sin embargo, en los Ultimos
afios la naturaleza y la accion de las OSC se han transformado. Como indica Torres, estos cambios
se sintetizan en el cambio de denominacién de ONG a OSC. La N de “No gubernamentales”
desaparecio porque ahora estas organizaciones no actuan de manera independiente del gobierno al
promover acciones publicas mediante fondos del Estado, por medio de los cuales se establece una
“nueva filantropia” en la “sociedad civil’, representada basicamente por actores del sector privado o
empresarial que participan activamente en el impulso de nuevos temas en la agenda gubernamental
(Ball, 2008).

Otro elemento importante es el flujo de ideas y personas a través de las “comunidades
epistémicas”. Como se sefialé en los resultados, los OSC conformaron grandes redes y redes de redes
de organizaciones con un objetivo comun, discurso comun y medios comunes. 10 por la educacion

reunié casi 200 organizaciones bajo una accién coordinada. Redes como Muévete por la educacion o
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10 por la educacion publicaron abierta y orgullosamente en sus respectivas plataformas su influencia
en la definicion de la rectoria del Estado en la educacion, la profesionalizacién docente y la evaluacion
del sistema educativo como prioridades de la agenda de los candidatos presidenciales. Asimismo,
publicaron su influencia en la propuesta de reforma del articulo tercero, en la definicion de las leyes
secundarias y en el impulso de un nuevo modelo educativo. Ademas, estas redes comprendieron
también el flujo de ideas y personas entre los tipos de organizaciones: académicas, civiles e
internacionales, que definieron discursos subsidiarios en el campo de discusion de las politicas
docentes, como el caso ejemplificado de investigadores que participaron en la produccion de los
informes de OCDE y de Mexicanos Primero simultaneamente.

Por ello, no es de extrafiar la coincidencia casi textual entre las recomendaciones de la OCDE,
las de OSC como la Coalicién Ciudadana por la Educacion o Mexicanos Primero y las disposiciones
de la LGSPD, lineamientos y otros documentos normativos acerca de la profesionalizacion docente,
respecto a la definicion de estandares del desempefio (PPI), la designacion de un organismo
autonomo para la evaluacion de la educacion (INEE), el establecimiento de un Sistema Profesional
del Magisterio (Servicio Profesional Docente) o el desarrollo de un sistema riguroso de evaluacion
docente que incluya elementos formativos y sumativos para recompensar, apoyar o excluir a los
docentes.

En el caso de la politica de insercion profesional docente, las coincidencias entre estas tres
instancias se ilustran de manera detallada en el Anexo I. La LGSPD recuperé todos los elementos de
las recomendaciones de politica de OCDE y de Mexicanos Primero de una manera muy cercana. Se
mencionan tres ejemplos:

o Establecer un periodo de prueba para los docentes principiantes, durante el cual habria una
tutoria y apoyo intensivos, seguido de una evaluacion del desempefio antes de recibir una

plaza permanente (OCDE, 2010).

e El concurso debiera complementarse con un periodo condicional acompafiado de una tutoria

clara antes de obtener la plaza (Mexicanos Primero, 2011).

e Art. 22 LGSPD. El Personal Docente de nuevo Ingreso, durante un periodo de dos afios tendra
el acompafamiento de un tutor designado por la Autoridad Educativa. Al término del periodo
sefialado, se evaluara el desempefio del personal docente y se determinaré si en la practica

favorece el aprendizaje de los alumnos y si cumple con las exigencias propias de la funcidn
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docente. Cuando se identifique insuficiencia en el desempefio de la funcion, se daran por

terminados los efectos del nombramiento en la plaza (DOF, 2013b).

Dentro del contexto de influencias marcadas de nuevos actores, se sostiene que la agenda
gubernamental es decisiva. Como se expuso anteriormente, la nueva profesionalizaciéon docente, el
ingreso a través del mérito y la evaluacion docente habian estado presentes en el discurso de los
gobiernos desde 1992. Sin embargo, estos no se concretaron en politicas acordes a esos discursos.
Como explica Lloyd (2011), Flores y Mendoza (2012) las politicas de los gobiernos desde Salinas
hasta Calderén tomaron rumbos mas cercanos a los intereses de los lideres sindicales que a los
propuestos por los gobernantes. Es relevante que Calderdn haya propuesto el Acuerdo con la OCDE
en (2008) para desarrollar estrategias de politicas para la mejora educativa cuando recién habia
firmado la Alianza (ACE) en 2002 con el SNTE para los mismos fines. Se habia promocionado
ampliamente la responsabilidad y el compromiso de los actores firmantes con la transformacion del
sistema educativo y la importancia de las acciones desarrolladas en el marco de esa alianza (ACE,
2002). Sin embargo, se recurrié a un actor externo para legitimar las intenciones que el gobierno
consideraba no se cumplirian por medio de la ACE. Sin embargo, aunque las recomendaciones
derivadas de dicho Acuerdo fueron entregadas en 2010, durante el gobierno de Calderdn, y a pesar
de la amplia difusién que gozaron, el gobierno en turno no las implemento.

Sin embargo, el actual gobierno (2012-2018), que accedio al poder por el PRI, se enfrentd con
condiciones diferentes que sirvieron para impulsar esas medidas. En primer lugar, el gobierno se
desligoé del compromiso politico con el sindicato, dado que, como Loyd (2011) y Loyo (2010) han
documentado, tanto el PAN como el sindicato se habian favorecido politica y mutuamente, por lo que
al gobierno de Calderon (2006-2012) no le convenia el costo politico de un enfrentamiento. En
segundo lugar, encontrd condiciones como el desprestigio social del magisterio y la fuerte presion de
las OSC por cumplir los objetivos de la transformacion de la profesion docente. Adicionalmente, la
reforma educativa encajaba con la agenda politica liberal del gobierno que impulsé otras 10 reformas
orientadas a la nueva gestion publica, y la apertura a la competitividad en el mercado mundial. Por lo
tanto, el contexto de influencias de las politicas de profesionalizacién docente representa la conjuncién

de las agendas de los diferentes actores del &mbito internacional y nacional.
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A lo largo de este capitulo se describieron las diferentes arenas en las que se han discutido y
desarrollado las politicas docentes, los discursos y actores que destacan por su influencia y la
convergencia con la agenda gubernamental, de manera que estas influencias se ven reflejadas en la
produccion de las politicas educativas del pais. El siguiente capitulo abordara la manera en como
estos discursos han sido introducidos y adaptados al contexto nacional y las caracteristicas de la
politica de insercién docente en los textos normativos de la reforma educativa mexicana de 2013.
Asimismo, se describiran con detalle los procesos de instrumentacion, adaptacion o ajuste de estos

textos en relacion con las condiciones contextuales de su puesta en acto.
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Capitulo V. Resultados del Contexto de la produccion de textos y del
Contexto de la puesta en acto:

Disposiciones normativas, condiciones de viabilidad y recontextualizacion

El propdsito de este capitulo es la descripcion y discusion del contenido de los textos formulados para
normar la politica de insercion en México, asi como las condiciones y resultados de su practica.
Aunque la LGSPD no hace mencién directa del término insercion profesional docente, si establece
condiciones institucionales para el ingreso y el desarrollo profesional de los nuevos docentes durante
los dos primeros afios de servicio; éstas se refieren al concurso por las plazas, el derecho y obligacion
de estos profesores de recibir un acompafiamiento pedagogico a través de la tutoria de un docente
experimentado y al ser sujetos de un periodo de prueba.

Los resultados de este capitulo se presentan en tres apartados correspondientes a las
dimensiones de la politica de insercion profesional docente contempladas en la normatividad:

e Ingreso
e Induccion
e Periodo de prueba

Cada uno de estos tres apartados integra los resultados de los contextos de /a produccién de
textos y de la puesta en acto. Los resultados del contexto de la produccion de textos condensan el
analisis de las disposiciones establecidas por las leyes, lineamientos y demas artefactos normativos
identificados en la tabla 3 del apartado 3.4.1 respecto a la concepcion, organizacion y operacién de la
politica de insercion profesional docente. Los resultados del contexto de la puesta en acto surgieron
del analisis de las entrevistas realizadas a los informantes clave descritos en la tabla 4 del apartado
3.5.3 y constituyen las acciones, estrategias y ajustes desarrollados por diferentes actores educativos
para llevar a cabo la organizacion y operacion de la politica de insercion profesional docente en sus
respectivos contextos.

Se decidio integrar los resultados de los contextos de produccion de textos y de puesta en
acto para trazar la trayectoria que siguié la politica desde las disposiciones contenidas en los textos
legales hasta las condiciones y resultados de su practica. Como se observa en la figura 6, la secuencia
descriptiva y analitica de los resultados de este capitulo se desarrollan a partir de las tres dimensiones
de la politica: el ingreso, la induccion y el periodo de prueba, cada una de las cuales integra la

119



descripcion y discusion del contenido de los textos normativos y de los resultados de la puesta en acto
a nivel federal y a nivel local.
Induccicon

Ingreso Periodo de prueba

Puesta en acto

R = Condiciones de
nivel federal

viabilidad en el
contexto de
Baja California
= Operacicon y
practica local
= Mjustes
Puesta en acto
nivel estatal

Disposiciones
normativas

= Condiciones de
viabilidad en el
contexto nacional

Coherencia
Intertextualidad
= Reformulaciones

= Organizacion e
instrumentacidn
= Ajustes

Texto

Figura 6: Secuencia descriptiva y analitica de los resultados de la produccion de textos y la puesta en
acto

En el contexto de la produccion de textos se presentan los hallazgos acerca de las
concepciones y disposiciones contenidas en los textos normativos, asi como de la coherencia,
intertextualidad y las reformulaciones de los mismos. En cambio, el contexto de la puesta en acto
involucra los hallazgos de las condiciones de organizacion e instrumentacion de la politica en el ambito
federal, asi como las condiciones de la operacion y la practica en el contexto de Baja California en el
periodo de 2014 a 2016.

A partir de esta estructura, los resultados de cada una de las dimensiones de la politica se
organizan en torno a las categorias tematicas identificados en los textos normativos, mismos que se

exhiben a continuacién en la figura 7.
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Figura 7: Estructura de los resultados del contexto de produccion de textos y de la puesta en acto.
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5.1 El ingreso al Servicio Profesional Docente

El tema de los mecanismos para el ingreso al servicio docente a través del mérito no es nuevo en
México, sin embargo, es hasta la reforma de 2013 que se legisla al respecto. El sistema de concurso
para el otorgamiento de plazas docentes introducido por la ACE estaba normado por las condiciones
establecidas en este acuerdo entre gobierno federal y el SNTE (véase apartado 4.2.1.1).

En cambio, la reforma educativa de 2013 buscé regular y garantizar el cumplimiento de las
condiciones para el ingreso al Servicio Profesional Docente con base en el mérito, no sélo mediante
la expedicion de las correspondientes leyes sectoriales, sino también elevando el alcance de esta
normatividad a nivel constitucional. La adicion de la fraccion Il al Articulo Tercero Constitucional
establecio la obligatoriedad del ingreso al servicio docente en la educacion basica y media superior
que imparte el Estado mediante concursos de oposicidn, con la finalidad de garantizar la idoneidad de
los conocimientos y capacidades que correspondan, asi como la nulidad de cualquier ingreso que no

se realice conforme a la ley (DOF, 2013a).

5.1.1 El perfil de los candidatos a ingresar al Servicio Profesional Docente.

Los articulos 55, 56 y 57 de la LGSPD y los Lineamientos para el ingreso indican que los aspirantes a
ingresar al SPD deberan contar con ciertas cualidades y aptitudes definidas a través de un proceso
de propuesta por parte de la SEP y de validacion y autorizacion por parte del INEE. Asimismo, en este
proceso se estipula que la SEP debe considerar las propuestas de las Autoridades Educativas de las
entidades federativas en la definicion de los Perfiles Parametros e Indicadores (PPI) de los docentes
y técnicos docentes, asi como generar mecanismos para consensuarlos con dichas autoridades (DOF,
2013b; DOF, 2014a; DOF, 2015a; DOF, 2015b).

A partir de lo establecido, en febrero de 2014 se publicaron los PPy las Etapas e instrumentos
de evaluacion (SEP, 2014a). Este documento describe cinco dimensiones generales del perfil de
desempefio esperado en un docente de los cuales se derivan parametros e indicadores especificos
para el nivel educativo, la modalidad o la especialidad correspondientes. Estas cinco dimensiones del
saber y quehacer docente se sintetizan de la siguiente manera:

e un docente que conoce a sus alumnos, sabe como aprenden y lo que deben aprender;
e un docente que organiza y evalla el trabajo educativo y realiza una intervencién didactica

pertinente;
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e un docente que se reconoce como profesional que mejora continuamente para apoyar a los
alumnos en su aprendizaje;
e un docente que asume las responsabilidades legales y éticas inherentes a la profesion para

el bienestar de los alumnos; y

e un docente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela y fomenta su vinculo con

la comunidad para asegurar que todos los alumnos concluyan con éxito su escolaridad (p.

12).

Ademas, una importante innovacion que introdujo la LGSPD respecto al ingreso a la carrera
docente fue abrir la convocatoria de todos los niveles de la educacion basica a egresados de diversas
instituciones de educacién superior, lo que ya se habia establecido anteriormente para el caso de
educacién secundaria (DOF, 2013b, articulo 24), disposicidn que seria optativa dentro de los dos afios
posteriores a la publicacion de la ley y tendria carécter obligatorio después de ese periodo.

De esta manera, ademas de responder a las diversas recomendaciones internacionales
acerca de la oportunidad de ampliar el universo de candidatos para contar con mas opciones de
eleccién y aprovechar las caracteristicas de los profesionistas de diversas disciplinas, se elimina el
privilegio o “proteccionismo” que habian gozado los egresados de las Escuelas Normales en las
convocatorias anteriores.

La medida no implica el ingreso indiscriminado de todos los profesionales a cualquier nivel
educativo, sino que brinda la oportunidad a los egresados de cualquier institucion de educacion
superior con validez oficial que hayan sido formados en las diversas licenciaturas relacionadas al
campo de la educacion y la pedagogia, asi como a aquéllos que, aun sin contar con una formacion en
el campo educativo, posean un perfil relacionado con las areas de conocimiento de las diversas
asignaturas impartidas en la educacion secundaria y la media superior.

La LGSPD en su articulo transitorio vigésimo primero establece que las convocatorias para el
concurso de oposicion de los ciclos escolares 2014-2015 y 2015-2016 deberan ser dirigidas a los
egresados de las Escuelas Normales del pais, ofreciendo la posibilidad a las autoridades locales de
decidir si emiten alternativamente convocatorias publicas abiertas, solamente para los casos en que
se considere que los egresados de escuelas normales fueran insuficientes para atender las
necesidades (DOF, 2013b). Posteriormente, en los lineamientos para la evaluacién del ingreso al
Servicio Profesional Docente publicados en marzo de 2015 se especifica que las convocatorias de

ingreso que se publiquen a partir del 12 de septiembre de 2015 sblo podran ser de naturaleza publica
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y abierta, es decir, dirigidas a todo profesionista egresado de cualquier Institucién de Educacién
Superior que cumpla con los requisitos establecidos en las convocatorias correspondientes (DOF,
2015a).

5.1.2 El concurso de ingreso.

El articulo 21 de la LGSPD establece que todo ingreso al servicio docente, tanto en la Educacién
Basica como en la Media Superior, se llevara a cabo mediante concursos de oposicion,
preferentemente anuales, que garanticen la idoneidad de los candidatos a partir de la evaluacién de
la suficiencia de sus conocimientos y capacidades, con la opcidn, en casos necesarios, de expedir
convocatorias extraordinarias. Asimismo, los articulos 21, 55, 56 y 57 indican que el concurso se
realizara con base en los PPly en las Etapas e instrumentos de evaluacion establecidos al respecto
(DOF, 2013b).

Ademas, los Lineamientos para la evaluacion del ingreso emitidos para el ciclo 2014-2015,
establecen en su articulo 5 que se asignara a través del concurso la totalidad de las plazas de nueva
creacion, las vacantes definitivas disponibles, tanto de origen estatal como federal y las plazas
vacantes que surjan a lo largo del ciclo escolar, por lo que las listas de prelacion surgidas a través del
concurso de ingreso tendran vigencia hasta el 31 de mayo del siguiente afo. Mas tarde, en los
Lineamientos para la evaluacion de ingreso emitidos para el ciclo 2015-2016, se afiadié la disposicién
que las vacantes temporales deben ser contempladas en el total de plazas disponibles para concurso
(DOF, 2014a; DOF, 2015a; DOF, 2015b).

Todos los aspirantes interesados en ingresar al servicio profesional en educacion basica
deben presentar un examen nacional que consta de dos etapas que se describen a continuacion.
Ademas, una tercera etapa consiste en una evaluacion complementaria aplicada a los candidatos de
las siguientes asignaturas: Lengua Indigena, Segunda Lengua: inglés, Asignatura Francés, Asignatura
Estatal, Artes (artes visuales, danza, musica, teatro) y Tecnologia (SEP, 2014a).

El instrumento de evaluacion utilizado para el concurso de ingreso se trata de un examen
estandarizado y en linea, conformado por distintos tipos de reactivos de opcién mdltiple, en el que sélo
una de cuatro respuestas es correcta.

La primera etapa de la evaluacidn nacional obligatoria para todos los aspirantes es el Examen
de conocimientos y habilidades para la practica docente, el cual busca evaluar el nivel de dominio

sobre los contenidos y los enfoques de ensefianza y habilidades didacticas que son propios del nivel
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o disciplina, conforme a lo establecido en la primera y segunda dimensiones de los PP/ de docentes y
técnicos docentes.

La segunda etapa, el Examen de habilidades intelectuales y responsabilidades ético-
profesionales, busca evaluar las capacidades para la comunicacion, el estudio, la reflexion y la mejora
continua de su practica, asi como las actitudes necesarias para el ejercicio de la profesion docente, la
gestion escolar y los vinculos con la comunidad, con base en la tercera, cuarta y quinta dimensiones
de los PPI.

Asimismo, los Criterios Técnicos para la evaluacion de ingreso (DOF, 2014b) sefialan que los
concursos se llevaran a cabo a través de instrumentos de evaluacion de tipo criterial, en los que se
establecen puntos de corte y tres diferentes niveles de desempefio definidos por Comités Académicos
de expertos con base en los conocimientos y habilidades que consideren indispensables para un
adecuado trabajo docente. El sustentante sera considerado idédneo sélo si obtiene al menos el nivel
de desempefio suficiente (N Il) en todos y cada uno de los instrumentos de evaluacion. Esos tres
niveles de desempefio se definen de la siguiente manera:

Nivel | (NI). Dominio insuficiente de los conocimientos y habilidades indispensables para un
adecuado desempefio docente.

Nivel Il (NIl). Dominio suficiente y organizado de los conocimientos y habilidades
indispensables para un adecuado desempefio docente.

Nivel IIl (NII). Dominio suficiente y organizado de los conocimientos y habilidades, con amplia

capacidad de generalizacion a situaciones didacticas novedosas y complejas.

5.1.3 Las convocatorias.

La SEP es responsable de publicar una Convocatoria Marco que incluya el listado de todas las posibles
categorias de docentes y técnico docentes de acuerdo a nivel, tipo de servicio, modalidad y
asignaturas y la descripcion de los perfiles de los docentes y técnico docentes correspondientes a
cada una de ellas, los requisitos generales para el registro, la descripcion de las etapas, aspectos,
métodos e instrumentos que comprenderd la evaluacion, las fechas y horarios del registro y de las
sesiones de evaluacion, los procedimientos de calificacién y publicacién de resultados, asi como los
criterios de desempate y de asignacion de plazas. Por su parte, las Autoridades Educativas Locales

(AEL) deberan emitir sus respectivas convocatorias estatales, con apego a dicha Convocatoria Marco
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y con base en las caracteristicas y necesidades particulares de la entidad (DOF, 2014a; 2015a; DOF,
2015b).

5.1.4 La asignacion de las plazas docentes.

Una vez obtenidos los resultados del concurso de oposicion, el articulo 23 de la LGSPD indica que las
plazas seran asignadas con estricto apego al orden de prelacion, ordenando de mayor a menor
solamente los puntajes de aquellos candidatos que obtuvieron un resultado idoneo. De manera
extraordinaria y s6lo si se generan vacantes habiendo agotado las listas de prelacion, se podra asignar
a otros docentes, siempre y cuando éstos cumplan con el perfil correspondiente y se les otorgue un
nombramiento con una duracion que no podra exceder el tiempo remanente hasta la conclusion del
ciclo escolar (DOF, 2013b).

Las AEL estan obligadas a acreditar ante el INEE y la SEP que la asignacién de plazas se
haya realizado conforme a lo dispuesto en la ley. Para asegurar el cumplimiento de esta disposicion,
el reporte de las plazas existentes de nueva creacion, vacantes definitivas y temporales debera ser
entregado al INEE y a la CNSPD al menos cinco dias antes de emitir las convocatorias (DOF, 2015b).
Asimismo, deben informar cada trimestre de las plazas que sean asignadas conforme a las listas de
prelacion (DOF, 2015a).

Para que las AEL cumplan con estas obligaciones es necesario que cuenten con la
informacidn actualizada de las escuelas de la entidad. Para ese efecto, los articulos 64 y 65 de la
LGSPD indican que las escuelas deberan contar con una estructura ocupacional y plantilla de personal
que deben ser actualizadas constantemente para permitir a las autoridades contar con la informacion
oportuna (DOF, 2013b).

Asimismo, para garantizar la transparencia y legalidad en el proceso de asignacion de plazas,
los nombramientos y asignacion de plazas se llevaran a cabo en eventos publicos previos al inicio del
ciclo escolar. Las AEL que incumplan estas disposiciones seran sujetos a la legislacion en materia
de responsabilidades administrativas correspondiente (DOF, 2014a; 2015a; DOF, 2015b).

5.1.5 La adscripcion de las plazas.

La LGSPD explica que la adscripcion a la escuela en la que laborard el nuevo docente no es
permanente, sino que ésta podra cambiar de acuerdo con las necesidades del servicio docente. Sin

embargo, también sefiala la necesidad de evitar los cambios constantes para velar por el interés
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superior de los estudiantes, por lo que dicha adscripcidn tendra vigencia durante el ciclo escolar en el
que fue asignada (DOF, 2013b).

Respecto al procedimiento de adscripcion a las plazas docentes, es en la Convocatoria Marco
donde se especifica que se realizara de conformidad con las necesidades en los niveles y
modalidades, la naturaleza de las plazas vacantes disponibles y en funcién de los resultados obtenidos
en el concurso de ingreso y que los sustentantes podran elegir su adscripcion al centro de trabajo de
su preferencia de acuerdo con la disponibilidad y al orden de prelacién, dando preferencia a los que
hayan obtenido mayores puntajes de ocupar las plazas de nueva creacion o las vacantes sin titular
(SEE, 2014).

Finalmente, un sefialamiento importante que representa una innovacion en la legislacion se
refiere a evitar, en lo posible, la movilizacion de los nuevos docentes de un centro escolar a otro. Esto
se incluye en el articulo 63 de la LGSPD, el cual establece que se evitardn los nombramientos o
asignaciones fragmentarias para los docentes de jornada, mientras que para los docentes contratados

por horas, se fomentara la compactacion de sus horas en una sola escuela (DOF, 2013b).

5.1.6 Contribucion de la politica de ingreso a la profesionalizacion docente.
La reforma educativa introdujo la légica del mérito como la base del crecimiento profesional de los
docentes. Particularmente, en el caso del ingreso era una demanda que habia estado presente por
afios en el discurso de la sociedad civil y los medios y que no habia sido atendida propiamente. El
“mérito” es uno de esos valores de los que Ball (2001a) y Rizvi y Lingard (2010) argumentan se han
adoptado en las sociedades como verdades universales e irrefutables. Es dificil contradecir el
argumento del logro de privilegios con base en el merecimiento de los mismos, particularmente en el
contexto mexicano en el que las oportunidades profesionales son escasas. Se puede asumir que el
reconocimiento de la importancia del mérito en el proceso de ingreso se refleje en que el concurso no
ha sido el tema protagonista en las manifestaciones de rechazo a la reforma educativa, como lo
muestran las coincidencias en los pliegos petitorios del SNTE y la Coordinadora Nacional de los
Trabajadores de la Educacion (CNTE), en los cuales la evaluacion no punitiva del trabajo docente y la
estabilidad laboral son las principales exigencias (Moreno, 2016).

El mérito en el ingreso al servicio docente toma particular importancia en el contexto politico
mexicano en el que la relacién corporativa entre SNTE y gobierno provocé el desarrollo de diversas

practicas que convirtieron las plazas docentes en recursos y medios de intercambio de favores
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politicos, consolidando lo que Latapi caracterizé6 como “feudos politicos” (Latapi, 2004 como se cita
en Flores y Mendoza, 2012, p. 93). Estas préacticas discrecionales afectaban las condiciones de justicia
y equidad al utilizar las influencias como criterio para asignar las plazas docentes, incluso contratando
a personas sin formacién docente o estudios profesionales, para ubicar a ciertos docentes en lugares
preferenciales o para “la contratacién de maestros ‘interinos’ [...] para zonas rurales, indigenas y
urbano-marginadas [lo que] se ha traducido en aumento de las inequidades” (Latapi, 2004 como se
cita en Flores y Mendoza, 2012, p. 93).

En este sentido, la legislacion y reglamentacion del ingreso al servicio docente representa una
importante contribucion al prever la eliminacion de dichas practicas.

Otro acierto de la politica de ingreso es que los procedimientos de adscripcion de las plazas
favorezcan las preferencias de los nuevos docentes respecto a la seleccidon de las escuelas y la
permanencia de los docentes en un centro escolar por todo el ciclo escolar, puesto que se atiende a
una problematica sefialada a nivel mundial por autores como Marcelo (2008) y corroborada en el
contexto mexicano por autores como Sandoval (2012) o Inurrigarro et al. (2012) acerca de la
asignacion de los nuevos docentes principalmente en contextos desfavorecidos, localidades alejadas,
rurales o urbanas marginales, asi como el constante cambio de centro de trabajo, lo cual afecta su
adaptacion a la profesion y su trabajo de ensefianza y genera inequidad en las condiciones de

aprendizaje de los estudiantes de esas escuelas.

5.1.7 Tensiones en la politica de ingreso al Servicio Profesional Docente.

Por otro lado, la concepcidn de “mérito” implicita en los mecanismos de ingreso establecidos
en la ley manifiesta la influencia de las tecnologias de la gestion y la performatividad en la educacion
y presenta ciertas tensiones con la definicion de la profesion docente.

La “normalizacién” de los individuos a la que Ball (2014) hace referencia se identifica en los
PPI que definen la “buena ensefianza” o al “buen docente” a partir de indicadores. La mirada de los
PPI sobre la practica docente en términos de eficacia “la imagina modelizable por medio de un conjunto
de competencias genéricas” (Terigi, 2013, p. 9). Sin embargo, el caracter complejo, multidimensional
y cultural de la profesion docente “hacen poco promisorios los analisis que pretenden tipificar buenas
practicas, establecer parametros simples de actuacion o disefiar politicas uniformes” (Terigi, 2013, p.
14).
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Terigi (2013) explica que la profesidn docente es al mismo tiempo especifica y diversa. Por un
lado, es una practica institucional que posee especificidad mediante los requerimientos del curriculo y
de la estructura escolar y del sistema educativo. Por otro lado, es “un proceso interactivo, cara a cara”
(Feldman como se cita en Terigi, 2013, p. 14) que se inscribe en espacios sociales mas amplios que
le requieren del desarrollo de saberes diversificados para trabajar con actores y situaciones que se
ubican en condiciones y contextos particulares. Por eso, es importante entender la profesion docente
desde esos dos angulos, puesto que:

Al reflexionar sobre los saberes que los docentes tienen o que requieren, una definicién

restrictiva de los encuadres institucionales de su desempefio puede quizd conducir a

ocuparnos de que sepan mas de las disciplinas que tienen que ensefiar, inclusive a que estén

mejor preparados para trabajar en la escuela, pero no nos llevara a atender a su formacién
especifica para entrar en dialogo con otras instituciones que convergen con la propia escuela

(Terigi, 2013, p. 14).

De ahi, llama la atencion la desvalorizacion del saber y la experiencia pedagdgica expresada
en la tendencia global a priorizar los saberes profesionales formalizados y a no reconocer “el saber
acerca de la transmision” (Terigi, 2013). Esta tendencia encontrd eco en la legislacion mexicana por
medio de la introduccién de mecanismos para seleccionar a los “candidatos idéneos” (‘mejores
candidatos” en términos de la recomendacion de la OCDE) a través de un concurso “publico y abierto”
que considere profesionistas de las disciplinas especializadas “sin demérito de su formacion
profesional” (DOF, 2013b).

Esta concepcion de la ensefianza implicita en la LGSPD presenta dos inconvenientes. Por un
lado, implica la priorizacién de la transferencia de conocimientos especializados por encima de la
atencion a los procesos de aprendizaje, dado que esta politica de ingreso no contempla para los
profesionistas no formados en la docencia ninguna estrategia adicional de formacion previa a la
incorporacion al servicio para compensar la carencia de conocimientos y experiencia acerca de los
procesos cognitivos y sociales involucrados en el aprendizaje de los estudiantes.

Por otro lado, esta concepcion en la ley se encuentra con una contradiccion, puesto que al
mismo tiempo que se considera benéfico el ingreso de otros profesionistas a la docencia, también se
indica la preferencia de los perfiles con especialidad pedagogica, lo que en las convocatorias para el
ingreso al servicio se ha traducido en la definicion de perfiles profesionales que favorecen a los

candidatos egresados de carreras como Educacién, Ciencias de la Educacion, Pedagogia,
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Psicopedagogia, Intervencion Educativa, entre otras, como una medida para reconocer la importancia
del conocimiento pedagdgico. Sin embargo, en general, el curriculo y el perfil de egreso de esas
licenciaturas carece de una formacién disciplinar. De manera que los egresados de esas carreras
conocen acerca de la teoria educativa y pedagogica, pero no conocen los contenidos a ensefar

(Cordero y Salmerén, en prensa).

5.1.8 La puesta en acto de la politica de ingreso al Servicio Profesional Docente.

Las politicas docentes, centrales y prioritarias en la reforma educativa de 2013, encontraron, como era
de esperarse, un contexto bastante adverso para su puesta en acto. Diferentes manifestaciones de
protesta contra todas las disposiciones referentes a la evaluacion docente se han realizado a lo largo
del pais desde la promulgacién de la LGSPD. Estas protestas se intensificaron y se salieron de control
a lo largo de estos tres afios, llegaron incluso a situaciones de enfrentamiento violento en algunos
estados del pais como Oaxaca y Guerrero.

Las disposiciones acerca del ingreso al servicio docente causaron conflictos entre los actores
que normalmente habian estado involucrados en ese proceso, desde los egresados de Normales
quienes estaban acostumbrados a la asignacion automatica de las plazas, hasta las secciones
estatales del SNTE y la CNTE cuya intervencidn y poder en ese proceso se vieron afectados.

Particularmente, en los estados de Oaxaca y Michoacan los procesos de evaluacion para el
ingreso tanto para el ciclo 2014-2015 como para el ciclo 2015-2016 fueron boicoteados y suspendidos,
por lo que la SEP se vio obligada a establecer nuevas fechas y asignar la Ciudad de México como
sede para realizarlos.

Como explica Ball (1994; Ball et al., 2012), las politicas no existen en el texto sino en su puesta
en acto, en la cual la disposicion de los actores hacia las mismas, asi como las condiciones tanto
politicas como materiales en las que se insertan definiran su desarrollo y resultados. De manera que
la politica mexicana de ingreso implico, desde su formulacion, la expectativa de resistencia.

Uno de los informantes, autoridad del SPD a nivel federal, expresé que ha sido complejo
evaluar el cumplimiento de la ley respecto al ingreso puesto que las autoridades educativas de las
entidades federativas no habian sido transparentes ni oportunas para comunicar el nimero de plazas
asignadas, puesto que habia casos en los que no se proporcionaban esos datos o0 no se hacia en los

tiempos establecidos. “Esta no es una cuestion que nadie sepa. A la fecha los estados no han
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otorgado, todos, la informacion para saber cuantas plazas se han asignado en el pais” (SPD-
FEDERAL, p. 7).

También explico que las autoridades educativas tienen conocimiento del incumplimiento de la
ley, incluso, menciond que “habia, creo, como siete mil casos que no pasaron por concurso de
oposicién” (SPD-FEDERAL, p. 33).

Hay auditorias que se han hecho por parte de la Coordinacién y si ha resultado que hay

maestros asignados que no pasaron por el concurso, que no estan en la lista de prelacion.

Eso es grave, eso es muy grave, pero da cuenta de que hay una resistencia a un proceso y

da cuenta de que hay injerencia de diversas instancias, tanto sindicales como oficiales que

toman decision al margen de la ley. Eso lo ha planteado el mismo Ramiro Alvarez Retana
en las reuniones nacionales y ha puesto a la vista de todos los secretarios los resultados de
las auditorias y es muy grave que haya una buena cantidad de maestros que estén
desempefiandose sin haber pasado por concurso de oposicion o que no pertenezcan a la lista

de prelacion (SPD-FEDERAL, p. 7).

Posteriormente, en agosto de 2016, el Coordinador Nacional del SPD en su informe al senado
sobre los resultados de evaluacion presentd resultados de la asignacién de plazas docentes a nivel
nacional donde se mostro el nimero de plazas asignadas a partir de los resultados idéneos de las
listas de prelacion, asi como un nimero de plazas denominadas como “otros ingresos”, aunque no se

explicd cdmo se llevaron a cabo estos ultimos (CNSPD, 2016).

Tabla 8.
Plazas docentes asignadas a nivel nacional durante el ciclo 2014-2015
IDONEOS OTROS INGRESOS
NIVEL VACANTES DEFINITIVAS | VACANTES TEMPORALES | VACANTES DEFINITIVAS | VACANTES TEMPORALES
EDUCATIVO HSM HSM HSM HSM
PLAZAS PLAZAS PLAZAS PLAZAS
JORNADA | p| A7as | HORAS | JORNADA b a7as | HORAS [JORNADA| piazas | HORAS|JORNADA| b A7AS |HORAS
e | 18823 | 9431 | sse20 | 7672 | 7560 | 48610 | 2222 | 2575 |28705| 11417 | 11402 |114382

Fuente: CNSPD (2016)
De acuerdo con los datos de la tabla 8, obtenida de dicho informe, el 77% de las plazas

definitivas (por jornada y hora) fue asignado a candidatos idéneos y el 23% se registré como “otros

11 Coordinador Nacional del Servicio Profesional Docente durante el periodo de 2013 a 2016
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ingresos”. Por el contrario, solo el 32% de las vacantes temporales correspondio a candidatos idoneos,
mientras que el 68% se registro bajo el rubro de “otros ingresos”.

En Baja California, la base de datos con el registro de las plazas asignadas por la autoridad
educativa local durante el ciclo escolar 2014-2015'2 permitié una aproximacién al grado de
cumplimiento de las disposiciones legales para el ingreso al Servicio Profesional Docente en Baja
California. Mediante el anélisis de la informacion registrada en esa base de datos se obtuvieron los

resultados que se muestran en la tabla 9.

Tabla 9.
Plazas docentes abiertas a concurso y asignadas por la AEL en Baja California en el ciclo 2014-2015
Convocatoria Asignadas Convocatoria Asignadas
Plazas Definitivas Plazas Definitivas Plazas Temporales  Plazas Temporales
Plazas de Jornada Plazas de Jornada
200 195 82 291
Plazas por Hora-Semana-Mes Plazas por Hora-Semana-Mes
800 520 94 381
Plazas por Hora-Semana-Mes de Nueva Creacion

397 *19 docentes

No se registraron
horas asignadas

Fuente: Convocatoria B. C. (SEE, 2014); Base de datos ingreso B. C. (SPDBC, 2014-2015)

Esta informaciéon muestra que, en términos generales, en el estado de Baja California se ha
cumplido con la asignacion de plazas docentes definitivas por jornada en funcién de los resultados del
concurso de ingreso.

Por el contrario, en el caso de las plazas por hora-semana-mes definitivas, se observo que la
autoridad local no registr6 la asignacion de casi 300 horas definitivas, correspondientes al 35% del
total de las horas abiertas a concurso.

Mientras tanto, en el caso de las plazas de nueva creacion, referidas a la asignatura de Inglés
en educacion primaria, que fueron concursadas por la via de plazas por hora-semana-mes, el archivo
no muestra registro de plazas por hora, sino que documenta la asignacion de 19 docentes. Si se asume
que a cada uno de esos 19 docentes se les asignaron las 20 horas que representan el total de horas

semanales con las que cuenta la jornada en educacion primaria, se tendrian 380 horas, cifra cercana

12 Gracias al apoyo de uno de los informantes, se tuvo acceso a una base de datos con el registro de los docentes,
el nimero y el tipo de plazas asignadas por el SPD en Baja California a lo largo de todo el ciclo escolar 2014-2015.
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al total de las 397 concursadas. Sin embargo, dado que es comun que las plazas por hora se asignen
de manera fraccionada, es dificil sostener esa conclusion, por lo que no se puede conocer el grado de
cumplimiento en la asignacion de esas horas.

Desde la perspectiva de la informacién incluida en esta base de datos, se puede asumir la
disposicion de las autoridades educativas de Baja California para el cumplimiento de la ley y un
importante logro de implementacion. Sin embargo, desde la perspectiva del estudio de la puesta en
acto, mas alla de los resultados informados en dicha base de datos, se busco identificar las
condiciones en que la politica de ingreso se llevaba a la practica en el contexto escolar. Desde esa
perspectiva, se identificd que los resultados de la base de datos no representan el panorama completo
de la puesta en acto, puesto que hay condiciones no formales que han intervenido y que no se reflejan
en esa informacion.

Por un lado, en la practica se desarrollaron situaciones extraoficiales, producto de la accion
de los involucrados en su operacion e independientes de la decision de la autoridad. En el caso de
Baja California, esto se traduce a que los datos presentados anteriormente respecto a la asignacién
de plazas no representan la realidad en el contexto escolar. Se cuenta con testimonios de que la
autoridad educativa local enfrentd dificultades para la operacidn de la politica de ingreso derivadas de
la intervencion del sindicato magisterial en las escuelas, de manera que aunque la autoridad educativa
expidio los nombramientos de plazas correspondientes, algunos docentes de nuevo ingreso se
encontraron con el impedimento para ingresar a las escuelas para desempefiar el cargo asignado bajo
la explicacién de las autoridades escolares de que esas plazas ya estaban ocupadas. Como explico
una de las informantes, los registros con los que contaba la autoridad no estaban actualizados, ni eran
confiables. Esta informante confesod: “no sabemos en realidad cuantos son, ni dénde estan los de
nuevo ingreso” (SPD2-BC).

Como lo narrd una de las informantes que fue testigo de algunos de estos casos mientras se
desempefiaba como supervisora, hubo casos de nuevos docentes que no pudieron ocupar las plazas
a las que fueron asignados porque éstas ya estaban ocupadas por interinato desde antes de iniciar el
ciclo escolar o porque estaban ocupadas por cambio de adscripcion de docentes en servicio en funcién
de los corrimientos que ya se habian definido con anterioridad con el sindicato (TUTOR-BC).

Asimismo, se encontr6 evidencia de estos casos en la propia base de datos del Servicio
Profesional Docente de Baja California donde se registran las asignaciones de las plazas. Esta base

de datos cuenta con un apartado de observaciones, en el cual se encontraron diversos registros como
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los siguientes: “no las trabajé porque no lo dejaron entrar”, “no le permitieron la entrada”, “no la dejaron
pasar desde septiembre” o “la sacaron” (SPDBC, 2014-2015).

Sin embargo, no todos estos casos fueron responsabilidad de la accion sindical. Otra de las
informantes explico que uno de los problemas de las asignaciones de plazas era la falta de
comunicacion entre el area de ingreso del Servicio Profesional Docente y el area de Administracion
de Personal, puesto que la plantilla del personal esta en continuo movimiento, por docentes que se
incapacitan, se retiran, solicitan cambio de adscripcion, etc. y las autoridades no han tenido la
capacidad de llevar control de todos esos cambios, de manera que los encargados de realizar las
asignaciones de las plazas no cuentan con informaciéon actualizada por parte del area de
Administracién de Personal y asignan a docentes a puestos que ya estan ocupados (DOCENTE2-BC).

Por otro lado, también se considera que existen otras situaciones extra oficiales que
intervienen en el cumplimiento de la ley que son responsabilidad de la decision de la propia autoridad
educativa local. Estas situaciones se refieren al nimero de plazas que son sometidas a concurso.

En este sentido, llama la atencién en el caso de Baja California la disminucién del numero de
plazas sometidas a concurso durante las tres etapas de concurso que se han realizado a la fecha.
Como se muestra en la tabla 10, de 2014 a 2015 la oferta de plazas, tanto definitivas como temporales,
se redujo significativamente, mientras que para el 2016 no se someti6 a concurso ninguna plaza de
preescolar, primaria, educacion especial, educacion indigena, telesecundaria y ninguna de las
multiples asignaturas de educaciéon secundaria. Las Unicas sometidas a concurso fueron de la
asignatura de Inglés en primaria, por ser de nueva creacion.

Tabla 10.
Plazas docentes sometidas a concurso en Baja California

Convocatoria  Convocatoria  Convocatoria | Convocatoria  Convocatoria ~ Convocatoria
2014-2015 2015-2016 2016-2017 2014-2015 2015-2016 2016-2017
Plazas jornada definitivas Plazas jornada temporales
200 o4 0 82 25 0
Plazas por hora definitivas Plazas por hora temporales
800 508 0 94 0 0
Plazas por hora nueva creacion
397 0 466

Fuente: Convocatorias del concurso de ingreso en Baja California (SEE, 2014; SEE, 2015; SEE, 2016)
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Es importante recalcar que es dificil que las convocatorias incluyan el total exacto de las plazas
vacantes, puesto que, como se menciond, la plantilla de personal estd cambiando continuamente.
Ademas, es importante aclarar que el concurso de ingreso del ciclo 2016-2017 si se llevé a cabo bajo
las condiciones establecidas en la ley y que, si se han asignado plazas a lo largo del ciclo escolar
2016-2016 a partir de los resultados del concurso. Sin embargo, lo que se discute es la posibilidad de
que al momento de la convocatoria no existiera una sola vacancia en ninguno de los niveles,
modalidades o asignaturas de la educacién basica en todo el estado.

Para intentar explicar esta situacion, es posible formular algunas conclusiones derivadas del
andlisis del contexto local.

Por un lado, parece no haber sido erradicada la injerencia del sindicato de maestros en las
decisiones de la vida educativa en las que tradicionalmente tenia participacion, particularmente en el
caso de la asignacion de docentes por medio de interinatos, como lo muestran las erogaciones hechas
por el gobierno estatal durante el afio 2016 para el pago de 3,500 maestros interinos (UniMexicali,
2016).

Por otro lado, la situacién que vive Baja California en la que desde hace afios se tiene una
deuda por el pago de finiquitos por concepto de jubilaciones y que generd que se “liberaran” a esos
maestros de su funcidén pero no se desocuparan sus plazas administrativamente. Es decir, muchos
docentes que han cumplido y superado los afios de servicio establecidos por la ley para jubilarse, no
han podido retirarse porque el gobierno no tiene la capacidad para el pago de sus finiquitos, pero la
AEL emitié un oficio en el que se les exime de la obligacién de asistir a sus lugares de trabajo y del
desempefio de sus funciones mientras esperan a que culmine el proceso de jubilacién. En esta
situacion estan actualmente 2,420 maestros que, como sefiala Cuéllar (2016), se encuentran “en el
limbo” juridicamente ya que siguen registrados como trabajadores activos y siguen recibiendo sus
pagos integros aun sin desempediar sus labores. En consecuencia, muchas plazas se encuentran sin
ser laboradas, pero tampoco pueden ser concursadas porque todavia no se encuentran oficialmente
vacantes.

Esta situacion tiene una importante implicacion en el nimero de plazas disponibles para
concurso, ademas de generar condiciones graves para la equidad educativa al provocar que nifios se
queden sin docente y que muchos profesores se vean obligados a desempefiar las obligaciones

administrativas y de gestion de la direccion ademas de sus funciones docentes.
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Ademas de la asignacion de plazas, otro aspecto de la politica de ingreso al SPD se refiere a
la adscripcion a los centros escolares.

Este aspecto histéricamente ha entrafiado un problema importante para la insercion
profesional docente, debido a la tradicién de asignar a los nuevos docentes a localidades remotas o
desfavorecidas como se ha documentado ampliamente (Podsen y Denmark, 2000; Marcelo, 2008;
Vezub y Alliaud, 2012). En el caso de México, los estudios al respecto (Inurrigarro et al., 2012; Pinto,
2012; Rodriguez et al., 2012; Sandoval, 2012) recogen diversas experiencias de los primeros afios de
servicio de maestros a lo largo del pais, quienes manifiestan importantes preocupaciones y dificultadas
enfrentadas al realizar su labor en condiciones adversas para las que no se sentian preparados.
Muchos de los casos se refieren a docentes que son enviados a comunidades rurales, generalmente
alejadas de las zonas urbanas, mientras otros casos se refieren a quienes son enviados a escuelas
ubicadas en las periferias urbanas. Lo anterior se debe, principalmente, a que éstas se han convertido
en lo que uno de los informantes denomina “zonas de paso” (SPD-FEDERAL, p. 25), lugares en los
que los docentes no desean permanecer, por lo que buscan ocupar las nuevas vacantes en otras
zonas gracias a los “corrimientos”.

Los resultados de las entrevistas corroboran estos hallazgos, pues, tanto a nivel federal como
a nivel estatal, los informantes comunican que los docentes de nuevo ingreso siguen siendo asignados
a las localidades rurales o periféricas.

De acuerdo con dos de los informantes entrevistados, la experiencia general a nivel federal
mostré que ‘la poblacién de nuevo ingreso esta ubicada regularmente en el medio rural” (SPD-
FEDERAL, p. 13). “Nos encontramos con que los tutores no tenian tutorados ya que el reciente ingreso
-pues como ocurre siempre- esta en las comunidades mas alejadas” (UPN- FEDERAL, p. 2).

La ley indica que la adscripcion al centro escolar se llevara a cabo de acuerdo con las
necesidades del sistema, pero no hace referencia a la costumbre de los “corrimientos”3. Se considera
un aspecto importante que deberia ser abordado con detalle en la normatividad, dadas las
implicaciones que tiene en el ambito del desarrollo profesional del docente novel, puesto que, como lo

indican los estudios (Inurrigarro et al., 2012; Pinto, 2012; Rodriguez et al., 2012; Sandoval, 2012), la

13 El sistema de “corrimientos” permite a los docentes en servicio solicitar el cambio de adscripcién de su plaza a
otras localidades o escuelas de su preferencia. Cuando se abre una vacante se genera un mecanismo de
movimientos y s6lo hasta que termina este proceso de reacomodo, se abre la plaza que haya quedado vacante a los
maestros de nuevo ingreso.
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practica educativa de los nuevos profesores es afectada por su falta de experiencia para afrontar
situaciones complejas caracteristicas de esos contextos desfavorecidos.

En el caso de Baja California, se presentaron dos situaciones. Por un lado, se presentaron
casos en los que se asignaron los nuevos docentes a las plazas vacantes, lo que provocd conflictos
por no respetar los “corrimientos” que muchos docentes tenian afios esperando, como lo atestigud
una de las informantes (TUTOR-BC).

Por otro lado, se observé la tendencia de asignar a los nuevos docentes a las periferias, como
lo afirma una de las informantes involucrada en el area de Formacién Continua de Baja California: “a
los de nuevo ingreso, precisamente por ser de nuevo ingreso, los mandan a las periferias”. “Los
mandan al Valle de la Trinidad, por ejemplo, los mandan a Villas de Jesus Maria, desde Ensenada [...]
los mandan a las periferias, pero las periferias son 200 o 300 kilémetros (SPD1-BC, p. 4).

Otro aspecto relacionado con la adscripcidén al centro escolar, el cual si se especifica
claramente en la LGSPD se refiere a evitar, en lo posible, los cambios constantes de centro escolar.
Al respecto, se recuperan algunas de los testimonios plasmados en el estudio realizado por Canedo y
Gutiérrez y publicado por el INEE en 2016 acerca de las experiencias en el primer afio de ensefianza
de algunos docentes de diferentes entidades del pais que ingresaron al servicio en 2014, quienes
manifiestan como una preocupacion la falta de estabilidad en el centro de trabajo.

El caso de un docente de preescolar: “En mi caso me han estado moviendo y moviendo, yo
creo que le afecta mas a mis alumnos que a mi misma” (Canedo y Gutiérrez, 2016, p. 98).

El caso de un docente de secundaria general: “No nos dan una paz emocional, me estreso,
si, porque yo tengo un trabajo aca y tengo un horario de cierta manera, y que me estén diciendo:
‘Maestra, durante tres meses se va a la 28’ y después: ‘No, que siempre a la 8, y que: ‘No, espérese
que probablemente la vuelva a cambiar’; o sea, es un cambio emocional realmente terrible” (Canedo
y Gutiérrez, 2016, p. 99).

En el estado de Baja California, una informante que se desempefiaba como autoridad en el
SPD aseguré que no se contaba con informacion precisa sobre la ubicacion de los docentes de nuevo
ingreso, puesto que estaban cambiando constantemente de adscripcion escolar (SPD2-BC).

El proceso de la puesta en acto de la politica de insercion a la docencia ha seguido una
trayectoria sinuosa durante el periodo analizado. Este proceso, que corresponde a lo que Ball (1994)
denomina la “recontextualizacion” de la politica ha dependido de diversos factores relativos a la

introduccién de las nuevas disposiciones en los ambitos de la practica. Por un lado, ha dependido de
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la falta de disposicion de ciertos actores que han visto trastocados no sélo sus intereses, sino también
sus tradiciones y lo que se puede considerar como practicas justas inherentes a la carrera, como el
caso de los corrimientos. Por otro lado, ha dependido también de las limitaciones impuestas por las
condiciones politicas y materiales existentes previamente en el contexto social en las que son

introducidas.

5.2 La induccion al Servicio Profesional Docente

Antes de 2013, en México no se habia desarrollado ninguna accion dirigida a atender las necesidades
particulares de los docentes noveles. Es hasta la publicacidn de la LGSPD que se define una estrategia
formal que establece las condiciones para el desarrollo profesional de los nuevos maestros durante
los dos afios posteriores a su ingreso a través de un programa de acompafiamiento en la modalidad
de tutoria.

La LGSPD establece, en su articulo 22, que “con el objeto de fortalecer las capacidades,
conocimientos y competencias del Personal Docente de nuevo Ingreso, durante un periodo de dos
afos tendra el acompafiamiento de un tutor designado por la Autoridad Educativa o el Organismo
Descentralizado” (DOF, 2013b).

En la siguiente seccion se describe la concepcion del acompafiamiento y las condiciones para
Su organizacion y operacion previstas en la legislacién mexicana, asi como sus respectivos procesos

y condiciones de recontextualizacion y puesta en acto.

5.2.1 Concepcion de la tutoria como modalidad de induccion.

La introduccion de un sistema de acompafiamiento al docente novel, ademas de ser una innovacion,
se considera una importante contribucion al campo del desarrollo profesional docente en México,
puesto que busca atender la problematica ampliamente documentada sobre las condiciones y
necesidades de los primeros afios de ensefianza (Marcelo, 1991; Veenman, 1984), la cual ha sido
identificada y reportada también en el campo de la practica docente en México (Inurrigarro et al., 2012;
Sandoval, 2012). Ademas, la importancia de la introduccién de esta politica en México se refiere al
reconocimiento explicito del periodo de insercion como una fase del desarrollo profesional, la
vinculacién de la formacién inicial con la formacién continua y la introduccion de un nuevo dispositivo
de formacién y desarrollo docente que no habia sido explorado en México y que se aparta de los

mecanismos masivos, homogéneos, descontextualizados y basados en la “clésica ‘forma escolar’ que

137



reproduce entre los capacitadores y los docentes que participan, las relaciones de poder/saber propias
del vinculo escolar” (Vezub, 2005, p.3) que habian prevalecido en el pais.

La LGSPD establece que la induccién al servicio docente se llevara a cabo mediante la tutoria
a los docentes de nuevo ingreso. La SEP (2015a) define a la tutoria como:

un conjunto de acciones sistematicas de acompafiamiento, apoyo y seguimiento que

contribuyen a enriquecer la experiencia profesional del Docente y Técnico Docente de nuevo

ingreso, para que puedan enfrentar en mejores condiciones las demandantes tareas que
implica que los nifios, independientemente de su condicion social, cultural, econdmica o de

salud, accedan a experiencias educativas pertinentes (p.10).

En la definicién de la funcién y actividades de tutoria en documentos como el Marco (SEP,
2014b) y el Manual del tutor (SEP, 2015a) se identifican las caracteristicas centrales de la mentoria
como modalidad de acompafiamiento pedagogico descritas por autores como Vonk (1993), Marcelo
(2008), Vélaz de Medrano (2009) y Vezub y Alliaud (2012): el aprendizaje situado, la relacién de
colaboracion horizontal entre pares, el proceso reflexivo para la mejora de las practicas de ensefianza
y el beneficio mutuo de mentores y mentorados. Estas importantes caracteristicas del desarrollo
profesional docente centrado en la escuela se pueden ilustrar con los planteamientos de los
documentos normativos que se describen enseguida.

El Manual del tutor (SEP, 2015a) hace referencia al aprendizaje situado al indicar que la tutoria
servira para apoyar a los nuevos docentes en su “desarrollo de nuevas habilidades a partir de resolver
de manera coordinada las situaciones que se presentan en la escuela” (p. 15). Asimismo, enfatiza las
caracteristicas de la relacion horizontal mediante el sefialamiento de la importancia de tener en cuenta
que el docente de nuevo ingreso es un profesionista que se sometié a evaluacion y result6 idoneo y
que por lo tanto ambos, tutor y tutorado, son colegas maestros en servicio. En consecuencia, “la tutoria
debe desarrollarse en un plano de igualdad, de colaboracion, dialogo y respeto mutuo” (p. 11).

Dicho documento alude al trabajo colaborativo y reflexivo cuando describe este proceso como
una oportunidad para que Tutor y Tutorado se conviertan en compafieros de una trayectoria que se
construye en la medida que se reflexiona en conjunto, donde se conjuguen la experiencia del Tutor y
el interés formativo del Tutorado para un beneficio comun resultado del intercambio de vivencias o
situaciones (SEP, 2015a).

Asimismo, con el proposito de identificar las concepciones acerca de la profesion docente, del

desarrollo profesional y del acompafiamiento que subyacen a la politica de induccién y tutoria y que
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orientan sus propositos se analizé deductivamente el Manual del tutor utilizando como categorias

analiticas las tres dimensiones del desarrollo profesional definidas por Vonk (1995): las dimensiones

personal, profesional y contextual; asi como los tipos de saberes profesionales docentes descritos por

Tardif (2009): pedagdgico, disciplinar, curricular y experiencial; mismas que se describen en la tabla

11.
Tabla 11.

Dimensiones del desarrollo profesional que apoya la Tutoria

Categoria: Dimensiones del desarrollo profesional docente

Cadigo Regla de codificacion Ejemplos Frecuen
cia
Dimension Cuando manifiesta la atencion y apoyo alos “Escuchar al Tutorado sobre las 5
personal retos y emociones experimentados por el dificultades que ha enfrentado en
docente novel durante su adaptacién a las  su labor docente, con la finalidad
responsabilidades de la profesion y al de compartir sus experiencias y
fomento de la autorreflexion. dar posibles soluciones” (p. 19).
Dimensién profesional:
Saber Cuando se refiere al apoyo y “Aportar estrategias para conocer 10
pedagadgico: acompafiamiento orientado a fortalecer los los estilos de aprendizaje de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. alumnos
con la intencién de disefiar
actividades didacticas acordes a
sus necesidades” (p.19)
Cuando se refiere al apoyo orientado a 0
Saber fortalecer los conocimientos del campo
disciplinario disciplinario que ensefia el docente novel.
Cuando se refiere al apoyo y “El Tutor orienta y ayuda al 4
acompafamiento orientado a fortalecer la  Docente en la instrumentacion del
Saber ensefianza de los objetivos, contenidos, curriculo” (p. 15).
curricular: aprendizajes esperados y competencias
incluidos en el curriculo oficial.
Cuando se refiere al acompafiamiento “La Tutoria orienta al nuevo 12
Saber orientado a fomentar en el docente novel el  Docente en tareas concretas que
experiencial desarrollo de recursos, estrategias y requieren no sélo de sus
habilidades que faciliten el desempefio de  conocimientos previos, sino del
su practica docente. acompafiamiento de un docente
con experiencia para la mejora de
las practicas de ensefianza” (p.
11).
Dimensién Cuando expresa formas de “Sugerir alternativas para la 18
contextual o acompafiamiento para  apoyar la comunicacién con los padres de
ecoldgica socializacion del docente novel en su familia y otros miembros de la

escuela, colectivo docente y entorno social
en el que se ubica y el desarrollo de
actividades adecuadas a ese contexto.

comunidad escolar” (p. 19)

Anélisis deductivo del documento Manual del tutor (SEP, 2015a). Categoria y codigos definidos a partir

de Vonk (1995) y Tardif (2009)
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Como se muestra en la fabla 11, dentro de las acciones de acompafiamiento descritas, se
ofrece escasa relevancia al desarrollo de saberes curriculares y no se hace ninguna mencién al apoyo
al docente novel respecto al desarrollo de saberes disciplinarios. Con estos resultados, se puede inferir
que la concepcion del proposito de la Tutoria implicita en el Manual del tutor supera la vision
“‘carencial” en la que se entiende el acompafiamiento como un modo de cubrir las insuficiencias de la
formacion inicial (Vezub y Alliaud, 2012).

Las funciones del tutor descritas en dicho documento priorizan el desarrollo de saberes
experienciales y el conocimiento del contexto escolar y comunitario.

Algunos de los saberes experienciales que la tutoria contempla en el texto analizado son el
intercambio de experiencias e inquietudes y la reflexiéon acerca del desarrollo de estrategias para
cuestiones especificas de la practica como la organizacidn didactica de la clase, el manejo de la
disciplina, la generacion de evidencias de trabajo, el uso eficiente de las tecnologias y los materiales,
el aprovechamiento de la diversidad linguistica y cultural de los alumnos, entre otras (SEP, 2015a).

Algunas de las acciones referidas en el Manual del tutor que aluden a los saberes propios de
la dimension contextual o ecoldgica de la profesion son el apoyo al nuevo docente en su integracion
a la dindmica escolar y comunitaria, al desarrollo de vinculos con los colegas, los padres de familia y
la comunidad en su conjunto y a la discusion y apoyo en el desarrollo de actividades o temas
relacionados con la problematica del contexto social en el que se desarrolla la escuela (SEP, 2015a).

De lo anterior, se puede interpretar que la definicién de la Tutoria se sustenta en la concepcion
de la insercion como una fase del desarrollo profesional y del reconocimiento de la necesidad de
socializacion en la cultura escolar y del desarrollo de un saber experiencial como elementos centrales
de la identidad profesional que solo pueden ser desarrollados en el contexto real de la practica y que
pueden ser facilitados a través del apoyo de un docente experto. Esta concepcion resulta pertinente
para atender los problemas que caracterizan los primeros afios de ensefianza, los cuales se relacionan
principalmente con el enfrentamiento de las expectativas de los nuevos docente y la realidad acerca
de las condiciones del contexto aulico y con su falta de experiencia para afrontar la diversidad de
situaciones educativas, tanto en relacion con el disefio y adecuacion de las actividades de instruccién,
como con la toma de decisiones para la organizacion y control del grupo (Veenman, 1984; Vonk, 1989;
Marcelo, 1991; Kagan, 1992; Hudson, 2012).

Asimismo, esta perspectiva de la tutoria responde a las necesidades expresadas por los

nuevos docentes mexicanos en el estudio de Inurrigarro et al. (2012), Rodriguez et al. (2012) y
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Sandoval (2012) quienes manifestaron entre sus principales dificultades cuestiones relacionadas con
la falta de ciertas habilidades experienciales como mantener una adecuada organizacion de clase, la
distribucion de los contenidos y el tiempo para planificar cada dia y la motivacién de los alumnos.
Ademas, manifestaron dificultades relacionadas con el trabajo en los contextos escolares especificos,
ya que los maestros iniciaban su servicio generalmente en escuelas rurales o urbanas de alta
marginacion en las que se enfrentaban a problemas como trabajar en aulas improvisadas, sin libros o
materiales, organizacion de actividades en escuelas multigrado, trabajar con grupos muy numerosos
(referidos como “megagrupos’), el desarrollo de estrategias para atender el rezago educativo de los
alumnos, el alto ausentismo escolar, problemas de comunicacién con los padres de familia, el control

de problemas de convivencia, violencia y pandillerismo.

5.2.2 Perfil y requisitos para ser tutor.

La SEP define a la tutoria como un acompafiamiento entre pares, por lo tanto, se concibe como tutor
al docente o técnico docente que posee cierta experiencia, y que comparte con el profesor de nuevo
ingreso caracteristicas que le permitiran apoyarlo, como el nivel educativo, la modalidad o la
especialidad (SEP, 2014b). Asimismo, debido a que la tutoria como modalidad de desarrollo
profesional implica un acompafiamiento experto, €s necesario que quien realice dicha tarea cuente
con un perfil profesional especifico. Para lograr este objetivo, en mayo de 2014 se publicaron los
Lineamientos para la seleccion de tutores que acompanaran al personal docente o técnico docente de
nuevo ingreso, mismos que han presentados ajustes en sus posteriores publicaciones de 2015y 2016
a partir de las circunstancias y resultados surgidos de su puesta en marcha.

Para facilitar la descripcion de este perfil, la tabla 12 ilustra los rasgos que los tutores deben
poseer de acuerdo con los propdsitos establecidos para la tutoria, asi como una sintesis comparativa
de los cambios realizados a los requisitos para ser tutor establecidos en las diferentes versiones de
los Lineamientos para la seleccion de tutores. Es importante explicar las consideraciones que llevaron
al establecimiento de dichos requisitos y las condiciones que originaron las diferentes modificaciones

realizadas.
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Tabla 12.

Requisitos para desempefiar la funcion de tutoria

Lineamientos para la seleccion de
tutores para el ciclo 2014-2015

Lineamientos para la
seleccion de tutores

Lineamientos para la
seleccion de tutores

ciclo 2015-2016 ciclo 2016-2017

Contar con titulo de nivel superior afin al Permanece Permanece
nivel educativo, tipo de servicio, modalidad,
asignatura, tecnologia o taller en la que se
requiera la tarea de tutor.
Ocupar al menos categoria docente Se elimina Se elimina
equivalente a la que ocupa el nuevo ingreso
Contar con experiencia de docencia frente a  Se cambia a contar con Permanece
grupo de al menos cinco afos de servicio experiencia frente a grupo
ininterrumpidos. de tres afios.

Se elimina la disposicion de

que estos afios sean

ininterrumpidos.
Tener nombramiento definitivo en la plaza Permanece Permanece
que ocupa.
Tener habilidades basicas en el manejode ~ Permanece Permanece
tecnologias de la informacién.
Mostrar evidencia de los elementos Permanece Permanece
contemplados en la Ficha Técnica. (cursos,
certificaciones profesionales, publicaciones,
estudios de posgrado)
No haber incurrido en alguna falta grave en ~ Permanece Permanece

el cumplimiento de sus funciones.

Se adiciona disposicion:

No ocupar algun cargo o

representacion sindical.
Se adiciona disposicion:
En caso de haber
presentado la evaluacion
del desempefio, haber
obtenido al menos un
resultado suficiente.

Elaboracion propia a partir de DOF, 2014c; DOF, 2015¢; DOF, 2016a.

Primeramente, el requisito de contar con un titulo de nivel superior se considera indispensable
para que un tutor tenga los elementos necesarios para apoyar en el desarrollo profesional de un nuevo
docente. Aunque pudiera parecer irrelevante, puesto que hace mas de 30 afios que se elevo la
Educacion Normal a nivel superior, existen todavia algunos docentes que no cumplen con ese
requisito, particularmente en el medio rural. La autoridad federal entrevistada manifestd que este

requerimiento también causé conflicto en algunos interesados, porque “si bien es cierto ya tenemos
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un numero alto de personas que tienen licenciatura en el medio rural, todavia queda gente solamente
con Normal Bésica” (SPD-FEDERAL, p. 13).

Asimismo, al tratarse de un acompafiamiento a nuevos profesores, el requisito de experiencia
frente a grupo se puede considerar como el mas importante de ellos tomando en cuenta que el Marco
define como una funcién indispensable del tutor el compartir su experiencia acerca de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, asi como de la relacidn y vinculaciéon con la comunidad y contexto
escolares, ademas considera su experiencia profesional como una herramienta que le aportara
elementos para aportar observaciones y sugerencias al docente de nuevo ingreso.

El Marco y los Lineamientos para la seleccion de tutores para el ciclo 2014-2015 establecen
como requisito para ser tutor el contar con cinco afios ininterrumpidos. Sin embargo, como se observa
en la tabla 12, en los posteriores lineamientos se reducen a tres los afios de experiencia y se elimina
la condicién de que sean ininterrumpidos. De acuerdo con la autoridad federal entrevistada este ajuste
se realizd como resultado de un andlisis del estado de implementacion de la tutoria realizado por la
Coordinacion del SPD en conjunto con el INEE y obedece a dos razones.

La primera, se relaciona con la falta de personal interesado en desarrollar la tutoria. Durante
la primera convocatoria se observo muy escasa participacion, ademas se encontraron algunos casos
de personal interesado que no cumplia esta condicion. De esta manera, este ajuste busco, en primer
lugar, ampliar el nimero de posibles candidatos a ser tutores (SPD-FEDERAL; SPD1-BC).

La segunda razdn se relaciona con la dificultad para cumplir este requisito en las escuelas
rurales, apartadas o periféricas del pais, donde regularmente se asigna a los docentes de nuevo
ingreso. En general, se trata de escuelas de organizacion incompleta, multigrado o unitarias, o aun
escuelas de organizacion completa pero ubicadas en localidades lejanas o aisladas del pais en las
que, debido a las mismas condiciones desfavorables de estas escuelas, es comun que se renueve
cada afio la planta docente o que los maestros no permanezcan mucho tiempo, justo ahi donde se
encuentra gran parte de los docentes de nuevos (UPN- FEDERAL). Por lo tanto, se trata de “zonas de
paso”, de escuelas con “poblacion flotante” donde dificilmente se encuentran maestros con antigtiedad
de cinco afios. A partir de este analisis, se concluyé “si seguimos pensando que cinco afios, no vamos
a tener gente alla, donde mas se necesitan tutores. Vamos bajandole a tres, que es lo menos que
podriamos esperar que tenga de experiencia para poder apoyar y tutorar” (SPD-FEDERAL, p. 13).

Dos caracteristicas que se consideran imprescindibles para la operacién de la tutoria son la

posesion de un nombramiento definitivo y el contar con habilidades en el manejo de las tecnologias
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de la informacion; la primera para garantizar que el tutor cumpla con los dos afios de su funcion, puesto
que si consideraran docentes de plazas temporales, la movilidad de éstos afectaria esta condicién, y
la segunda para poder acceder a la formacion como tutor, puesto que se trata de una modalidad
semiescolarizada.

Por su parte los requisitos que se consideran como condiciones minimas para que la tutoria
represente un reconocimiento al desempefio son, por un lado, el no haber incurrido en falta grave vy,
por otro lado, el mostrar evidencias de la disposicion del docente hacia la formacion y actualizacion
constante.

Por otro lado, en los Lineamientos para la seleccion de tutores para el ciclo 2015-2016, se
adiciona una nueva disposicion, que los tutores no ocupen cargo de dirigencia sindical. Al respecto la
autoridad federal entrevistada refiere la desconfianza a la posibilidad de que se le brinde la atencion
requerida en la realizacién de tutoria, al tiempo que se tiene una multiplicidad de responsabilidades y
obligaciones; “no queremos esta doble funcion, es dificil atender las demandas de la parte sindical y
atender las demandas que implica una tarea de esta naturaleza”. Asimismo, agrega que también se
trata de “una estrategia politica, puesto que esta situacion no es muy pertinente” (SPD-FEDERAL, p.
13).

Finalmente, en los lineamientos emitidos para el ciclo 2016-2017, se afiade un requisito mas.
Puesto que para este periodo ya se contempla que una proporcion de los maestros hayan sido
evaluados en su desempefio y en concordancia con el discurso de la evaluacion como busqueda de
la idoneidad de los docentes, se establece consecuentemente que un docente que resulta no idéneo
no puede desempefiarse como tutor que sirve de ejemplo a los nuevos maestros. Por lo tanto, se
determina que el tutor debe contar como minimo con un resultado suficiente en su evaluacion del

desempenio.

5.2.3 Tensiones inherentes a la definicion de perfiles alternativos para tutores.

A pesar de que el tutor se define como un docente o técnico docente que cumple con los requisitos
anteriormente mencionados, tanto en el Marco como en los Lineamientos para la seleccion de tutores,
se abre la posibilidad para que personal con otras funciones lleve a cabo la tutoria en casos
particulares. Se establece que en los casos de escuelas de organizacion incompleta y cuando las
caracteristicas de la escuela no permitan asignar a docentes o técnico docentes como tutores, podran

desempefiar la funcién de tutoria los Asesores Técnico Pedagdgicos, Subdirectores Académicos,
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Directores o, incluso, Supervisores (SEP, 2014b; DOF, 2014c; DOF, 2015c; DOF, 2016a). Enseguida
se explican las diferentes tensiones que esta disposicién genera en relacidn con la concepcion de la

naturaleza y de los procesos de implementacion de la tutoria.

5.2.3.1 La figura del ATP como tutor.

Si bien el ATP esta considerado dentro del subtitulo anterior, las caracteristicas y las condiciones de
operacion de esta figura merecen una mencién aparte. En 2014 se emitié un Marco del ATP con
caracter temporal, en el cual se define como funcién prioritaria del ATP el brindar tutoria a los docentes
de nuevo ingreso y al personal sujeto de Formacién Continua. Este documento describe la estrategia
de asignar ATP como tutores debido a “la amplia experiencia adquirida a lo largo del tiempo en el
proceso de asesoria, apoyo y acompafiamiento a docentes, directivos y escuelas; son ellos quienes
mejor conocen las caracteristicas de las escuelas de la zona escolar, las necesidades educativas de
los alumnos que asisten a ellas y el reto que implican para el trabajo docente las caracteristicas
sociales, economicas y culturales de la localidad” (SEP, 2014c, p. 7).

Sin embargo existen diversas ambigiedades a este respecto. Por un lado, el Marco del ATP
con caracter temporal se establece solamente para el ciclo 2014-2015. Segun la autoridad federal, los
ATP temporales sélo se consideraron para ese ciclo escolar y posteriormente ya no deberia haber
ATP temporales. De hecho se esperaba que las supervisiones “se desmantelaran” y se enviaran a las
escuelas a los ATP que no participan por concurso (SPD-FEDERAL). Por otro lado, segun la misma
autoridad federal, los ATP no estan considerados actualmente para dar tutoria, porque su funcién se
concibe para otro tipo de asesoria y actividades “que tienen que ver con las matematicas, con la lectura
y la escritura, que son prioridades que se han planteado desde la federacién” (SPD-FEDERAL, p. 14).

Estas ambigiedades han generado tensiones en el proceso de implementacidn del programa
de tutoria y en el desempefio del ATP como tutor.

La primera tension se refiere a la disposicion federal de nombrar ATP temporales como
tutores, basados en el hecho de que el Marco del ATP con caréacter temporal publicado s6lo considera
el ciclo 2014-2015, sin embargo, esto implica contradicciones dentro de la propia normatividad.
Primero contradice la propia LGSPD, la cual establece la figura de ATP temporal como un movimiento
lateral a través de un proceso de seleccion de los interesados que cumplan con requisitos especificos

(DOF, 2013b). Asimismo, contradice lo estipulado en los Lineamientos para la seleccion de ATP
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temporales publicados en 2015, los cuales establecen las condiciones para realizar esta funcién
durante el ciclo 2015-2016 (DOF, 2015d).

La segunda tensidn se refiere al hecho de la expedicion de un Marco del ATP con caracter
temporal que establece la tutoria como una funcion prioritaria, pero que contempla sélo un ciclo escolar
(2014-2015), a pesar de que la tutoria al docente de nuevo ingreso se define como un
acompafamiento de dos afos. Estas ambigliedades abren paso a diversas preguntas acerca del
cumplimiento de lo dispuesto para la tutoria de docentes de nuevo ingreso: ¢se contempla que los
tutorados de estos ATP reciban tutoria solamente por un afio?, ¢ se contempla que al segundo afio se
les asigne un tutor diferente (lo cual tendria consecuencias en las condiciones para establecer una
relacion de confianza y en la continuidad del trabajo)?, o si no es el caso de ninguna de estas
situaciones, ¢ por qué especificar que el Marco del ATP con caracter temporal se emite para el ciclo
2014-2015, mientras que el Marco para los tutores se expide para 2014-20167

Estas condiciones provocaron dificultades en la implementacion de la tutoria a nivel local.
Debido a la falta de autorizaciéon por parte de la federacion, la AEL de Baja California se vio
imposibilitada para llevar a cabo la asignacién de tutores que ya habian sido formados y a quienes ya
se les habia encontrado tutorados. Como ya se menciond, la mayoria de los formados como tutores
en la primera y segunda generacion del taller y diplomado de esta entidad fueron ATP, pero al no
contar con las condiciones de viabilidad necesarias para la asignacion al inicio del ciclo escolar 2014-
2015, la AEL busc6 asignar a estos mismos ATP para que iniciaran su funcion a finales de ese ciclo
escolar y que prosiguieran con la funcion durante el ciclo 2015-2016, a lo que recibieron negativas por
parte de la federacion: “pregunté: “bueno, ¢y estos que ya tengo capacitados?” ‘No, no pueden ser.’
México me dice que no pueden ser. Yo he tenido una lucha ya como el Quijote; hablo con México y
les digo que por qué no puede ser y me dicen: ‘es que la figura de ATP temporal ya no existe’ " (SPD1-
BC, p. 6).

La autoridad educativa de Baja California entrevistada expresd la frustracion que esta
situacion genero, no solamente por obstaculizar en gran medida el cumplimiento de la obligacion de
brindar tutoria durante el ciclo 2015-2016, sino en general, por considerar que con esta medida se
desaprovechan las ventajas que aporta la figura del ATP al desarrollo de la tutoria. De acuerdo con
esta informante, seria ideal que el ATP fungiera como tutor, puesto que solucionaria muchos de los
problemas de viabilidad de este proceso. Por un lado, el ATP es quien mas experiencia tiene en el

acompafiamiento pedagdgico, aunque necesitarian formarse en el acompafiamiento a los docentes
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noveles. Por otro lado, por la naturaleza de su funcién, son los ATP quienes cuentan con las
condiciones para realizar las diversas tareas que implica la tutoria, como la observacion y las
reuniones de dialogo, puesto que ellos no se encuentran frente a grupo y pueden disponer de su
tiempo para trasladarse a las diferentes escuelas de su zona y atender adecuadamente estas tareas
(SPD1-BC).

5.2.3.2 La figura del jubilado como tutor.

La autoridad federal entrevistada menciona que en los lineamientos de 2015 aparece la figura del
jubilado como tutor y que en los lineamientos de 2016 se elimina (SPD-FEDERAL), mientras que la
tutora entrevistada sefiala que a partir de la segunda convocatoria de Baja California se considera que
pueden participar como tutores los maestros con hasta cinco afios de jubilados (TUTOR-BC). Sin
embargo, ni el Marco, ni ninguno de los Lineamientos, nilas convocatorias publicadas para la seleccion
de tutores en Baja California hacen mencién de ello.

De cualquier manera, se trata de un tema que es importante analizar, no sélo porque se esté
llevando a cabo en la préctica, sino por las posibilidades, ventajas y posibles desventajas que ofrece.

Dentro de las multiples ventajas que ofrece el desarrollo de la tutoria por parte de docentes
jubilados se encuentra, en primer lugar, la disposicion de tiempo para realizar las diferentes tareas que
implica la tutoria, en segundo lugar, la motivacién que posee un docente que decide voluntariamente
realizar la funcidn sélo por el interés de continuar desarrollando un trabajo educativo y, finalmente, la
oportunidad de ampliar el numero de posibles tutores en un contexto en el que hay escasa
convocatoria.

Desde la experiencia de la tutora entrevistada (quien inicié su proceso de formacion siendo
supervisora, pero que consiguio su jubilacion antes de terminar esta formacion), su motivacion inicial
para ser tutora fue su gusto por el desarrollo de acciones de apoyo pedagdgico y por mantenerse
actualizada en las nuevas propuestas de formacion. Sin embargo, una vez que tuvo conocimiento de
que se jubilaria, le intereso realizar esta actividad como una manera de continuar su labor educativa.
“Me interesaba no desligarme del todo del ambito educativo que es mi pasion [...] No me quedo
completamente fuera, sino que me da la oportunidad de enfocarme a lo que mas me gusta y ademas

tener el tiempo de realizarlo” (TUTOR-BC).
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Otra de las ventajas que esta informante considera tener como tutora jubilada es la riqueza
de las experiencias pedagogicas acumuladas a lo largo de su carrera, para poder compartir las
estrategias que a ella le funcionaron (TUTOR-BC).

En su opinién, la ventaja mas importante de ser jubilada fue el contar con el tiempo que
requiere tanto el proceso de formacion como tutor, como el desarrollo de las diferentes actividades de
tutoria, como las observaciones y las reuniones con los tutorados. “Yo no sé si estuviera trabajando si
tendria el tiempo de hacer estas reflexiones y todo el aprendizaje que he obtenido con esta formacion”.
Ademas, se manifiesta en toda la disposicién de reunirse con su tutorado tanto como sea necesario:
“estaria yo dispuesta a dar el tiempo que fuera necesario para apoyarlo, aln fuera de lo que esté
programado, si dijera: ‘maestra necesito platicar con usted en relacion con alguna problematica’... si
necesitara algun tipo de apoyo, pues ahi estaria”. Pero recalca que esa disposicion se relaciona no
solo con su actitud, sino también con su disponibilidad de tiempo: “que si estuviera trabajando en los
horarios que tenia, no creo que pudiera hacerlo” (TUTOR-BC).

Sin embargo, también existen desventajas, como el hecho de que la formacién y las
condiciones de la practica de estos docentes son muy diferentes a las actuales. Asi lo reconoce la
propia entrevistada quien admite que puede ser que algunas de sus experiencias no necesariamente
le ayuden al profesor, porque son diferentes generaciones y circunstancias. Sin embargo, afiade que
se puede aportar mucho siempre y cuando hayas sido un profesional reflexivo y que se haya
mantenido actualizado (TUTOR-BC).

Segun la autoridad federal entrevistada, para la tercera convocatoria no se contemplaria la
figura del jubilado como tutor. Lo que llama la atencién es que esta decision no obedece al analisis de
estas posibles desventajas, sino a una decision de caracter administrativo. “Por lo menos los que
corresponden al sistema federalizado, es porque dificulta la asignacion de incentivos. Por ejemplo, los
jubilados tienen otro esquema de remuneracién que no pasa por el FONE™, ellos ya no pueden pasar
por ese sistema de pago, [lo cual] dificulta el proceso de la asignacién de incentivos” (SPD-FEDERAL,
p. 14).

14 El Fondo para la Némina Magisterial y el Gasto Operativo (FONE) se constituy6 en 2015 para centralizar la némina
educativa como parte de las estrategias de la reforma educativa.
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5.2.3.3 Asignacion de autoridades escolares como tutores.

Esta disposicion implica diversas contradicciones entre la definicién conceptual de la tutoria como
forma de acompafiamiento y como forma de reconocimiento al buen desempefio y las condiciones
operativas para su desarrollo.

Una primera contradiccion entre esta disposicidn y los principios que definen a la tutoria como
una funcién de acompafiamiento horizontal orientada al apoyo y no a la evaluacién. EI Marco (SEP,
2014b) describe a la tutoria como una relacion de igualdad y de respeto profesional entre pares, sin
embargo, al asignar a figuras con autoridad escolar se convierte en una relacién jerarquica que
dificilmente podra cumplir las caracteristicas del acompafiamiento y que, por el contrario, haréa factible
que se convierta en una supervision mas.

Tal como lo sefiala una de las informantes, el docente de nuevo ingreso no se sentira
acompafado sino evaluado: “y de alguna manera asi va a ser, porque ésa es tu funcion como
supervisor o director y sera dificil desligarte de ella” (TUTOR-BC). Esta opinion concuerda con una de
las conclusiones del estudio realizado por Vonk (1996) en el que declara que hay diferencias en los
estilos de tutorar entre los tutores que poseen ademas un cargo de gestion escolar y los que no.
Aquellos tutores que no estan involucrados en ningun cargo de gestion tienen “como funcién primordial
el apoyo a los profesores principiantes y tratar como confidencial toda informacién que reciben de
éstos”, a diferencia de aquellos tutores que ademas desempefian un cargo de gestion escolar para
quienes “desde su perspectiva, el interés de la escuela prevalece sobre el interés individual” (p. 9)

Ademas, esta contradiccion no se trata solamente del temor del nuevo docente por sentirse
fiscalizado implicito en la relacion jerarquica con su superior, sino que en realidad si sera sujeto de
evaluacién por éste. EI Marco define al tutor como un acompafiante y no un evaluador, lo que
corresponde con la concepcion de mentoria al docente novel. Dos de los informantes enfatizaron que
esta disposicion era un “gran acierto” en la definicion de la tutoria en México como medida que
permitiria cumplir con el propdsito de acompafiamiento (SPD-FEDERAL; UPN- FEDERAL). Sin
embargo, esta disposicién no se cumple en los casos de los directores que desempefien la funcion de
tutoria puesto que éstos son responsables de emitir el reporte de cumplimiento de responsabilidades
profesionales, uno de los instrumentos de la evaluacion del desempefio del nuevo docente que tendra
efectos en su permanencia en el cargo. Con ello, se refleja lo sefialado por Hobson (2009) y Vonk
(1993) acerca de que tanto los beneficios como los resultados del acompafiamiento se ven afectados

cuando la misma persona se encarga del apoyo y de la evaluacién de los nuevos docentes, ya que se
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dificulta establecer la relacion de confianza y el ambiente de seguridad en el que el novel se sienta
‘libre de riesgo”, elementos necesarios para que ocurra el aprendizaje; ademas de que los tutores
“serian mas capaces de atender las necesidades de los maestros principiantes (tanto ‘psicolégicas’
como ‘instruccionales’) si no estuvieran también encargados de la nada envidiable tarea de evaluar
sus capacidades” (p. 17).

Una segunda contradiccidn entre la definicidn y la operacion de la tutoria se genera en relacion
con la visién de un acompafiamiento voluntario que se da por el interés del docente de realizar esta
actividad (SEP, 2014b), al indicarse que el ATP, director o supervisor asuman la funcién de tutoria a
falta de docentes tutores.

En este sentido, cabe destacar que a pesar de que el Marco y los lineamientos establecen la
asignaciéon de autoridades escolares como una excepcion aplicable a los casos particulares de
escuelas que por su organizacion no cuentan con personal suficiente, durante la puesta en acto, esta
practica se ha generalizado y se ha asumido como una estrategia para compensar la falta de tutores
que participen voluntariamente, asi como una obligacién de la autoridad escolar.

Desde el punto de vista de las autoridades encargadas de implementar el programa de
tutorias, si bien se reconoce que la asignacién de autoridades escolares como tutores no es la
situacion ideal, sino una estrategia para atender casos particulares y asi poder cumplir con lo dispuesto
en la ley, también se entiende como una responsabilidad atribuible a estas mismas figuras. Puesto
que “‘no le corresponde al director o al supervisor hacer solamente la parte administrativa, le
corresponde también la parte pedagogica. Entonces se concibe como una tarea que le toca al director
y al supervisor, que deberia de tocarle, pero no todos lo asumen como tal” (SPD-FEDERAL, p. 24).

Tanto la autoridad educativa federal entrevistada, como la informante involucrada con la
organizacion de la tutoria a nivel estatal reconocieron que la asignacion de autoridades escolares ha
sido una practica comun en las entidades del pais, debido a la escasa participacion de docentes que
deseen realizar la funcién (SPD-FEDERAL; SPD1-BC).

De esta manera, la asignacion de autoridades escolares como tutores pasd de ser una
excepcion a ser una medida generalizada que, al parecer, se asumié como una disposicién normativa
como lo demuestra el testimonio de una docente de nuevo ingreso en Puebla: “Inclusive cuando
contestamos el examen de diagndstico venia en esa parte: ‘Y tu director fue el tutor, y tu director te
apoyo, y tu director esto’. jPues no! porque nunca supe que mi director tenia que ser mi tutor” (Canedo
y Gutiérrez, 2016, p. 70).
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Esto se observd también en la forma en que se llevo a cabo la asignacion de autoridades
escolares como tutores, primero a manera de convencimiento y después de manera obligatoria.

Por ejemplo, en la primera y segunda convocatorias realizadas en Baja California para la
seleccion de tutores, al observar la baja participacion que habia, la autoridad educativa empleé como
estrategia comunicarse de manera personal o telefonica con las supervisiones para invitar al personal
a participar en la convocatoria de seleccién y en la formacion como tutores, particularmente a los ATP
(SPD1-BC). Asi lo confirma una de las informantes que se desempefiaba como supervisora y que fue
formada como tutora “me llamaron por teléfono personalmente para invitarme a participar como tutora
y para extender la invitacion al personal a mi cargo. Me dijeron que la convocatoria estaba abierta
sobre todo a ATP, directivos y supervisores como tutores”. “Yo invité a los ATP de mi zona, y hasta
eso que todos me dijeron que si, pues yo creo que por yo ser la supervisora, ¢ verdad?” (TUTOR-BC).

En consecuencia, la autoridad entrevistada indicd que del personal formado como tutor en el
estado, la mayoria era ATP (SPD1-BC). Asimismo, uno de los facilitadores responsables del
diplomado para tutores en Ensenada indicd que del personal inscrito en la segunda generacion “el
personal con cargo de docente eran los menos, la mayoria eran ATP y directores y una inspectora”
(FORMADOR?).

Posteriormente, para las siguientes convocatorias de tutores se desarrolld una estrategia
diferente, en la que se contempld la tutoria como una obligacion de los directores. La informante que
particip6 en la organizacion de la tutoria en Baja California sefial6 que se estaba organizando otra via
mas especifica para la asignacion de tutores, por medio de una instruccion directa y por escrito a las
autoridades escolares. La informante indicd que era necesario que el director y el supervisor “se
vuelvan coparticipes con las actividades educativas, de manera que si no hay tutor, volver responsable
al director, que tiene que cumplir con esta parte, porque el Marco dice que el director tendra que entrar
[...] entonces esto se va a bajar via oficio” (SPD1-BC, p. 11).

Asimismo, a nivel federal, el informante que desempefiaba funciones en el SPD indico que la
tutoria como acompafiamiento pedagogico era parte de las obligaciones de directores, jefes de
ensefianza o supervisores. “Otros inclusive han puesto por escrito que no, que no les toca... y si les
toca.” “De hecho yo contesté un oficio a un maestro diciéndole que era parte de las funciones que le
correspondian y que no era remunerada”. (SPD-FEDERAL, p. 24)

La tercera contradiccion se refiere a la definicion de la tutoria como un movimiento lateral de

reconocimiento al buen desempefio en oposicién a la tutoria como una tarea mas dentro de las
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funciones de los ATP, directores o supervisores. Como modalidad de reconocimiento, los
Lineamientos para la seleccion de tutores establecen condiciones para los docentes y técnicos
docentes que se desempefien como tutores; éstos deberan cumplir ciertos requisitos para ser
seleccionados, deberan participar en un proceso de formacion y seran recompensados a través de
incentivos que reconozcan su mérito y favorezcan su avance profesional (DOF, 2016a). Sin embargo,
no se especifican condiciones particulares para los ATP, directores o supervisores que asuman la
funcion.

En la practica, la autoridad federal del SPD entrevistada informé que estas figuras no pasan
por proceso de seleccion, puesto que asumen directamente la funcién en caso de ser necesario.
Ademas, no reciben ningun incentivo o pago extra puesto que el acompafiamiento a los docentes de
nuevo ingreso se considera como una de sus responsabilidades dentro de su funcion, misma que
desempefian durante su jornada de trabajo. Finalmente, se reconocid que muchos no se incorporan
al proceso de formacién, “aunque si se les invita, no se les puede obligar, puesto que no recibiran
ningun pago” (E-6, 23-02-1016).

Estas contradicciones generan consecuencias que afectan el desarrollo del acompafiamiento
a los docentes de nuevo ingreso.

En primer lugar, no se cumple con una caracteristica basica contemplada en la propia
normatividad (Marco y Manual del tutor) que es un factor que la literatura distingue como esencial en
el acompafiamiento a los docentes noveles: la relacion horizontal. Como Martinez y Gonzalez (2010)
sefialan, el acompafiamiento se trata de un proceso de mediacion y de apoyo que se da de manera
horizontal y fomentando las relaciones de confianza y cooperacion profesional. En este sentido,
Veenman, de Laat y Staring (1998) sefialan que el desarrollo de una relacion personal entre colegas
es la caracteristica distintiva en la mentoria, asimismo, autores como Borko (2004), Vezub y Alliaud
(2012) indican que el trabajo colaborativo y la discusién y analisis de las practicas de ensefianza
llevada a cabo entre pares son fundamentales para el desarrollo profesional de los docentes.

De esta manera, al no tratarse de una relacién horizontal, sino jerarquica, se ven afectadas
las bondades de la relacion que se da entre pares, en términos de confianza y cercania en las
relaciones interpersonales y de entendimiento mutuo en el &mbito profesional. Asimismo, el estilo y el
propdsito del acompafiamiento se ven afectados, pues como Vonk (1996) indica, los tutores que
también desempefian un cargo en la gestidn escolar tienden a ser méas directivos y autoritarios, lo cual

menoscaba la autonomia del profesor novel, asi como el planteamiento de objetivos basados en las
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necesidades y preocupaciones expuestas por el propio novel, factores que la investigacion ha
demostrado ser determinantes en el éxito de un programa de tutoria (Hobson et al., 2009).

En concordancia, uno de los informantes manifiesta su temor a que los directores no lleven a
cabo una tutoria adecuada: “No se trata de decirle: ‘es que acay aca, hazle asi’, esto que regularmente
hacen muchos directores, o sefialar las deficiencias jpero no dar ninguna propuesta de solucion!”
(SPD-FEDERAL, p. 3)

Ademas, se descuida uno de los aspectos centrales del acompafiamiento al docente novel: el
apoyo en el ambito personal y afectivo del nuevo docente en una etapa de su desarrollo profesional
que se considera particularmente angustiante y constituida de sentimientos de inseguridad (Marcelo,
2008; Vonk, 1996). En consecuencia, el clima de confianza necesario para apoyar la integracion del
novel a su profesion y a su contexto escolar puede ser reemplazado por un clima de mayor estrés y
de temor al juicio por parte de sus superiores (Hobson, 2009).

Asi lo visualiza una de las informantes, quien considera que el nuevo maestro se sentira
“‘incdmodo, nervioso o evaluado”. Al narrar su experiencia como supervisora en educacion secundaria,
esta informante describe que al desarrollar su funcién siempre se enfrentaba a actitudes de nervios o
de miedo por parte de los maestros, aunque ella tratara de fomentar un clima de confianza. “Yo te lo
digo por experiencia como Supervisora, llegaba yo a una escuela y todos se ponian nerviosos: ‘jay,
es que ya llegé la Supervisoral’. Aunque yo les decia: ‘no, sélo llegé una maestra, ustedes sigan con
su trabajo, yo soy una profesora mas que tanto viene a aprender como a compartir el trabajo’. Cuando
llegaba al aula, aunque fuera maestro de muchos afios, se ponia nervioso” (TUTOR-BC).

En segundo lugar, al establecer la tutoria por parte de las autoridades educativas como una
imposicion que, ademas, no sera remunerada, se resta la motivacion y se suma una actitud de
resistencia por parte de los tutores que afectara el proceso de acompafiamiento y los resultados del
mismo. Con esta medida se ignoran dos importantes factores relacionados con la efectividad del
acompafiamiento a los profesores noveles: la voluntad, disposicién y actitud positiva por parte del tutor
hacia el acompafiamiento (Abell, Dillon, Hopkins, Mclnerney y O'Brien, 1995), asi como la retribucion
a quienes lo llevan a cabo, tanto en términos de reconocimiento profesional como de remuneracion de
su labor (Hobson et al., 2009). En este sentido, segun la autoridad federal entrevistada, ya se han
dado varias manifestaciones de esta resistencia. “Ya ha habido reacciones por parte de algunos
directores o jefes de ensefianza a los que se les ha asignado la funcion tutora por parte de la entidad.

Dicen: ‘;y yo por qué tengo que hacerlo?” (SPD-FEDERAL, p. 24).
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Finalmente, el hecho de desarrollar la tutoria sin la debida formacién afecta su finalidad y
alcance. Al respecto, Hobson et al. (2009), Marcelo (2008), Odell (1990), Veenman (1998) y Vezub y
Alliaud (2012) han sefialado a la formacion de los tutores como un elemento indispensable para que
los programas de tutoria cumplan sus objetivos, puesto que las caracteristicas particulares de un
acompafiamiento horizontal orientado a apoyar la insercion del docente novel requieren de parte de
los tutores una sensibilizacion hacia el tema y el desarrollo de habilidades para desempefarse en su
nuevo rol. Particularmente, son necesarios la toma de conciencia acerca de las caracteristicas y
necesidades de la etapa de insercion, el conocimiento acerca del aprendizaje de adultos (con lo que
la mayoria de los docentes experimentados no estan relacionados) y, sobre todo, el desarrollo de
habilidades particulares para orientar al nuevo docente a la reflexion.

Asi lo testifica una de las informantes que fue formada como tutora, quien asegura que dentro
de los aprendizajes mas importantes que obtuvo del taller y diplomado fueron la reflexion de su propia
practica y el entender el acompafiamiento como una colaboracién entre colegas y no una relacion
maestro-alumno, “un proceso en el que no se trata de ensefiar, porque el de nuevo ingreso ya es un
profesionista, sino de fomentar la reflexion” (TUTOR-BC).

Uno de los informantes que fungié como facilitador del diplomado manifesté su preocupacién
al enterarse de que se estaba llamando a registrarse como tutores a ATP o directores que no estaban
recibiendo formacion de la siguiente manera: “Se supone que el diplomado y el taller eran para
preparar a esta gente para trabajar con sistematicidad y rigurosidad con los tutorados. [...] ¢De qué
se trata, va a haber tutores de primera y de segunda?’ (FORMADOR1, p. 8)

Las consecuencias de la falta de formacion se reflejan en la opinion de una docente del estado
de Jalisco recogidas en la investigacion de Canedo y Gutiérrez (2016):

Yo al principio tuve tutor, que fue mi director, pero considero que falta que primero los

capaciten a ellos para que nos puedan apoyar, porque a veces ni ellos mismos saben cual es

su labor. Conmigo fue muy honesto el director, él me dijo que aqui ibamos a aprender: ‘Tuy
yo juntos, porque no sé aqui qué se tiene que hacer, la verdad no estoy enterado, estoy en la
espera de una capacitacion’. Creo que nunca lleg6; fue el factor determinante. Si tuve
acercamiento con él, las dudas que tuve me las disipd, me apoy6 desde sus posibilidades,

pero algo concreto, nada (p. 68).
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5.2.4 El proceso de seleccion del tutor.

El Marco (SEP, 2014b) dispone una serie de procedimientos para la seleccion de los tutores, misma
que se considera puede ser sintetizada en las siguientes etapas.

Etapa 1. Las autoridades educativas locales emitiran Convocatorias Estatales conteniendo
informacidn acerca de los requisitos para ser tutor, la documentacién necesaria para la inscripcion, los
tiempos y sedes para la entrega de dicha documentacion, los procedimientos y criterios para la
formulacion de las listas de prelacién y las obligaciones de la funcion de tutoria.

Etapa 2. El Director de la escuela recibira la documentacion proporcionada por los aspirantes
que deseen inscribirse como tutores en su centro escolar y llevara a cabo la conformacién de sus
expedientes, verificando que toda la documentacién correspondiente sea integrada.

Etapa 3. El Consejo Técnico de Zona constituird un Comité Colegiado de Revisién que se
encargara de valorar los expedientes de los aspirantes.

Etapa 4. EI Comité Colegiado de Revision seleccionard a los tutores de acuerdo con la
valoracion de expedientes.

Etapa 5. En caso de que el Comité se vea imposibilitado para realizar dicha asignacion, la
autoridad educativa local realizara la asignacion a partir de las listas de prelacion.

Etapa 6. El director de la escuela informaré a los aspirantes que hayan sido seleccionados
como tutores.

Etapa 7. Una vez terminado el proceso de seleccién, el Comité Colegiado de Revision
entregara los expedientes de los tutores seleccionados a la autoridad educativa local, misma que sera
responsable de incorporar a los tutores seleccionados en el Sistema Nacional de Registro del Servicio
Profesional Docente (SNRSPD).

Sin embargo, en los Lineamientos para la seleccion de tutores publicados en el Diario Oficial
se encuentra una importante discrepancia con el documento anterior (DOF, 2014c; DOF, 2015¢; DOF,
2016a). Dichos lineamientos ratifican las etapas anteriormente mencionadas para la seleccién de
tutores, pero para la etapa de entrega de documentos indican que los aspirantes deberan presentar
los documentos necesarios para su registro a la Autoridad Educativa y que esta autoridad es
responsable de conformar los expedientes y enviarlos al Comité de Revisién para su valoracion. Estos
lineamientos definen como Autoridades Educativas a la SEP y a las correspondientes en los estados.

La consecuencia de esta contradiccion es la interpretacién de dos diferentes rutas en el

proceso de seleccion: una que emerge de la propia escuela con la conformacién de expedientes por
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los directores (en el Marco de funcionamiento de la tutoria) y otra que emerge desde el nivel estatal
con la conformacion de expedientes por parte de las autoridades educativas locales (en los
Lineamientos para la seleccion de tutores).

Esta ambigledad se reflejo en la practica a nivel local. De acuerdo con una de las informantes
involucrada en el proceso de seleccion de tutores, en Baja California, durante la primera y segunda
convocatorias, la AEL asumio la responsabilidad de todo el proceso de seleccion y asignacion de
tutores, desde la emision de convocatorias, la recepcion y analisis de documentos probatorios,
conformacién de expedientes, hasta el andlisis de los padrones de tutores y de docentes de nuevo
ingreso para la asignacion de tutores a tutorados. Sin embargo, la ldgica de este procedimiento y la
escasez de tutores complicaron el proceso, como se explica mas adelante. Durante la entrevista, dicha
informante manifestd que su equipo estaba replanteando los procesos de seleccidn y asignacion de
tutores, puesto que consideraban que el Marco contemplaba una ruta distinta a la que ellos habian
estado realizando (SPD1-BC).

El proceso descrito en el Marco no sélo fue entendido por la autoridad local como un proceso
diferente, sino como una via que habria facilitado el proceso de seleccion y asignacion de tutores de
haberse entendido asi desde el inicio, lo cual da cuenta de las consecuencias que las contradicciones
en los textos normativos de una politica generan en el campo de accion de las mismas.

Asimismo, este nuevo proceso de seleccion que se pretende implementar representa un
ejemplo del sefialamiento de Ball (1994) acerca de que la politica esta sujeta a diferentes lecturas en
funcion de las circunstancias y necesidades de los actores. Al describir la responsabilidad que tendra
el Director en el nuevo proceso de seleccion apegado al Marco, la autoridad encargada de la tutoria
asigna un nuevo sentido a las palabras del texto. Su lectura de la politica pasa del contenido escrito:
la responsabilidad del director de recibir, revisar y organizar la documentacion de los interesados en
ser tutores; al contenido interpretado: la responsabilidad del director de analizar los perfiles del

personal a su cargo para proponer €l mismo a quien considere adecuado para ser tutor (SPD1-BC).

5.2.4.1 Obstaculos para el reclutamiento de tutores.

De acuerdo con lo sefialado por todos los informantes entrevistados, tanto a nivel federal como estatal,
el principal obstaculo para la implementacion de la tutoria ha sido el escaso nimero de tutores con los
que se cuenta, ya que ha sido dificil atraer y conservar a docentes para desarrollar esta funcién. Han

sido muy pocos los que se han acercado voluntariamente para ser tutores, segun la fuente federal, ha
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habido entidades en las que ha habido muy poca convocatoria, o incluso, ha habido casos en que la
convocatoria “se ha declarado desierta”, ademas de aquéllos registrados se han presentado muchas
deserciones (SPD-FEDERAL, p. 6).

Han sido diversos los factores que han afectado la participacion y la permanencia de docentes
que aspiren a realizar esta funcion. Enseguida se explican los principales considerados desde el punto
de vista de los informantes.

El primer motivo de esta falta de participacidn es de corte politico. La reforma educativa ha
sido fuertemente rechazada por el magisterio y, al asociar la tutoria con la reforma, los docentes han
sido reacios a formar parte de esta funcion. Ademas, aun aquellos maestros interesados pueden ser
desalentados porque no son bien vistos por sus compafieros, segun el testimonio de la autoridad
federal entrevistada, “muchos maestros que han aceptado incorporarse a estos procesos [cualquiera
relacionado con la reforma educativa, ya sea como observadores, evaluadores o tutores] han sido
sujetos de amenazas por parte de sus colegas” (SPD-FEDERAL, p. 15).

Otro factor que se manifiesta como obstaculo para atraer y retener a tutores fue la falta de
informacion y de claridad acerca de las caracteristicas del proceso y de su organizacion. La posicion
de facilitador del Diplomado de uno de los informantes entrevistados le permitio obtener opiniones de
docentes que manifestaron mucha incertidumbre acerca de la tutoria. De acuerdo con el testimonio
de este informante, a muchos tutores no les quedaba claro en qué consistiria su funcién, cual seria su
rol en el proceso de evaluacion del maestro de nuevo ingreso, ademas, no entendian y les preocupaba
particularmente las condiciones de organizacion de tiempo para realizar la funcion y si recibirian un
incentivo (FORMADORY).

Aunque a partir del proceso de formacién a los tutores se les aclard que su funcién era
adicional, éstos manifestaron preocupacion sobre el insuficiente tiempo para cumplir con las mdltiples
responsabilidades que implica la tutoria con el que contarian, debido a la necesidad de cumplir con
diversas obligaciones profesionales y académicas (FORMADOR1; TUTOR-BC).

Por su parte, el tema de los incentivos ha sido un tema que ha generado incertidumbre y que
se ha convertido en un obstaculo para la participaciéon y permanencia de los tutores.

Las primeras convocatorias para la seleccion de tutores en el pais fueron emitidas en agosto
de 2014 y fue hasta diciembre del mismo afio que se defini6 el incentivo para esta funcion. Es decir,

todos los docentes en el pais que se registraron como tutores en esa primera convocatoria, lo hicieron
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sin conocer si recibirian un estimulo econémico, lo cual puede explicar, en parte, la baja inscripcidn
en la convocatoria.

Ademas, hubo otras condiciones que provocaron deserciones de tutores ya registrados y que
desalentaron la participacion de docentes en posteriores convocatorias. La primera se refiere al
descontento surgido por el establecimiento del periodo de pago del incentivo al término de un ciclo
escolar de trabajo como tutor. La segunda condicion se refiere a los casos de retraso de los pagos
que se dieron en varias entidades, donde muchos de los tutores no habian recibido ningun pago aun
meses después de finalizar el ciclo escolar desempefiando la funcién. (SPD-FEDERAL). De manera
que al correrse la voz de estas condiciones se afectd negativamente el interés y la participacion de
otros docentes en posteriores convocatorias.

En este sentido, es necesario abrir un paréntesis para explicar la situacion particular de Baja
California y dimensionar la relevancia que el tema de los incentivos tuvo en la incorporacion de tutores
en el estado. Si bien la autoridad federal aclaré el tema del incentivo econémico hasta finales de
diciembre de 2014, en Baja California esta informacion no fue proporcionada a los tutores. La autoridad
local encargada del programa de tutorias decidi6 no informar a los tutores sobre las caracteristicas del
incentivo pues considerd necesario esperar hasta que el gobierno estatal tuviera destinada esa partida
de pago. Esta informante manifesté que debia ser muy prudente con la informacion que proporcionaba
en cuestiones de finanzas, puesto que se trataba de un tema fuera de su competencia. También
manifestd preocupacion por generar problemas en el caso de informar a los tutores sobre los
incentivos y que posteriormente se incumpliera el pago. Explicd: “yo no puedo hablar por Planeacion
y Finanzas [...] y la verdad yo no sé si el presupuesto esté preparado para este pago” (SPD1-BC, p.
8).

En consecuencia, los docentes que se registraron como tutores en las dos primeras
convocatorias, lo hicieron sin conocer el tipo de incentivo que recibirian. Incluso, la primera generacion
de tutores egrest del Diplomado sin recibir esta informacién. Como explica uno de los facilitadores del
Diplomado, esta situacion afecto el animo de los tutores y se reflejé en la desercion de varios de ellos,
quienes le preguntaban: “;Si me van a pagar por esto o no? [...] Porque aqui dice que pueden
publicarme no sé qué cosa, pero de eso no vivimos” (FORMADORH1, p. 10).

Dentro de este contexto, merece la pena resaltar la fuerte motivacion intrinseca de los escasos
tutores que se registraron y culminaron el proceso de formacion en aras de ayudar a sus colegas y

por ética profesional, hecho consistente con lo reportado por Abell et al. (1995), quienes propusieron
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que la satisfaccion personal y profesional y el sentido de responsabilidad con la profesion, con la
escuelay con la educacion en general, son motivaciones importantes de quienes deciden desempefar
la funcién de tutoria. Asimismo, estos autores demostraron que la motivacién intrinseca influye mas
que la motivacion extrinseca en el compromiso de los tutores y en el éxito de la relacion entre éstos y
sus tutorados. Un ejemplo de esto se muestra en el comentario de uno de los tutores en la voz del
responsable del Diplomado en Ensenada: “Bueno compafieros, si no nos pagan, pues que sea una
labor de apoyo, acuérdense que estamos haciendo historia” (FORMADORH1, p. 10).

El hecho de omitir la informacion acerca de los incentivos representa una estrategia o un
“ajuste” en la puesta en acto de la politica, que se relaciona con lo que Ball (1994) refiere como los
retos que enfrentan aun “los lectores proactivos” de la politica en funcién de “los espacios para
maniobrar” con los que cuentan en sus circunstancias especificas (p. 18). En este caso una de las
autoridades del SPD de Baja California considerd necesario Para buscar comprender esta decision
es necesario ubicarla en el contexto politico-educativo del estado en esos momentos. El gobierno de
Baja California ha venido arrastrando por varios afios una deuda en el pago de jubilaciones de
docentes, deuda que para abril de 2015 ascendié a cerca de 3, 500 millones de pesos, segun las
palabras del Secretario de Educacion en entrevista con el periddico Frontera (Duran, 2015). Esta
situacion, aunada a la falta de pago de néminas de docentes interinos federalizados, provocé diversas
manifestaciones y paro de labores por parte del magisterio durante 2014 y 2015. Particularmente, en
abril de 2015 (dos meses antes de la entrevista), alrededor de 450 mil estudiantes de educacion basica
y de escuelas normales se habian quedado sin clases debido a estas protestas (Sanchez, 2015). Esta
situacion puede explicar la preocupacion de la informante acerca del cumplimiento del pago de
incentivos a tutores.

En otro orden de ideas, un factor que afectd particularmente la incorporacion de docentes
tutores en las zonas rurales fue la escasez de personal que cumpliera con el perfil y los requisitos
establecidos. Como se explico, la condicidn de continua rotacion de personal en las escuelas rurales
y de localidades apartadas impidié en muchos casos el contar con personal docente que pudiera
desempefiarse como tutor.

Asimismo, otros obstaculos surgieron durante el proceso de formacidn de tutores relacionados
con las condiciones de organizacion y de implementacion del diplomado, mismas que se explican a
detalle en un apartado posterior, pero que de acuerdo con los informantes implicaron limitaciones para

el reclutamiento y la permanencia de tutores.
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5.2.4.2 Estrategias y ajustes desarrollados durante el proceso de seleccion de tutores.
Puesto que la escasa participacidn e interés para desempefiar la funcién de tutoria ha sido el principal
obstaculo para la implementacion de esta politica, las autoridades educativas han buscado diferentes
opciones para solventar este problema.

Una estrategia desarrollada a nivel nacional fue la expedicion de convocatorias extraordinarias
para la seleccién de tutores. De acuerdo con la autoridad federal entrevistada, no se desarrollaron
convocatorias extraordinarias generales, sino que algunos estados lo solicitaron, entonces la autoridad
federal autoriz la emision de convocatorias extraordinarias estatales a aquellas entidades que
argumentaran su solicitud. De manera que hubo mas de diez entidades que emitieron este tipo de
convocatorias (SPD-FEDERAL).

Otra estrategia desarrollada en el caso de Baja California por parte de Formacién Continua 'y
Servicio Profesional Docente fue realizar una campafia de invitaciones de manera personal y telefonica
para la inscripcion como tutores (SPD1-BC). Durante la primera convocatoria, hizo un llamado de
manera personal a diferentes docentes que se consideraba podian estar interesados y a las
supervisiones escolares para notificar que la convocatoria para ser tutor estaba abierta particularmente
alos ATP para que los supervisores exhortaran al personal a su cargo a realizar dicha funcién.

Por otro lado, al enfrentarse a la falta de resultados, aun después de las acciones
implementadas, la autoridad educativa de Baja California, al momento de ser entrevistada, describid
una nueva estrategia aimplementarse para la tercera convocatoria para seleccion de tutores. Mediante
esta estrategia, la autoridad educativa envié un oficio a supervisores para que lo transmitieran a todos
los directores de la zona. En este oficio se comprometié a los directores a notificar a la autoridad de la
llegada de un docente de nuevo ingreso a sus escuelas, a acompafar esa notificacion con propuestas
de candidatos para ser tutores y a asumir el rol de tutor en caso de ser necesario y no contar con

personal para esa funcién (SPD1-BC).

5.2.5 La asignacion del tutor al docente de nuevo ingreso.

Una vez que los tutores han sido seleccionados, es necesario establecer un proceso que permita
asignar los tutores registrados a los docentes de nuevo ingreso que se beneficien mayormente de los
conocimientos y experiencia de cada tutor, de manera que sea conveniente para todos los
involucrados. Es por eso, que el Marco (SEP, 2014b), determina los siguientes criterios para la

asignacion de tutores.
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¢ Que sea asignado a docentes de nuevo ingreso de su mismo nivel educativo, tipo de servicio,
modalidad, asignatura, tecnologia o taller del docente de nuevo ingreso.

e Que se asigne a docentes de nuevo ingreso dentro de la misma escuela, en otra escuela en
el mismo inmueble, o en otra escuela en la misma zona, siempre y cuando lo permitan las
condiciones del tiempo laboral y de traslado, asi como la dispersidn geografica.

e Podra asignarse como tutor a un maximo de tres tutorados.

e En caso de ser necesario, a falta de docentes tutores, se asignara al ATP, Subdirector
académico, Director o Supervisor.

En una primera instancia, estos criterios contemplan un elemento que la literatura considera
indispensable para la relacion entre tutor y tutorado: la asignacion de un colega de la misma escuela
que comparta el mismo perfil profesional en relacion con el nivel educativo y el area de conocimiento
que ensefian (Hobson et al., 2009; Kearney, 2014; Marcelo, 2008; Odell, 1990). Sin embargo, en este
caso las adaptaciones y “ajustes” a los criterios iniciales se establecen de manera paralela por la
propia normatividad como una consideracion anticipada de los retos que se prevén para la puesta en
practica de la politica, a decir, la falta de tutores suficientes.

Por otro lado, a partir de 2015, los Lineamientos para la seleccion de tutores introducen una
nueva disposicion relacionada con el periodo limite para la asignacion de tutores. En el articulo séptimo
de los lineamientos para el ciclo 2015-2016 y para el ciclo 2016-2017 determinan que los movimientos
laterales deben realizarse previamente al inicio del ciclo escolar, en cumplimiento de lo establecido
por el articulo 50 de la LGSPD.

Adicionalmente, el articulo 11 de los lineamientos de 2015 y el articulo 12 de los lineamientos
de 2016 establecen que la autoridad educativa debera incorporar a los tutores seleccionados a la

plataforma del SNRSPD a mas tardar el 5 de agosto de esos afios.

5.2.5.1 Los retos para la asignacion de tutores enfrentados en la practica.

Algunos informantes narraron una serie de dificultades enfrentadas respecto al proceso de empatar
los perfiles y caracteristicas de los tutores con los de los profesores de nuevo ingreso, lo cual ha
provocado que se obtengan pobres resultados en la implementacion del programa de tutoria. De
acuerdo con la autoridad local del estado de Baja California, éste proceso ha implicado el mayor reto

en cuestion de organizacion e implementacion.
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La dificultad de empatar a tutores y tutorados se relaciona con tres problemas de diferente
naturaleza. Primero, la escasez de tutores inscritos ha provocado que sea mas complicado buscar
coincidencias entre los tutores disponibles y las necesidades de los profesores que ingresan.
Segundo, la costumbre que se ha mantenido de asignar a los docentes nuevos a localidades alejadas
o rurales, que se ha sido descrita como préactica comudn y normal tanto por los informantes del ambito
federal como estatal, ha dificultado también la asignacion de tutores (SPD-FEDERAL; UPN- FEDERAL;
SPD1-BC). Tercero, la confusién creada por las contradicciones entre el Marco y los lineamientos
respecto al proceso de seleccion generaron que la organizacion de los procesos de seleccion y
asignacién de tutores en la primera y segunda convocatorias de Baja California se llevara a cabo
desde las instancias educativas estatales y no desde la propia escuela o zona escolar, de manera que
la autoridad estatal se encargd de analizar y comparar listados de tutores y de docentes de nuevo
ingreso de toda la entidad. Esto implico un extenso y complejo trabajo para obtener y comparar
informacidn que permitiera vincular a tutores y tutorados. Estas mismas autoridades reconocen que
este trabajo se hubiera simplificado, al realizar el proceso de seleccidn desde la misma zona escolar
(SPD1-BC).

Estas circunstancias provocaron diversos obstaculos para llevar a cabo la asignacion de
tutores y tutorados que se pueden clasificar de la siguiente manera.

Compatibilidad geografica. E| primer reto que se ha enfrentado al tratar de asignar tutores
es la compatibilidad geografica en el trabajo o residencia de tutores y tutorados. De acuerdo al
testimonio de informantes tanto a nivel federal como estatal, las autoridades encargadas del proceso
se han encontrado con la dificultad de asignar tutorados a los tutores disponibles, puesto que los
docentes de nuevo ingreso se encuentran asignados a diferentes escuelas o localidades que se
encuentran muy alejadas de aquéllas de los tutores. Como manifiesta la autoridad local, los tutores se
han encontrado sin docentes a quien tutorar puesto que algunos docentes de nuevo ingreso pueden
encontrarse hasta a 300 kilémetros de donde laboran o radican los tutores mas cercanos (SPD1-BC).

Compatibilidad de nivel educativo. Otro reto para la asignacion de tutores fue el de empatar
la formacion y experiencia docente en el nivel educativo de los tutores disponibles con aquéllas de los
docentes de nuevo ingreso. Debido a que el proceso de seleccion de tutores se realizé de manera
desvinculada de la informacion acerca de las caracteristicas de los nuevos docentes que ingresaron
y debido a que se registraron pocos tutores, la autoridad educativa de Baja California admite que fue

dificil cubrir las necesidades de los docentes de nuevo ingreso. Como un ejemplo de este problema,
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los informantes involucrados en el proceso de formacién de tutores del municipio de Ensenada, Baja
California sefialan que en la primera generacion del diplomado, “la mayoria de los inscritos eran
docentes de secundaria, mientras que la mayor proporcidn de docentes de nuevo ingreso se
encontraba en primaria” (FORMADOR1). Por otro lado, en la segunda generacién del diplomado de
tutores “la mayoria fue de primaria, pocos de secundaria, pero no hubo ningun inscrito de nivel
preescolar” (FORMADOR?2).

Compatibilidad disciplinaria. Una dificultad mas derivada de la escasez de tutores fue la de
encontrar coincidencias en la especialidad de los tutores y los nuevos docentes, para cumplir con lo
establecido por los lineamientos. La mayor complicacién en este sentido se encontré en la educacion
secundaria, puesto que los docentes se especializan en una de las diversas asignaturas que
comprende este nivel. De esta manera, se dio la situacion en la que no habia tutores que contaran
con la especialidad de varios de los nuevos docentes que ingresaron a educacion secundaria, asi
como casos de asignaturas para las que no existen docentes con experiencia en la ensefianza de
ellas por ser de nueva creacion, como es el caso de Ofimatica o el caso de Inglés en educacion
preescolar y primaria, asignaturas que se acaban de incorporar en Baja California (SPD1-BC).
Ademas, otro reto para brindar una adecuada tutoria a los nuevos docentes de educacion secundaria
es el hecho de que la mayoria de los tutores sean directores o ATP como lo sefialado para el caso de
Baja California, dado que en estos casos los tutores “si tendran competencia en la formacion
pedagdgica, pero no en el conocimiento de la signatura y su didactica especifica” (SPD1-BC).

Compatibilidad de horario. Para la autoridad educativa de Baja California, los horarios
laborales de los tutores y tutorados fueron una preocupacion. Segun su consideracion, si una funcion
de los tutores implica la observacion de clase y esta funcién debe realizarse fuera del horario laboral
de los tutores, entonces seria necesario que para la asignacion de tutores y tutorados se tomara en
consideracion que estuvieran “a contra turno”, es decir, que uno laborara en turno matutino y otro en
turno vespertino. Sin embargo, la informante considera este aspecto muy dificil de lograr dado que “la
mayoria [de los tutores que se registraron] tiene doble turno (SPD1-BC, p. 7).

Tiempo limite para la asignacion de tutores. Otro obstaculo para el proceso de asignacion
de tutores fue el establecimiento de un tiempo limite para designar los movimientos laterales. Como
se menciono, es a partir del ciclo escolar 2015-2016, que los Lineamientos para la seleccion de tutores
incluyen la condicion de realizar la asignacion de tutores antes del inicio del ciclo escolar,

especificamente hasta el dia cinco de agosto, para cumplir con lo especificado en la LGSPD. Sin
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embargo, esta disposicion representa una contradiccion tanto en la LGSPD, como en los propios
lineamientos, puesto que ambos documentos establecen también que los docentes que participan en
el concurso de ingreso podran ser designados a su plaza docente durante el ciclo escolar, conforme
se vayan generando las vacancias, dado que las listas de prelacion tendran vigencia hasta el 31 de
mayo. De esta manera, no es viable que los nombramientos y asignaciones de tutores se realicen
solamente antes de iniciar el ciclo escolar, mientras que los nuevos docentes seguiran ingresando y
requiriendo tutores a lo largo del ciclo lectivo. De acuerdo con la autoridad federal, este fenomeno
afecto el proceso de asignacion de tutores y gener6 que se tuviera un menor nimero de registros de
tutores a partir del ciclo 2015-2016, en comparacion del primer registro llevado a cabo en 2014-2015
cuando todavia no se incluia esta disposicion en los lineamientos, lo que brindo mayor tiempo para
realizar las acciones de seleccion y de emparejamiento de tutores y nuevos docentes (SPD-
FEDERAL).

Irregularidades en la adscripcién escolar de los docentes de nuevo ingreso. Finalmente,
el ultimo obstaculo que impidio la asignacion de los tutores que ya habian sido formados y a los que
se les habia encontrado en las bases de datos un docente de nuevo ingreso a quien tutorar fue una
condicién no relacionada con las caracteristicas del proceso de asignacion de tutores, sino con el
proceso de ingreso de los nuevos profesores.

Como lo mencioné la autoridad federal entrevistada, el proceso de asignacion de tutores “ha
sido una accion fallida” en gran parte “porque esta alineado con el proceso de asignacion de plazas
docentes”, mismo que ha sido irregular (SPD-FEDERAL). Este informante comentd que habia sido un
problema a nivel nacional el ubicar donde se encontraban los docentes de nuevo ingreso, asimismo,
indico que no habia funcionado la disposicidn de contar con un sistema y plataforma para incorporar
la informacion sobre las asignaciones de plazas docentes. Segun su testimonio, los reportes de las
entidades se entregaron muy tardiamente, presentaron irregularidades o, simplemente en algunos
casos, esa informacion no se proporciond, de manera que “la autoridad federal no logré hacer ese
cruce de porcentajes de demanda de tutores por entidad, porque que no teniamos el dato final de
cuantas plazas habian sido asignadas” (SPD-FEDERAL, p. 24).

El caso de Baja California ejemplifica la dificultad para la asignacion de tutores ligada a
problemas relacionados con la adscripcion de las plazas docentes. Después de que la asignacion de
tutores se pospusiera por los diferentes retos y obstaculos referentes a las coincidencias en perfiles

de tutores y tutorados, la autoridad local se enfrentd al hecho de no contar con informacion fidedigna
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de la ubicacion de los docentes de nuevo ingreso. Segun una autoridad de Servicio Profesional
Docente del estado, en muchos casos se desconocia donde se encontraban estos maestros, sus
bases de datos acerca de la adscripcion de los nuevos maestros no eran confiables y necesitaban ser

actualizadas puesto que cambiaban constantemente (SPD2-BC).

5.2.5.2 Estrategias desarrolladas durante el proceso de asignacion de tutores.

Puesto que las diversas condiciones para la asignacion de tutores representaron un dificil trabajo para
empatar y satisfacer las necesidades tanto de tutores como docentes de nuevo ingreso, las
autoridades locales de Baja California desarrollaron como estrategia involucrar en este proceso y
coordinar esfuerzos con los Centros de Maestros de todos los municipios del estado para analizar
informacion acerca de las caracteristicas de tutores y tutorados para buscar compatibilidad entre éstos.
Esta informacion iba desde su nivel educativo y especialidad, hasta los domicilios de sus centros de
trabajo. Incluso, se busco relacionar las distancias entre sus viviendas, con tal de encontrar una
manera de lograr estas asignaciones (SPD1-BC).

Sin embargo, a pesar del gran esfuerzo que implicd, esta estrategia no fue exitosa, puesto
que una vez que se relacionaron tutores a tutorados, al momento de la asignacion, las autoridades se
encontraron que algunos profesores de nuevo ingreso a quienes se les habia asignado tutor, no
estaban laborando en la escuela que indicaba la base de datos de SPD. Por lo tanto, en octubre de
2015 las autoridades encargadas del ingreso al SPD implementaron una nueva estrategia. De acuerdo
con una de las informantes, estas autoridades visitaron los municipios del estado y reunieron a los
supervisores escolares para indicarles que deberian proporcionar informacién acerca de las plantillas
docentes de cada escuela de la zona escolar respecto a los profesores de nuevo ingreso que se
encontraban laborando, para asi poder identificar cuantos nuevos ingresos habia y donde estaban
(SPD2-BC).

5.2.6 La formacion de los tutores.

Debido a la importancia de la tutoria en el desarrollo profesional del docente de nuevo ingreso, el
Marco contempla la necesidad de disefiar una oferta de formacion especifica para quienes se
desempefien como tutores, para sensibilizarles acerca de su nueva funcién y ofrecerles las

competencias necesarias para su desempefio, lo cual es coherente con las conclusiones acerca del
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perfil necesario para los tutores de los docentes noveles en diferentes investigaciones (Hobson et al,
2009; Marcelo, 2008; Odell, 1990; Veenman, 1998; Vélaz de Medrano, 2009; Vezub y Alliaud, 2012).

El Marco indica que sera responsabilidad de la autoridad local proveer esta formacién y que
podra suscribir convenios con instituciones de educacion superior para disefiar programas orientados
a desarrollar en los tutores las habilidades pedagogicas, sociales y comunicativas necesarias para
esta funcion (SEP, 2014b).

Posteriormente, la SEP establecié las condiciones para la formacién de tutores, organizando
la oferta de dos etapas de formacién a través de un taller y un diplomado.

La CNSPD disefié un taller introductorio denominado Ser Tutor de un Docente o Técnico
Docente de nuevo ingreso de Educacién Basica (SEP, 2014d), mismo que puso a disposicién de las
autoridades educativas estatales para su implementacion. De esta manera, las AEL de todos los
estados del pais, a través de sus direcciones de Formacion Continua, ofrecieron este taller a todos los
tutores registrados como primera fase de su formacién.

Asimismo, para la segunda fase de formacién la CNSPD desarrollé un acuerdo con la
Subsecretaria de Educacion Superior, a fin de que la Universidad Pedagogica Nacional (UPN) y la
Direccion General de Educacion Superior para que profesionales de estas dos instituciones disefiaran,
organizaran e impartieran de manera coordinada el Diplomado en Formacion de Tutores de Docentes
o Técnico Docentes de nuevo ingreso (UPN-DGESPE, 2014). Posteriormente, la SEP emitié un
protocolo de organizacion en el que establecid que estas dos instituciones trabajarian en conjunto con
las autoridades educativas locales para la operacion y monitoreo del diplomado. Este protocolo
establecio el dia 18 de octubre de 2014 como fecha de inicio de la primera generacién del diplomado
a nivel nacional y definio un periodo de capacitacion para los facilitadores (formadores de tutores) a
llevarse a cabo en la Ciudad de México los dias 30 de septiembre, 1y 2 de octubre (SEP, 2014e).

Segun la opinién de uno de los informantes, la asignacion de la responsabilidad del disefio y
organizacion del Diplomado a UPN y DGESPE implicé la centralizacion del proceso y se decidi6 asi
por las ventajas operativas que aportaba; contar con una sola oferta permitiria asegurar que todos los
tutores del pais recibieran una formacion completa y pertinente y facilitaria el acceso a la informacién
sobre la operacidn y resultados del proceso. En esta decision se tomo en cuenta la experiencia de la
UPN en formacién docente a distancia, puesto que se tenia el objetivo que este diplomado se realizara
en esta modalidad. Ademas, debido a la dimensién de este programa, se instruyo a la UPN que deberia

de trabajar en coordinacion con las Escuelas Normales del pais, dado que seria dificil para una sola
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institucion manejar la operacion de la tutoria en todo el pais (SPD-FEDERAL). Para el disefio de la
estructura y contenidos del diplomado se formé un grupo de trabajo de docentes e investigadores de
diferentes Unidades de la UPN y de Escuelas Normales de varios estados del pais. Este equipo
construyo el contenido del diplomado a partir de las pautas establecidas por la Direccion de Formacion
Continua y en funcién del sentido asignado a la tutoria por el Marco y el taller de tutores (UPN-
FEDERAL).

5.2.6.1 El contenido de Ia formacion.

Para la primera fase, el taller fue disefiado para realizarse de manera presencial, con una duracion de
20 horas, distribuidas en cinco sesiones. El taller tiene como propésito sensibilizar a los tutores sobre
las problematicas que enfrentan los profesores noveles y sobre la importancia de su funcién como
medio para “acompafiar y apoyar a otro en ese camino inicial que entrafia dudas, incertidumbres,
desaciertos y grandes aprendizajes” (SEP, 2014d, p.3), asi como darles a conocer las funciones y
responsabilidades que conlleva esa funcién dentro del Marco normativo. Para ese proposito, el taller
incluye una serie de actividades organizadas en torno a nueve temas (SEP, 2014d):

La experiencia de ingreso a la docencia;

o el significado de la Tutoria para los docentes y técnicos docentes de nuevo ingreso;
e las necesidades profesionales de los docentes y técnicos docentes como contenido de la

Tutoria;

¢ las funciones y responsabilidades en el Marco de la Tutoria;

e acciones basicas de los Tutores y los Tutorados;

e lainsercion del Docente o Técnico Docente de nuevo ingreso en la escuela;
o la mejora del desemperio del Tutorado al interior del aula;

e caracteristicas del dialogo profesional entre el Tutor y el Tutorado; y

e preparacion de la reunion inicial de Tutoria.

Para la segunda fase, se plane6 una formacion mas intensiva y completa a través de un
diplomado disefiado con una duracién de 120 horas distribuidas en un periodo aproximado a cinco
meses. Se disefid para realizarse en modalidad mixta o semipresencial, organizando el tiempo de
formacion en 40 horas presenciales, es decir, de asistencia y trabajo en aula en sesiones sabatinas
de cuatro horas y en 80 horas de trabajo a distancia en una plataforma virtual donde los informantes

debian subir tareas y participar en foros de discusién. Dicho diplomado se orient6 a la reflexion sobre
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los diversos escenarios del contexto escolar que representan dificultad para los docentes de nuevo
ingreso y sobre las estrategias de intervencion tutorial para favorecer la mejora de la ensefianza (UPN-
DGESPE, 2014).

El diplomado fue concebido como un modelo de formacién en la préactica, es decir, para
llevarse a cabo de manera simultanea y paralela al desempefio de la tutoria. La autoridad educativa
federal solicitd al equipo de disefio del diplomado que desarrollaran una propuesta de formacion
practica y vinculada directamente al desarrollo de las tareas del tutor, en el entendido de que se trata
de la opcion formativa mas pertinente y de que los tutores tendrian asignados tutorados y deberian
cumplir con su funcién desde el inicio del ciclo escolar, al mismo tiempo que se formaban (SPD-
FEDERAL, p. 11). Por lo tanto, varias actividades del diplomado toman la relacion con el tutorado
como el principal insumo para su realizacidn. Algunas actividades parten del estudio, reflexién y
discusion de un tema para su posterior aplicacidn con el tutorado, por ejemplo, la preparacion del plan
de trabajo o la observacién de clases. Otras actividades parten de la informacién obtenida mediante
la interaccion con el tutorado para su posterior anélisis, por ejemplo, el anélisis de las necesidades del
docente novel con base en una entrevista con el tutorado (UPN-DGESPE, 2014).

El contenido del diplomado esta orientado basicamente a fomentar la reflexién acerca de la
practica docente y la concepcion del acompafiamiento como un proceso dialdgico de aprendizaje y
desarrollo profesional. Este contenido se organiz6 en cuatro médulos:

La funcion de la tutoria en el desarrollo profesional docente. Tiene como propésito la
sensibilizacion acerca de los retos y necesidades el docente novel, asi como los recursos que la tutoria
puede ofrecer para afrontarlos.

Practicas para mantener y enriquecer la interaccion tutorial. Este mddulo busca la reflexion
sobre los atributos necesarios para el acompafiamiento a los noveles, como la empatia o la capacidad
de escucha, ademas de las condiciones adecuadas para construir una buena relacion con el tutorado,
como la construccion de un ambiente de confianza y el respeto mutuo como colegas.

Estrategias de intervencion tutorial para favorecer la mejora de la ensefianza. Este apartado
se orienta al desarrollo de habilidades y herramientas metodoldgicas para el analisis de la practica
docente del novel y el impulso de su transformacién y mejora, como el desarrollo de la observacion de
segundo orden y de instrumentos para la valoracion de las clases observadas que sirvan de base para

la reflexion sobre la practica docente.
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La tutoria en el marco de organizacion y funcionamiento de la escuela. Tiene como objetivo
desarrollar estrategias para acompaiiar al tutorado en el proceso de adaptacion a la comunidad escolar
y a su rol dentro del trabajo colegiado.

La formacién de los tutores se considera como un gran acierto dentro de la politica de insercién
profesional, ya que los contenidos y procesos tanto del taller como del diplomado fueron
cuidadosamente disefiados y planeados para atender las funciones prioritarias contempladas para la
tutoria en la normatividad.

Ademas, los contenidos también tienen en cuenta los hallazgos de la investigacion acerca del
acompafiamiento a los profesores noveles. En primer lugar, otorgan un lugar central al desarrollo de
habilidades de reflexidn que es el principal medio para el desarrollo de la autonomia, el expertise y el
mejoramiento profesional de los docentes noveles (Abell, 1995; Hobson et al., 2009; Marcelo, 2008;
Vezub y Alliaud, 2012; Veenman, 1998; Vonk, 1993). Como sefialan Veenman (1998) y Vonk (1993),
la reflexion no sélo es indispensable para el desarrollo del nuevo docente, sino también para el
crecimiento profesional del propio tutor, para el mejoramiento de su propia practica como docente y
para el adecuado desempefio del acompafiamiento, para que éste no se enfoque en compartir
conocimientos procedimentales mecanicos, sino en una practica que promueva el reto y la innovacion.

El logro de este proposito de la formacion de los tutores se refleja en el testimonio de la tutora
que participé como informante en el estudio:

El que yo tenga muchos afios de experiencia, no significa que yo haya vivido la  experiencia

pedagdgica como deberia haber sido [...] Ha sido un momento de detenerse y analizar como

he hecho las cosas, porque a lo mejor las habia hecho en automatico, sin tener tiempo de
reflexionar.

Esta formacion lo hace a uno entender la importancia de ciertas cosas que tal vez antes no le

daba la necesaria. Me ha hecho pensar qué he hice yo en esos afios de mi carrera docente 0

qué estan haciendo los docentes y directores actualmente. [...] Un ejemplo concreto es la

evaluacion diagnostica de los alumnos, que si la hacemos los docentes y es una herramienta
importante para conocer a nuestros alumnos, pero qué tan importante es el disefio propio de
una metodologia, del instrumento, de los items adecuados para mi grupo. Algo que quizas no
habia hecho como deberia de ser. Si hago un alto y digo, ‘,en verdad como le estamos

haciendo?” ‘;Coémo le estaban haciendo también los maestros y directores bajo mi
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supervision?’ Porque es un hecho que se comparten materiales 0 se compran materiales

(TUTOR-BC).

En segundo lugar, la formacién de los tutores considera el desarrollo de actitudes y habilidades
necesarias para la tutoria. Tal como lo sefialan autores como Odell (1990), Hobson et al. (2009) y
Vélaz de Medrano (2009) no todo docente experto puede desempefiarse como tutor, necesita poseer
ciertos rasgos personales y sobre todo desarrollar ciertas habilidades o competencias que le permitan
crear el ambiente y la relacién adecuada con su tutorado y entender sus procesos de aprendizaje y
sus necesidades.

Asi lo reconoce la informante que se formd como tutora al reflexionar sobre la etapa de su
propia insercidn y sobre lo que puede aportarle a su tutorado (TUTOR-BC).

La verdad es que después de los afios, ya no se acuerda uno de como empez6. Pero regresas

35 afios atrés, y dices: ‘juy, si es cierto!’. En ese tiempo, yo llegué y nadie queria primer grado.

Llegué a la escuela y ya se habian repartido los grupos y todo, pero como llegué yo, dijeron:

‘va llegd la nueva’ y me pusieron en primero. Y después tenia todos los ojos sobre mi, para

ver si esos nifios de primero que me tocaron, si ya sabian leer y escribir. [...] Qué bueno

hubiera sido tener a alguien que te apoyara, que te aportara ideas, que te dijera: ‘no estas
solo, no te preocupes, esto es normal, esto no, hay diferentes tiempos de maduracion, hay
procesos, es asi, es asa’.

El acompafiamiento es trabajar como colegas. Yo no le voy a ensefiar al docente, él ya tiene

su formacién, pero le hace falta la practica y yo le puedo compartir mis experiencias [...] La

otra funcion del tutor es fomentar la reflexion y animar a que se siga preparando [...] Mi

aportacion sera ofrecer lo que he aprendido a lo largo de mi carrera, pero sobre todo brindarle

empatia, que no se sienta presionado ni juzgado (TUTOR-BC).

5.2.6.2 Condiciones de la puesta en acto del Diplomado de formacién de tutores.

La préactica de formacién de tutores se vio influida por diversos factores derivados de la interaccion
entre las propias caracteristicas del programa y el contexto en el que se desarrolld, factores
relacionados con su dependencia y vinculacién con otros procesos de organizacion del programa de
tutorias, con las caracteristicas socioeconomicas y demograficas del pais y con las caracteristicas

personales particulares a los docentes involucrados.
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Primeramente se describen tres grandes tensiones surgidas del choque entre las
concepciones Yy el disefio del programa de formacion y las caracteristicas del contexto nacional de la
practica.

a) La primera tension se refiere al disefio del programa como modelo de formacién en la
practica, es decir, simultaneo al desempefio de la tutoria. Sin embargo, esta tension no es inherente
al propio modelo formativo, sino derivado de las condiciones en las que se desarrollé el proceso de
asignacién de tutores. Como ya se explicd a detalle, se enfrentaron diferentes obstaculos que
dificultaron el cumplimiento en tiempo y forma de la asignacién de tutores a docentes de nuevo ingreso,
de manera que en algunas entidades del pais este proceso se retras6 o no se realizo.
Consecuentemente, el resultado del proceso de asignacion de tutores afecté su proceso de formacién,
puesto que se enfrentaron al problema de decidir cdmo realizar actividades que involucraban la
interaccion con los tutorados, sin contar con ninguno. De acuerdo con los informantes, este fue el
principal reto para el desarrollo del Diplomado, sobre todo en la primera generacion, ya que nadie
habia previsto este escenario, considerando que la propuesta formativa se disefi6 bajo la perspectiva
planteada por la normatividad, asumiendo que todos los tutores registrados deberian tener asignados
sus respectivos tutorados (FORMADOR1; SPD-FEDERAL; UPN- FEDERAL).

Esta situacion cred confusién no sélo en los tutores, sino también en los facilitadores del
diplomado. Uno de estos facilitadores en Baja California narra que su primera opcidn para enfrentar el
problema fue sugerir a los tutores que desarrollaran las actividades conforme a “un caso hipotético o
a una situacion que recordaran de su propia experiencia como nuevos docentes”. En consecuencia,
se dificultd el trabajo tanto de tutores como de formadores y se afecto la motivacion de los involucrados
(FORMADORY). Posteriormente, se establecié como estrategia a nivel nacional la consigna de que
aquellos tutores del pais que no contaban con tutorado, eran responsables de buscar en su escuela,
en su zona escolar o en cualquier escuela cercana publica o privada a un docente de recién ingreso y
negociar con él y con su escuela el permiso para colaborar en las acciones de tutoria; ademas, se
establecio que en los casos en que fuera imposible esta estrategia, las actividades de
acompafiamiento se realizarian entre los mismos compafieros tutores (UPN- FEDERAL).

La informante formada como tutora narra su experiencia al respecto como un factor
desmotivador: “Ha sido una desilusion el que no se hayan asignado los tutores, porque hemos estado
trabajando en casos hipotéticos, para nada es lo mismo imaginar cémo funcionarian las actividades”
(TUTOR-BC).
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b) Una segunda tension en el disefio del modelo formativo se derivé de las caracteristicas de
la modalidad semipresencial. Segun la informante, la autoridad educativa tenia la intencién de que el
programa de formacién se llevara a cabo de manera completamente virtual, sin embargo, el equipo de
la UPN sugirié y negocié que se realizara de manera semipresencial, ya que, con base en su
experiencia, se considerd una opciéon mas adecuada y viable (UPN- FEDERAL). De cualquier modo,
las caracteristicas de esta modalidad de formacion impusieron retos para su puesta en practica
relacionados con las condiciones del contexto mexicano en el que se desarrollé. Enseguida se
describen las condiciones que generaron esos retos.

Para iniciar, la implementacién de un programa formativo en linea implica la necesidad de
contar con ciertas condiciones materiales y técnicas para su realizacion. México es un pais en el que
el acceso a internet no se da de manera generalizada. Sélo el 34 % de los hogares mexicanos tienen
acceso a internet y las principales razones de la falta de acceso son la falta de recursos econdémicos
para costearlo o la falta de conexién a internet. Ademas, hay que sefialar que este acceso varia
considerable respecto a las regiones del pais. Por ejemplo, en los estados con mayor nivel de
marginacion como Chiapas, Oaxaca y Guerrero el porcentaje de hogares que cuentan con este
servicio es menor al 20%. Asimismo, otra observacion importante es que la poblacion de usuarios de
internet en el pais son en su mayoria jovenes entre 6 a 34 afios de edad (INEGI, 2015). Estos datos
cobran relevancia en el tema de los retos que implica poner en marcha una formacién en linea o
semipresencial en un pais donde hay localidades en las que no se tiene acceso al servicio de internet
y donde la mayoria de los adultos mayores de 35 afios (que representa a la mayoria de los docentes)
reporta no contar con las habilidades y condiciones para realizar tareas en internet.

Esto se reflejo en el desarrollo del Diplomado de la siguiente manera. Aunque no se tienen
datos precisos acerca cuantos docentes de las zonas rurales o aisladas del pais pudieron haber
deseado ser tutores y se vieron imposibilitados por esta condicion, si se cuenta con el testimonio de
los efectos provocados en los casos de tutores formados bajo esas circunstancias, casos en los que
segun la informacion proporcionada “se cambio el caracter de la formacion”. Una de las informantes
narra el testimonio de un facilitador del Diplomado en el estado de Chihuahua que contaba en su grupo
de trabajo con docentes formandose como tutores que residian en localidades rurales que no contaban
con servicio a internet. Por lo tanto, no llevaban a cabo las actividades en linea, ni participaban en los
foros de discusién. Para las sesiones presenciales se trasladaban al punto de reunion en la ciudad

correspondiente y aprovechaban ese momento para descargar el material, analizarlo y llevar a cabo
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las actividades correspondientes (UPN- FEDERAL). La dimension de este problema se aprecia al
tomar en cuenta que el testimonio narrado corresponde a un ejemplo de un docente perteneciente a
un estado clasificado con un indice de marginacion bajo y como la octava entidad con mayor
porcentaje de hogares con acceso a internet.

Ademas, el trabajo de los facilitadores y de los tutores se ha dificultado por la carencia de
habilidades digitales. Uno de los facilitadores en Ensenada, Baja California relata que esta condicion
fue un problema que afectd el trabajo de los tutores, describe como “cadticas” las primeras semanas
en las que se enfocaron mas a dominar los procesos del manejo de diferentes tipos de archivos y de
la plataforma. Incluso, sefiala que hubo una desercion por esta causa: “uno de ellos me dijo: ‘eso de
la tecnologia no se me da, yo todo lo que haga aqui lo disfruto, pero no me ponga a hacer algo en
linea porque ya no puedo’. Y termin6 yéndose” (FORMADOR1, p. 6).

Otra manifestacion de este problema la describe un miembro del equipo de disefio del
diplomado, quien explica que hubo muchas quejas acerca del sistema de otorgamientos de codigos
de usuario y contrasefias y si bien se aceptd que hubo algunos problemas al inicio, se trabajo en la
solucién de ellos, pero las dificultades continuaron no debido al sistema, sino a las habilidades de los
usuarios. Dificultades que iban desde que los docentes no tenian cuentas de correo electrénico, se
les tenia que enviar usuario y contrasefia hasta tres veces porque las olvidaban o no las recibian
porque olvidaban sus propias cuentas de correo electronicos. Ademas de que estos problemas no se
limitaban a docentes de edades avanzadas, “uno supone que porque son jévenes necesariamente
van a tener un acceso facil y resulta que no” (UPN- FEDERAL, p. 14). Los mismos facilitadores no
poseen un manejo experto de la plataforma y so6lo cuentan con una capacitacion a través de una
videoconferencia de una hora. Uno de los facilitadores del Diplomado en Ensenada, Baja California
reconoce sus limitaciones en cuestiones de tecnologia y su necesidad de invertir una gran cantidad
de tiempo para preparar el trabajo de cada sesién (FORMADOR2).

c) Otra tensidn se refiere a que el contenido del Diplomado fue disefiado sélo para el primer
afio de tutoria, segun las palabras de uno de los involucrados en ese proceso (UPN- FEDERAL). En
primera instancia, esta observacion se puede apreciar como innecesaria, puesto que se asume que al
desarrollar los atributos y las habilidades necesarias para el acompafiamiento los tutores estan
preparados para atender las necesidades del novel a lo largo de su etapa de insercién. Sin embargo,
si se considera que el modelo de induccion mexicano involucra un proceso de evaluacion diagndstica,

el cual tiene el propdsito de identificar las areas de oportunidad y vincular el proceso formativo a la
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mejora de las mismas; entonces la formacion de los tutores deberia prepararlos para desarrollar
estrategias que les permitan interpretar los resultados de esta evaluacion y utilizarlos como insumo
para la tutoria. Por lo tanto, al no contemplar este propésito, se deja un vacio en la articulacion de la
evaluacién con la formacién.

De acuerdo con la informante, el equipo contemplaba disefiar dos etapas formativas en el
diplomado que incluiria formar al tutor en el seguimiento a la evaluacion formativa, sin embargo, surgi6
un conflicto entre este equipo y la autoridad educativa federal, ya que solo se dio un pago inicial para
el disefio del Diplomado y posteriormente la autoridad ya no quiso invertir mas en este rubro (UPN-
FEDERAL, p. 18).

Ademas de estas tensiones existieron otras condiciones que influyeron en el desarrollo del
Diplomado relacionadas con las caracteristicas personales y los contextos particulares de los tutores
en Baja California.

Un aspecto de gran relevancia que impact6 positivamente en el desarrollo de este proceso
fue la fuerte motivacion de los tutores que se mantuvieron a lo largo del Diplomado. Es importante
recalcar la presencia de docentes con vocacion de servicio y disposicidn a apoyar a otros docentes.
Aunque los obstaculos en la definicién y organizacion de la tutoria afectaron la motivacion para a atraer
y conservar tutores, llama la atencidn que los tutores que decidieron permanecer y culminar este
proceso lo hicieron por conviccidn. Desde el testimonio de quienes trabajaron en su formacion, estos
docentes contaban con una motivacion intrinseca destacada, aun sin conocer las caracteristicas de
su incentivo, lograron una amplia consciencia de las problematicas de los noveles, estaban
interesados en compartir su experiencia y apoyar en el desarrollo profesional de sus colegas,
asimismo, estaban muy interesados en lograr nuevos aprendizajes y ser parte de un proyecto nuevo
en México (FORMADOR1; FORMADOR?2).

Por otro lado, algunas condiciones y caracteristicas propias a los tutores de Baja California
afectaron de manera negativa el desarrollo y los resultados del proceso. Una de ellas fue la disposicion
de tiempo para invertir en las actividades del diplomado. La mayoria de ellos eran docentes con
diversos compromisos laborales y académicos, maestros con doble plaza y varios que se encontraban
en proceso de otros tipos de formacién como diplomados o posgrados. Esto afecto la permanencia y
el desempefio de los tutores en este proceso formativo. La falta de tiempo para cumplir con las tareas

del diplomado fue la principal causa de desercién en Ensenada y la principal critica al programa; no la
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calidad de los contenidos, sino la cantidad de tareas y actividades (FORMADOR1; TUTOR-BC;
FORMADOR2).

Otra de las caracteristicas que afectd el desempefio de los tutores en su proceso de formacion
fueron sus debilidades en los habitos de estudio relacionados con la lectura critica y la redaccién. De
acuerdo con uno de los facilitadores, los docentes no estan acostumbrados a leer y escribir lo que
provoco rezagos en el cumplimiento de trabajos por parte de algunos docentes. En algunos casos,
sobre todo en las primeras sesiones, era necesario dedicar tiempo de realimentacion para asegurar
que se hubieran apropiado de los contenidos, porque era dificil identificarlo en sus escritos que

llegaban a ser “o muy parcos o muy periféricos” (FORMADOR1, p.4).

5.2.7 Laorganizacion y funcionamiento de la tutoria.

El Marco y el Manual del tutor establecen las condiciones para la organizacion y la practica de la
funcion de tutoria como relacion de acompafiamiento a los nuevos docentes y como mecanismo de
reconocimiento al desempefio docente destacado, las cuales son de observancia general para todas

las entidades del pais.

5.2.7.1 Las funciones del tutor.

La funcién del tutor se concibe principalmente como un apoyo al nuevo maestro en su integracion a la
profesion, a la dindmica escolar y a la comunidad, asi como al desarrollo de practicas de ensefianza
que favorezcan el maximo logro de aprendizaje de los estudiantes, independientemente de su
condicion social, econdmica, cultural o de salud; a partir de un acompafiamiento centrado en la
reflexion de la practica docente y el beneficio de la experiencia del tutor (SEP, 2014b; SEP, 2015a).

Para lograr este proposito, tanto el Marco, como el Manual del tutor describen una serie de
actividades que se sintetizan en la figura 8 y que se explican enseguida.

Reunién inicial para disefiar el plan de trabajo de acuerdo con las necesidades del nuevo
docente y con las condiciones de tiempo y organizacion de ambos.

Observaciones de clase. Se establece que el tutor debera realizar al menos tres
observaciones durante un ciclo escolar. Es necesario que el tutor se apoye en un guion de
observacion, cuyo formato decidira el tutor y estard orientado a identificar la congruencia de
organizacion didactica, la pertinencia de las actividades y los resultados obtenidos en el aula. Las

observaciones de clase seran preferentemente presenciales. De ser necesario, si se acuerda
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mutuamente y sélo a partir de la segunda observacion, el tutor podra utilizar distintos instrumentos
audiovisuales para registrar la observacion de clase, siempre que el uso de dichos instrumentos no
perturbe 0 modifique de alguna manera el sentido de la observacion.

Sesiones de retroalimentacion realizadas inmediatamente después de cada observacion de
clase con el propdsito de analizar la practica docente y brindar recomendaciones.

Reuniones semanales de reflexion y dialogo, para lo cual el tutor deberd cumplir tres horas
a la semana por tutorado, mismas que se desarrollaran en el lugar y la hora que acuerden y convenga
a tutory tutorado, fuera del horario laboral de ambos. Estas reuniones son presenciales y se considera
ideal que el espacio para realizarlas sea la escuela del tutorado o la escuela de ambos tutor y tutorado,
o de ser necesario algun espacio de la misma zona escolar u otro acordado por ambos. Asimismo, se
considera que estas reuniones pueden ser complementadas con apoyos a través de redes sociales u
otros medios de comunicacion (SEP, 2015a).

Reunién de balance al término del ciclo escolar para discutir los logros, avances,
posibilidades de mejora y plan de trabajo para el siguiente ciclo escolar.

Presentacion de evidencias. Preparacion y subida a plataforma de documentos probatorios
de las diferentes actividades realizadas: plan de trabajo, reporte de observaciones realizadas, reporte
del proceso de tutoria y reporte de los logros alcanzados. Es importante destacar que la entrega en
tiempo y forma de cada uno de esos documentos es requisito para que el tutor sea acreedor a los
incentivos establecidos.

Reuniones con otros tutores de la zona escolar para intercambiar experiencias acerca del
acompafiamiento a los docentes de nuevo ingreso.

La descripcidn de las actividades y responsabilidades del tutor en el cumplimiento de su
funcion son acertadas y pertinentes al sentido y propdsito de la tutoria como medio de
acompafiamiento colegiado y aborda los principales elementos que la investigacion ha sefialado como
factores del éxito de un programa de induccion: la planificacion conjunta de las metas y actividades de
trabajo a partir de las necesidades del profesor, la observacién del trabajo del nuevo maestro como
insumo para la reflexion y la mejora de sus practicas de ensefianza, la discusion posterior a la
observacion, lo que Hobson et al. y Vonk refieren como conference, es decir la conversacion acerca
del analisis y la retroalimentacién de lo observado, la comunicacién profesional y el didlogo continuo

entre tutor y tutorado principiante, asi como el seguimiento y valoracion de los avances, logros o
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cuestiones por mejorar del proceso de acompafiamiento (Abell et al., 1995; Kearney, 2014; Hobson et
al., 2009; Howe, 2006; Marcelo, 2008; Odell, 1990; Vélaz de Medrano, 2009; Vonk (1996).

REUNION REUNION
INICIAL DE BALANCE

* *

AGOSTO OCTUBRE DICIEMBRE FEBRERO ABRIL JUNIO
SEPTIEMBRE NOVIEMBRE ENERO MARZO MAYO JULIO
REUNIONES DURANTE EL CICLO ESCOLAR: 3 HORAS CADA SEMANA

CICLO ESCOLAR 2014-2015

ira 2da

OBSERVACION

OBSERVACION
DE CLASE

DE CLASE

SESION DE SESION DE SESION DE
RETROALIMENTACION RETROALIMENTACION RETROALIMENTACION

I PRESENTACION DE EVIDENCIAS DEL TRABAJO DE TUTORIA I

REUNION DE REUNION DE
TUTORES TUTORES

Figura 8. Funciones y responsabilidades del tutor, adaptado de SEP (2015a)

Sin embargo, las actividades del tutor definidas en el Marco y el Manual del tutor no
contemplan una actividad mencionada como un elemento importante para el analisis de la practica de
ensefianza: la observacién por parte del nuevo docente a una clase muestra del tutor o de otros

profesores expertos (Hobson et al., 2009; Howe, 2006).

5.2.7.2 La tutoria como modalidad de reconocimiento.

Los articulos 46 y 47 de la LGSPD establecen que el Servicio Profesional Docente debe considerar
los mecanismos necesarios para generar distintos tipos de experiencias profesionales, a manera de
movimientos laterales, que favorezcan el reconocimiento al mérito y desempefio de docentes y
directivos a través de la asignacion de incentivos. EI movimiento lateral se concibe como la realizacion
de una funcién adicional, es decir, el desempefio de actividades complementarias a las propias del
cargo. La LGSPD establece que este tipo de movimiento ofrece a los docentes la oportunidad para
desarrollarse profesionalmente en sus areas de interés y para ser acreedores de incentivos
econémicos (DOF, 2013b).

El articulo 47 de la LGSPD (DOF, 2013b), asi como los articulos tercero y cuarto de los

Lineamientos para la seleccion de tutores (DOF, 2015c¢; DOF, 2016a) denominan a la funcién de tutoria
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como un movimiento lateral. Por lo tanto, el Marco sefiala que las funciones y actividades propias de
la tutoria deberan desarrollarse en sesiones fuera de su horario laboral y sin trastocar la normalidad
minima de operacion de las escuelas, al mismo tiempo que establece que los tutores recibiran
incentivos como reconocimiento a su labor (SEP, 2014b).

Sin embargo, la explicacién acerca de la naturaleza del incentivo a la tutoria es ambigua en
este documento pues establece que podra ser de tres tipos: de reconocimiento por parte de las
autoridades educativas, de desarrollo profesional y difusion (participacién en conferencias o cursos,
publicacién de escritos) o econémico (SEP, 2014b).

Es hasta diciembre de 2014 a través de un oficio por parte de la CNSPD a las autoridades
educativas estatales que se aclara que los tutores recibiran un incentivo economico al finalizar el
primer ciclo escolar de su funcién, cuyo pago sera responsabilidad de dicha autoridad local. Asimismo,
el oficio establece la siguiente férmula para que la AEL calcule el monto y lleve a cabo la prevision

presupuestal para el pago de dicho incentivo (CNSPD, 2014).

Nimero de Tutores X Valorde 3 horas-semana-mes X 40

designados en ] - {($350.00 peso 5
- : A "
Ciclo escolar 20442015 Pesas por hora)

Fuente: Oficio CNSPD/1559/14 (CNSPD, 2014).

+ 30 % adicional por '
meses -por concepto da!
{maximo)  Impussto sobre ia Rents

5.2.7.2 El seguimiento del proceso de tutoria.

El Marco y el Manual del tutor sefialan la importancia de evaluar el proceso de tutoria para obtener
informacidn acerca de la pertinencia de esta estrategia de induccién. Los documentos destacan la
importancia de que tutor y tutorado valoren el trabajo realizado para identificar tanto sus logros como
las dificultades y debilidades que influyeron en el proceso para que puedan plantearse nuevos planes
y mejoras. Ademas, enfatizan la importancia de que este analisis otorgue a las autoridades
competentes los elementos necesarios para realizar un balance que permita fortalecer este proceso
formativo que es nuevo en el pais y de llevar a cabo un seguimiento para valorar que el trabajo del
Tutor se haya realizado adecuadamente.

Para lograr los propdsitos anteriores, se determina la necesidad de que la autoridad educativa
local integre un equipo que se encargue de recopilar y analizar informacion que permita evaluar las
acciones de tutoria. Ademas, dispone la necesidad de implementar una evaluacion externa del
proceso de tutoria por parte de una institucion de reconocido prestigio.

Para valorar las acciones de los tutores se indica el anélisis de los siguientes insumos:
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e planes de trabajo;

e registros de observacion y analisis de la practica docente del tutorado;

e reportes sobre logros realizados por tutores y tutorados al final de la tutoria;

e valoracién del proceso de tutoria por parte del Director de la escuela y el Supervisor de la
zona escolar;

e valoracidn externa del proceso de tutoria y

e resultados obtenidos por los tutorados en su proceso de evaluacion.

5.2.7.3 Tensiones y retos en la organizacién y funcionamiento de la tutoria.

La primera de esas tensiones se refiere a la descripcion de la tutoria como una funcién adicional. Por
un lado, como “funcién adicional” se refiere a que se contempla su realizacién en los tiempos libres de
ambos, tutor y docente de nuevo ingreso, sin que se descargue trabajo a ninguno de ellos. Esta
disposicion es contraria a la amplia evidencia que muestra que un factor de éxito en los programas de
induccion es la provision institucional de tiempo para realizar las actividades propias del
acompafiamiento, a través de la reduccién de tiempo frente a grupo (Abell et al., 1995; Hobson et al.,
2009; Howe, 2006; Kearney, 2014; Odell, 1990).

Por otro lado, se establece que un tutor podra tener asignados hasta tres tutorados y que debe
invertir al menos tres horas semanales para cada uno de ellos, o que significa que un tutor podria
estar dedicando nueve horas por semana a esta labor fuera de su horario de trabajo, lo cual impone
un importante reto para su viabilidad relacionado con la coordinacion entre el tutor y cada uno de sus
tutorados para coincidir en tiempos y espacios disponibles para reunirse. La magnitud de este reto es
particularmente relevante considerando que en México es una practica comun que los maestros sean
titulares de dos plazas docentes, particularmente aquéllos mas experimentados, es decir, quienes
tienen el perfil para ser tutores.

Este hecho es manifestado como una de las principales preocupaciones de la AEL en Baja
California, quien considera que dificilmente los tutores tendran la capacidad de cumplir con esos
tiempos para apoyar a sus tutorados puesto que “la mayoria tiene doble turno” (SPD1-BC). Asi lo
confirma uno de los facilitadores del diplomado en la ciudad de Ensenada, quien indico que “todos los
tutores tenian doble turno, con excepcion de los dos casos de maestras jubiladas” (FORMADOR?2).
Asimismo, la tutora que participé como informante en este estudio comentd que esta funcion es ideal

para casos como el suyo, quien siendo docente jubilada, cuenta con la motivacion y el tiempo
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necesario para llevarla a cabo y reconocié que “serian diferentes condiciones si estuviera en servicio”
(TUTOR-BC).

De esta manera, los tutores que trabajan dos turnos necesitarian programar los encuentros
con sus tutorados en horarios nocturnos o en fines de semana, lo cual afectaria la disposicién y
motivacion tanto de los tutores como de los docentes de nuevo ingreso.

La segunda tension identificada se relaciona con la falta de condiciones para llevar a cabo el
acompafiamiento in situ, al preverse que el tutor podra pertenecer a una diferente escuela, o incluso
diferente zona escolar y que, aun en el caso de pertenecer a la misma escuela, los encuentros entre
tutor y tutorado deben desarrollarse fuera del horario laboral. De esta manera, se desfavorecen los
propositos que han sido sefialados como prioritarios del acompafiamiento durante el periodo de
insercion por autores como Hobson et al. (2009), Kearney (2014), Marcelo (2008), Vezub y Alliaud
(2012), Vonk (1993), pues se dificulta la observacion, analisis y discusion de las actividades de
ensefianza dentro del contexto real de la practica, asi como la socializacién del nuevo docente con la
cultura y la comunidad escolar en la que se encuentra inmerso.

Sin embargo, dada la falta de condiciones para realizar la tutoria dentro del centro escolar, la
normatividad propone una alternativa para lograr el cumplimiento de tan importante tarea a través de
la posibilidad de realizar observaciones de clase a partir de grabaciones de video. Es importante
reconocer que esta estrategia es un importante acierto para asegurar el cumplimiento de la discusion
sobre la practica educativa del docente novel y que puede ser un instrumento util en el desarrollo de
la tutoria. Sin embargo, es importante también considerar a esta estrategia como una alternativa y no
como la regla, dado que no sustituye los beneficios del acompafiamiento in situ y que esta practica
tiene sus limitaciones, como lo manifiestan dos de los informantes: toda observacién ya es un “recorte
de la realidad”, pero en video es “aun mas restringida” porque no permite captar todo lo que sucede
en el salon de clases (SPD-FEDERAL, p. 28). Ademas, implica interrogantes como: “;qué es
importante grabar, al maestro o a los chicos?” Seria importante grabar a todos, pero para lograrlo
surgen dudas de tipo técnico respecto al nimero de camaras necesarias y a las condiciones para que
los docentes tengan acceso a ese equipo y conocimientos para su manejo (SPD1-BC, p. 8).

Otra importante tension se identifica en relacién con la determinacién del tipo de incentivo para
los tutores y las condiciones de pago del mismo.

Por un lado, el hecho de que la naturaleza y el monto del incentivo fueran determinados hasta

después de dos meses de la seleccion de tutores no solamente afecto negativamente el interés de los
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docentes por participar en el proceso de seleccion, sino que también afecto la motivacion de los ya
registrados al conocer la extension de sus funciones y desconocer la retribucion por ello. Asi lo
manifestd uno de los informantes quien fungia como facilitador del diplomado para tutores al expresar
que la motivacién principal de todos los que se formaron como tutores era intrinseca, pero que esa
motivacion fue decayendo a lo largo del proceso de formacién, puesto que conforme conocian sus
funciones, muchos de ellos expresaron que era muy grande la responsabilidad para no recibir una
compensacion justa (FORMADOR1).

Por otro lado, la resolucién de que el incentivo sea pagado al finalizar el ciclo escolar es una
condicién que puede afectar la calidad del trabajo y la motivacion que se requieren para que el tutor
lleve a cabo un adecuado acompafnamiento. De esta manera, si el propdsito de esta resolucion era
que el tutor se mantuviera en su funcién y asegurar que el tutorado recibiera apoyo del tutor durante
todo el ciclo escolar, se puede prever que el resultado sea opuesto, es decir, que los tutores
abandonen la funcion al enfrentar responsabilidades y carga de trabajo adicionales sin recibir ningun
estimulo inmediato.

Finalmente, en relacion con el proceso de seguimiento y evaluacion de la tutoria, es importante
resaltar la pertinencia y el acierto de esta disposicién como un medio para realimentar tanto a los
propios tutores sobre su trabajo, como a los encargados de las decisiones en materia de politicas
educativas sobre las condiciones necesarias para que este proceso que es nuevo en México se lleve
a la practica exitosamente. Asimismo, como sefialan Vezub y Alliaud (2012) es un proceso
indispensable para registrar los logros del programa en general y de cada docente en particular y para
considerar la diversificacion del programa o de los dispositivos de induccién de acuerdo con las
necesidades heterogéneas de los contextos escolares.

Sin embargo, también es necesario abordar una importante tensiéon que se deriva de este
proceso.

Al establecer el resultado de evaluacion del desempefio del docente novel como uno de los
criterios dentro de la valoracion de la pertinencia y eficacia del tutor introduce el riesgo de desvirtuar
el propdsito y sentido de la tutoria otorgéndole un caracter instrumental, como un medio de preparacion
para la evaluacion. En opinidn de uno de los informantes, la tutoria corre el riesgo de convertirse en
‘una préactica para armar expedientes de evidencias, realizar una planificacion didactica argumentada

y revisar los contenidos para el examen” (SPD-FEDERAL, p. 30).
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Este riesgo ya ha sido manifestado expresamente por los involucrados. Por un lado, de
acuerdo con uno de los formadores de tutores, éstos han referido el temor a que sus tutorados no
aprueben la evaluacién como una de sus principales preocupaciones (FORMADOR1). Por otro lado,
varios docentes han manifestado anticipadamente su rechazo a la evaluacién argumentando que no
pueden hacerse responsables de sus resultados y asumir las consecuencias si no han contado con
un tutor (SPD-FEDERAL).

5.2.8 Resultados de la puesta en acto de la politica de induccion.

Los resultados de la practica que se describen en este apartado solo pueden ser comprendidos en
relacion con las tensiones, las condiciones de viabilidad y los escenarios nacionales y locales de
influencia que los enmarcan.

La puesta en acto del programa de induccidn ha obtenido pobres resultados, hecho que se
reconoce de manera oficial a través del informe de la Unidad de Normatividad y Politica Educativa del
INEE donde se expresa que se puede calificar como un proceso de alta complejidad operativa y a su
implementacion como en “fuerte rezago” (INEE, 2015). Al mismo tiempo, la autoridad del Servicio
Profesional Docente entrevistada califica la implementacién del programa como “hasta cierto punto
fallida” (SPD-FEDERAL, p. 7).

El periodo del presente estudio comprende dos poblaciones de docentes noveles sujetos a la
politica de induccién por medio de tutoria, los que ingresaron al servicio en el ciclo 2014-2015 y los
que ingresaron en el ciclo 2015-2016. Sin embargo, hasta enero de 2017 so6lo se contaba con
informacion acerca de los resultados de la tutoria de la poblacién de docentes que inici6 servicio en
2014,

El informe publicado por el INEE en diciembre de 2015 emiti6 datos acerca del cumplimiento
del programa de tutoria durante el ciclo escolar 2014-2015, basados en informacion proporcionada
por la CNSPD. Estos datos indicaron el escaso éxito en los procesos de seleccidn y asignacion de
tutores e incluso la falta de implementacion del programa en algunas entidades de la republica. Alun
hasta la fecha de esa publicacién, habia estados de la Republica en donde no se habia iniciado la
tutoria a los nuevos docentes y que se encontraban todavia en fase de disefio y organizacion.
Especificamente se mencionan siete entidades que no proporcionaron ninguna informacién acerca de
asignaciones de tutores. Estos fueron Baja California, Baja California Sur, Estado de México,

Aguascalientes, Michoacan, Oaxaca y Puebla.
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En palabras de dicho reporte, de las 25 entidades que si reportaron haber implementado el
programa de tutoria hasta la fecha del reporte del INEE, en diciembre de 2015 se tenia registro de
solo 7,038 tutores en educacion basica. Dado que cada tutor puede tener mas de un tutorado, el
reporte del INEE (2015) indico que 9,795 docentes de nuevo ingreso habian sido registrados con un
tutor asignado, es decir, el 45% de los nuevos maestros del nivel basico que realizaron su evaluacion
diagnostica contaba con tutor.

Segun la autoridad federal entrevistada, obtener esa informacién ha sido un proceso complejo
y es dificil establecer una cifra exacta (SPD-FEDERAL). La dificultad para obtener el numero de
nuevos docentes que estuvieron recibiendo el apoyo de un tutor se relaciona también con la
complejidad para conocer el nimero preciso de tutores. Segun la autoridad del SPD entrevistada, fue
complejo mantener un padron confiable de tutores. De acuerdo con el testimonio de este informante,
las autoridades realizaron una revision del padron de registros del SNRSPD con el propésito de
verificar que se cumplieran con las condiciones para ser sujeto a un movimiento lateral. En esa revision
se encontraron algunas irregularidades. Por un lado, se encontraron tutores registrados que no
contaban con el perfil 0 con ningun tipo de formacion (taller o diplomado para tutores) aunque esto era
un requisito para su registro. Por otro lado, se encontraron con casos en los que no se presentaba
ninguna evidencia del trabajo del tutor, incluso habiendo finalizado un ciclo escolar completo, por lo
que puede interpretarse que algunos de los tutores registrados no habian cumplido con su funcion,
puesto que a todos se les informa que es una obligacién y requisito para el pago de incentivos (SPD-
FEDERAL).

Posteriormente, el INEE publicé otros dos documentos que dan cuenta de las caracteristicas
del proceso de tutoria recibido por los docentes que ingresaron al servicio profesional en el ciclo 2014-
2015; una encuesta de satisfaccion de los docentes que fueron evaluados al final de su segundo afio
(INEE, 2016) y un reporte de las experiencias en el primer afio de docencia de egresados de Escuelas
Normales (Canedo y Gutiérrez, 2016).

En primer lugar, se destaca la falta de asignacion o la asignacion tardia de tutores, puesto que
el 57% de los encuestados respondieron no tener un tutor asignado y de los docentes encuestados
que si contaron con tutor, el 54% reportd que éste les fue asignado después de tres meses de iniciado
el ciclo 2014-2015. Incluso, algunos reportaron que el tutor les fue asignado en un periodo de tres

meses 0 mas después de iniciado el ciclo 2015-2016, es decir, después de mas de un afio y tres
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meses de ingresar al servicio (INEE, 2016). Por lo tanto, hubo docentes a quienes se les asigno un
tutor cerca del término del periodo de induccidn establecido.

Respecto al trabajo llevado a cabo por los tutores, de acuerdo con el INEE (2016), el 60% de
los encuestados reconocié que su tutor tenia buena disposicion para llevar a cabo su funcion, mientras
que solo el 48% opin6 que su tutor estaba suficientemente capacitado para desempefar la tutoria.
Ademas, menos de la mitad de los encuestados (49%), consider6 que el trabajo y retroalimentacion
del tutor le ayudd a mejorar su practica docente.

Para ejemplificar algunas de las experiencias de los docentes que ingresaron al servicio
docente durante el ciclo escolar 2014-2015, se presentan algunos de los resultados obtenidos por
Canedo y Gutiérrez (2016). Algunos de los docentes que participaron en el estudio expresaron
satisfaccion respecto a la relacion con el tutor y los beneficios de la tutoria recibida:

Yo si tuve tutora el afio pasado y aprendi mucho de ella, me apoy6d mucho; incluso ahorita

tengo una relacion de amistad con ellay, a pesar de que ya no esta siendo mi tutora, he podido

llamarla y decirle: “;Y esto cdmo lo hago, qué me aconseja?”, y ella se toma el tiempo de

contestar todas mis dudas (Maestra de Yucatan, p. 65).

Sin embargo, el estudio reportd muchos casos en los que no se recibio ningun tipo de tutoria,
en los que los nuevos docentes no tenian siquiera el conocimiento de que debian recibir
acompafamiento o en los que los nuevos docentes reportaban haber recibido escasa o inadecuada
tutoria (Canedo y Gutiérrez, 2016):

Es desconocimiento exactamente: yo me enteré que deberia tener un tutor hasta que hice el

examen, en la parte que decia: “El acompafiamiento que recibiste no sé qué”. No, no sabia

que tenia que tener un acompafiante. Es desconocimiento total, y creo que lo compartimos

todas ahorita (Maestra de Jalisco, p. 71).

En mi caso yo igual tuve tutor el afio pasado. Era una muy buena tutora; lastima que por
cuestiones de tiempo, que estaba muy cargada de trabajo, no coincidimos mucho, pero lo

poco que trabajamos fue muy productivo (Maestra de Yucatan, p. 68).

A mi me pas6 algo similar, aunque la tutora si era, en este caso, de mi asignatura, pero ella
fue nada méas una sola vez, cuando se supone que debia haber ido méas veces y no se me

hizo correcto que ella fuera conmigo y me dijera: “Es que no te puedo observar, pero te voy a
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llenar las hojas como que si te observé”. Faltan tutores que si vayan de verdad a observarte

y te digan qué estas haciendo bien o mal (Maestra de Coahuila, p. 68).

Al principio, de noviembre a julio yo estaba en Ciudad del Carmen, y esta maestra estaba
laborando ahi. Entonces nos veiamos un poco mas seguido, pero nada mas llegaba y me
decia que grabara mis clases y ella las evaluaba, pero nunca me dijo: “Estas bien aqui, estas
bien alla, necesitas reforzar esto, aquello”; no me dijo. No era lo que esperaba. Al principio
tuvimos una entrevista; nos presentamos y todo, y me preguntd qué era lo que yo estaba
esperando. Yo sinceramente pensé que me iba a apoyar al momento de presentar el examen,
el de ahora, el de permanencia, pero fue totalmente distinto; ella solamente se dedicé a ver
mis clases grabadas, porque tampoco se presentd en mi salén. No me hacia ningun
comentario, no me dijo nada; hasta la fecha no me ha dicho nada. No es lo que yo esperaba;
estaba entusiasmada con este proyecto, porque pensé que en realidad me iba a ayudar

(Maestra de Campeche, p. 67).

Baja California fue uno de los estados que no llevd a la practica la tutoria a los docentes de
nuevo ingreso durante el periodo de estudio. Respecto a la organizacidn y operacion del programa,
Baja California cumplié en tiempo y forma con los procesos de convocatoria y oferta formativa, se abri6
taller y Diplomado para formacién de tutores en los cinco municipios del estado, aunque tuvieron muy
escasa convocatoria y se presento un gran indice de desercion. En la primera convocatoria sélo 91
docentes se inscribieron para realizar esta funcion y el 40% de ellos desistio a lo largo del proceso de
formacion, como se muestra en la tabla 13.

Debido a los diversos factores explicados relacionados a tan escasa convocatoria y las
dificultades organizativas para llevar a cabo la asignaciéon de los pocos tutores registrados, Baja

California no logré asignar tutores durante el ciclo escolar 2014-2015 ni durante el ciclo 2015-2016.

Tabla 13. Trayectoria de ingreso y egreso de tutores en el proceso de formacion

Convocatoria Registro Egreso Registro Egreso tutores Tutores
tutores en  tutores en tutores en en Diplomado  asignados
Taller Taller Diplomado
Convocatoria 91 77 73 55 0
Agosto 2014

Fuente: Comunicacion personal (SPD1-BC)

185



5.2.9 Estrategias y “ajustes secundarios” realizados durante la puesta en acto de la

politica de induccion en Baja California

Tal como lo sefialan Ball et al. (2012), la puesta en acto de las politicas las transforma en préacticas
concretas contextualizadas, adaptadas para buscar el cumplimiento de los propésitos de los actores
involucrados en funcién a sus circunstancias particulares, lo que lleva muchas veces a resultados
diversos e imprevistos por los formuladores de dicha politica.

En el caso de la politica de induccion al servicio profesional docente a través de la tutoria,
como se menciond, en el estado de Baja California no se concret6 la relacion tutor-tutorado. Sin
embargo, se encontré que si hubo una estrategia compensatoria desarrollada por la autoridad
educativa de la entidad para cumplir con el requisito previsto en la ley. Durante la entrevista con una
de las docentes que ingreso al servicio profesional en 2014, la informante menciond que se les ofrecid
una tutoria previa a la evaluacion del desempefio.

Este comentario fue inesperado debido a que se tenia conocimiento por parte de la AEL de
que en Baja California no se habia cumplido con el proceso de asignacion de tutores. Ante el
cuestionamiento, la informante respondié que no se habia dado una “tutoria como tal”, pero que se les
habia ofrecido una “Jornada de tutoria y apoyo seis semanas antes de la evaluacion del desempefio”
(DOCENTE1-BC).

La informante describié este proceso como “cargado e intensivo”, el cual consistié en seis
sabados continuos de seis horas de trabajo cada uno. Ademas, consider6 que el taller “si fue practico
pues se concentraron en realizar diversas actividades para estar preparados para la evaluacién”. Este
taller estuvo a cargo de una facilitadora que fue “una docente experta que ya habia aprobado de
manera satisfactoria la evaluacion del desempefio”. Segun esta informante los objetivos del taller se
orientaron a lograr que los nuevos docentes se familiarizaran con las diferentes etapas de evaluacion
y que practicaran la elaboracién de planeaciones argumentadas y la construccion de los portafolios de
evidencias (DOCENTE1-BC).

Dentro de este testimonio se corrobora lo sefialado por Ball (2003; 2014) acerca de los efectos
paraddjicos y negativos que la cultura de la performatividad ha incorporado en el ambito educativo: la
preocupacion constante sobre reportar y rendir cuentas y la generacion de “fabricaciones” o
simulaciones como “representaciones de la verdad”.

De esta manera a través de una “jornada de tutoria y apoyo” se ofrece el acompafiamiento a

los docentes noveles, se “cumple” con una de las obligaciones de la ley, justamente seis semanas
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antes de la evaluacién, de manera que conste tanto para las autoridades del pais, como para los
docentes de nuevo ingreso que si se realizd una accién de apoyo antes de la evaluacion del
desempefio. Esta accion y el momento en el que se realizo es particularmente importante dentro de
un contexto en el que ya se habian reportado amenazas a nivel federal de docentes que apelaban a
no llevar a cabo la evaluacion del desempefio 0 a no ser responsables de los resultados si no contaban
con su derecho a recibir una tutoria previa (SPD-FEDERAL).

Bajo estas circunstancias, la provision de tutorias a los docentes noveles “no esta fuera de la
verdad, pero tampoco da cuenta de la verdad simple” (Ball, 2003, p. 224). Es decir, si llevé a cabo una
accién de apoyo a los docentes noveles de Baja California, aunque no se llevo a la préactica la tutoria
bajo el concepto previsto en la ley.

Ademas, se evidencia también la transformacién de los valores de la profesion docente
provocados por la performatividad (Ball, 2003). Ball sefiala que la autonomia, la motivacidn intrinseca
y la autenticidad de las practicas de ensefianza son reemplazadas por “resultados” y por tacticas de
‘busqueda de seguridad”. En este sentido, destaca dentro de la estrategia de “apoyo” llevada a cabo
en Baja California la transformacion de los propdsitos de la tutoria al docente novel como forma de
acompafiamiento y apoyo colaborativo durante la dificil etapa de insercion a un dispositivo para el
cumplimiento de una obligacion legal y para la preparacion para una evaluacion.

Asimismo, a las preocupaciones y necesidades profesionales de los nuevos docentes, propias
de su etapa de insercion, se afiaden otras preocupaciones y necesidades mas urgentes: obtener un
resultado aprobatorio en una evaluacion para conservar el empleo. La “fabricacién”, “el cumplir con el
requisito” y la sustitucién de las necesidades de desarrollo profesional por las necesidad de “obtener
resultados” son asumidos tanto por las autoridades educativas como por los nuevos profesores al
disefiar o al participar en un dispositivo de apoyo llevado a cabo seis semanas antes de la evaluacion
y unas semanas antes de finalizar el ciclo escolar. En esas condiciones, era evidente que ese apoyo
no beneficiaria la adaptacion a la profesion de los docentes noveles, quienes a esa altura ya “habian
aterrizado como pudieron” (Marcelo, 2008) y tampoco beneficiaria el aprendizaje de los estudiantes
de los docentes inexpertos, puesto que el apoyo se ofrecia muy cerca del término del ciclo escolar.

La transformacion de las necesidades profesionales en necesidades de estabilidad laboral se
muestran también en la opinion de una de las docentes de nuevo ingreso entrevistada, quien manifestd

estar hasta cierto punto satisfecha con el contenido de la jornada de apoyo porque “si fue practico
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pues se concentraron en realizar diversas actividades para estar preparados para la evaluacion”
(DOCENTE1-BC).
Estas nuevas necesidades y preocupaciones se manifestaron como expectativas hacia la
tutoria por parte de los docentes de nuevo ingreso que participaron en el estudio de Canedo y
Gutiérrez (2016):
“Yo sinceramente pensé que me iba a apoyar al momento de presentar el examen, el de ahora,
el de permanencia, pero fue totalmente distinto. [...] No es lo que yo esperaba; estaba
entusiasmada con este proyecto, porque pensé que en realidad me iba a ayudar. (Maestra de
Campeche, p. 67).

‘Pensé que me iba a preparar para presentar el examen diagnostico, y resulta que no’

(Maestro de Yucatan, p. 68).

Otra estrategia desarrollada a nivel federal fue la introduccion de la modalidad de tutoria en
linea. Si bien este trabajo no incluye el analisis de dicha estrategia porque no se desarrollé dentro del
periodo de estudio, se considera importante mencionarla como un ajuste realizado a partir de las
dificultades enfrentadas para llevar a la préactica la tutoria y como una alternativa para facilitar el
cumplimiento de la politica de induccién.

En mayo de 2016 se publicd un nuevo Marco para la organizacion y funcionamiento de la
Tutoria en Educacion Basica (SEP, 2016). Este Marco especifica que la tutoria podra desarrollarse a
traves de dos modalidades: presencial o en linea. En la modalidad en linea un tutor atendera a un
grupo de 10 tutorados. La tutoria se organizara en periodos intensivos de trabajo colectivo donde se
discutiran temas vinculados con la practica docente elegidos previamente. En cada semestre se llevara
a cabo un periodo intensivo de 10 semanas. Ademas, los tutorados podran recibir asesoria individual
a distancia de manera sincrona o asincrona (SEP, 2016). Este documento afiade que “en los casos
donde se imposibilite el acceso a internet se ofrecera el apoyo de material multimedia, y
adicionalmente impreso, para asegurar que los Tutorados accedan a las actividades y los materiales
de estudio” (SEP, 2016, p. 12).

El desarrollo de esta modalidad demuestra la capacidad de agencia de los actores encargados
de ejecutar las politicas para dar respuesta a las problematicas contextuales enfrentadas y a los retos
del cumplimiento de la politica, pues, como indica Ball (1994), las fallas en la puesta en acto de las

politicas no pueden entenderse simplemente como un problema de resistencia. Muchas veces los
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actores en las esferas de la organizacion e instrumentacién de las politicas son “lectores proactivos”
que enfrentan situaciones que estan fuera de sus manos y a las que deben responder de manera
creativa para cumplir con sus objetivos, como sefiala la autoridad educativa federal entrevistada: “es
mas una accion emergente y la idea no es sustituir a la tutoria presencial, pero si atender a las
demandas que prevé la ley” (SPD-FEDERAL, p. 26).

De esta manera, esta estrategia responde a la problematica de la escasez de tutores, puesto
que en las mismas nueve horas semanales que contempla la tutoria presencial, se atiende a un mayor
numero de docentes. Ademas, responde a los problemas de compatibilidad geografica en la
asignacion de tutores, puesto que éstos no necesitan estar cerca de sus tutorados. La tutoria en linea
es un recurso importante para la induccion a la profesion que ofrece la oportunidad de proveer apoyo
a mas docentes de nuevo ingreso. Sin embargo, también presenta algunas tensiones.

La primera tension tiene que ver con las caracteristicas del acompafiamiento que la modalidad
en linea puede ofrecer. La concepcidn de la tutoria planteada inicialmente por la propia normatividad,
en concordancia con la literatura en el campo, refiere a un acompafiamiento basado en el conocimiento
del contexto escolar particular en el que se desenvuelve el nuevo docente, en la reflexion acerca de
sus necesidades especificas y en la observacion de su préactica; cuestiones que dificilmente podran
abordarse a distancia. Asi lo consideran también dos de los informantes entrevistados:

Esa parte si me preocupa porque la tutoria en linea no esta previendo hacer una observacion

presencial, no hay una interaccion de cara a cara con el maestro. [...] Claro que no puedes

atender la problematica especifica de 10 0 15, tendrias que ver qué tenemos en comun los 15

tutorados, cuales son las problematicas que mas nos preocupan. [...] No estoy seguro que

€s0 vaya a resolver las necesidades de los maestros de nuevo ingreso, pero si se tiene que

ofrecer algo ante la carencia de tutores, tiene que haber una alternativa (SPD-FEDERAL, p.

26).

Yo creo la principal funcién del tutor es verlo en la clase, porque le puedo tutorar sobre sus

dudas, pero yo creo que la verdadera oportunidad de acompafiamiento es in situ. Entonces,

¢nada mas va a estar en la platicada de lo que les diga? (SPD1-BC, p. 8).

La segunda tensidn se relaciona con las condiciones materiales para su implementacion. Si
bien la tutoria en linea se desarrollé en respuesta a las condiciones que impidieron llevar a la practica
la tutoria de manera presencial, esta estrategia corre el riesgo de sufrir el mismo fin, al ignorar las

condiciones que pueden interferir en su puesta en acto. La tutoria en linea implica la utilizacion de una
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serie de recursos materiales y técnicos con los que no se cuenta en el contexto mexicano. Como ya
se explico el trabajo en linea ya fue una problematica en el desarrollo del proceso de formacién de
tutores. En primer lugar, porque existen muchas localidades del pais donde no se tiene acceso a
internet, localidades alejadas, justo donde se encuentran mayormente los docentes de nuevo ingreso.
En segundo lugar, porque muchos docentes no cuentan con las habilidades tecnolégicas necesarias.

Yo si creo que, si en el proceso del diplomado tenemos todos estos problemas, con la

modalidad en linea va a ocurrir lo mismo o peor. Las escuelas estan alejadas, donde estan

los de nuevo ingreso, son escuelas alejadas en donde no necesariamente ni en la escuela ni
en la comunidad hay acceso a internet. Entonces yo creo que va a ser dificil poder instaurar

este esquema de la tutoria en linea (UPN- FEDERAL, p. 3).

La tutoria en linea exige otro tipo de formacion, otro tipo de capacidades con las que no

necesariamente cuentan los docentes, como el manejo de los recursos, el manejo de los foros,

el wiki, la interaccion. Si presencial cuesta trabajo, yo no sé si a través de esos recursos...

Entonces ahi si que el manejo de tecnologia se vuelve indispensable y elemental (SPD-

FEDERAL, p. 26).

El nuevo Marco de organizacion prevé que en las localidades en que no se tenga acceso a
internet, se proporcionara material de estudio a los nuevos docentes, ya sea impreso 0 recursos
interactivos en CD, etc. Sin embargo, esta medida no representa una accidn de acompafiamiento y se
puede entender como una forma de suplir carencias en la formacion inicial de los docentes, mas que
como un apoyo a la socializacion y al desarrollo del saber experiencial.

La tercera tension se refiere a que la tutoria en linea no da respuesta a una dificultad central
para el cumplimiento de los propositos de la tutoria: la falta de tiempo de los docentes. No existe una
descarga de tiempo para realizar las tutorias y muchos docentes con perfil para ser tutor poseen dos
plazas. Los tutores en linea tienen el compromiso de brindar tutoria nueve horas a la semana, igual
que un tutor presencial con tres tutorados, pero con la responsabilidad de atender a un mayor nimero
de tutorados, por lo que representa una carga mucho mayor de trabajo en cuestiones de revision y
retroalimentacion.

Si los que hemos trabajado en maestrias en linea o doctorados en linea, en una materia,

sabemos de lo que implica dar una asesoria en linea, yo no puedo imaginar tener tantos

[tutorados] (SPD-FEDERAL, p. 27).
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Pero tu sabes que un trabajo en linea es super agotador [...] Es estar retroalimentando en la

misma plataforma y es un trabaja (SPD1-BC, p.12)

5.3 El periodo de prueba

Otro de los cambios en el proceso de ingreso que fueron introducidos por la nueva legislacion se trata
del establecimiento de un periodo de prueba en el que los nuevos docentes, ademas de haberse
sometido a evaluacién para determinar su idoneidad para ingresar a la profesion, contaran con un
plazo para probar que cumplen con las exigencias propias de la funcién y favorecen el aprendizaje de
sus estudiantes.

Al respecto, el articulo 22 de la LGSPD indica que este periodo sera de dos afios, al término
del cual se evaluara el desempefio de los docentes de nuevo ingreso, ya sea para ratificar su
nombramiento en la plaza o para terminar los efectos de éste cuando se identifique la insuficiencia en
el desempefio de dichos docentes y que para cumplir ese proposito seran sujetos a dos tipos de
evaluacion, una al final de cada ciclo escolar (DOF, 2013b).

Por su parte, el Marco sefiala que el acompafiamiento de los docentes de nuevo ingreso
durante este periodo de prueba a través de la Tutoria debera contribuir a su formacion y buen

desempefio, y de esa manera, favorecera su permanencia en la funcion (SEP, 2014b).

5.3.1 Evaluacion diagnostica al término del primer afio escolar

En abril de 2015 se publicaron los Lineamientos para la evaluacion del primer afio. En ellos se
especifica que la evaluacion del primer afio de trabajo de los docentes de nuevo ingreso sera una
evaluacién diagnostica y formativa y tendra como objetivo retroalimentar y encontrar las areas de
oportunidad para que los Docentes y Técnico Docentes fortalezcan sus funciones profesionales y
favorezcan en su practica profesional el aprendizaje de los alumnos. Para lograrlo, a partir de los
resultados de esta evaluacion diagndstica, las autoridades educativas locales deberan brindar apoyos
y programas pertinentes a sus necesidades y asociados a los resultados de la evaluacion del primer
afio escolar (DOF, 2015e).

Acerca de los métodos para llevar a cabo la evaluacion diagndstica, los lineamientos indican
que podran utilizarse diferentes estrategias e instrumentos para la observacién directa o indirecta de
la practica docente y del cumplimiento de los diversos compromisos profesionales del personal de

nuevo ingreso (DOF, 2015¢).
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Los resultados de la evaluacion diagnostica arrojaran una calificacién con base en la
puntuacién minima requerida, asi como un informe individualizado que incluird observaciones
especificas y generales que permitan identificar las capacidades, conocimientos y habilidades que se
necesiten fortalecer (DOF, 2015e).

Las etapas e instrumentos para la evaluacion diagnéstica fueron publicados el 15 de mayo de
2015y se definen de la siguiente manera (SEP, 2015b).

Etapa 1. Reporte de cumplimiento de responsabilidades profesionales

El instrumento de evaluacion utilizado durante esta etapa es un cuestionario en linea que
debera ser llenado por la autoridad inmediata superior del docente de nuevo ingreso. El cuestionario
cuenta con 32 preguntas entre las que se encuentran los datos generales del docente y los aspectos
a evaluar relacionados con el cumplimiento de las responsabilidades profesionales de los docentes,
en especifico a su participacion en el Consejo Técnico Escolar y al cumplimiento de los rasgos de la
Normalidad Minima de Operacion Escolar establecidos en el Acuerdo 717 (DOF, 2014d), a decir, que
los maestros asistan e inicien puntualmente sus clases, que el tiempo escolar se ocupe en actividades
de aprendizaje, que las actividades que propone el docente involucren a todos los alumnos en
el trabajo de clase y que utilice sistematicamente los materiales disponibles.

Etapa 2. Examen de conocimientos y competencias docentes que favorecen el
aprendizaje de los alumnos

El instrumento utilizado para la evaluacion de esta etapa es un examen estandarizado de 100
reactivos, el cual es suministrado en linea, con un tiempo de resolucion de cuatro horas. El tipo de
preguntas que conforman estos reactivos se relaciona con la toma de decisién acerca de casos y
situaciones de la practica docente cotidiana referidos a las cinco dimensiones del perfil docente,
prestando especial atencion a los indicadores relacionados con la planeacién, el dominio de
contenidos, el ambiente en el aula, las practicas didacticas, la evaluacion, el logro de aprendizajes de
los alumnos, la colaboracién en la escuela y el dialogo con los padres de familia o tutores.

Etapa 3. Cuestionario de caracteristicas y necesidades formativas de docentes y
técnicos docentes de nuevo ingreso

El instrumento de evaluacién de esta etapa es un cuestionario estandarizado en linea, que
cuenta con 154 reactivos a responder en un periodo de tres horas con el propdsito de obtener
informacién sobre el docente de nuevo ingreso y sus condiciones laborales, sobre sus necesidades

de formacién y mejora de acuerdo a su propia perspectiva y acerca de su participacion en la escuela.
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5.3.2 Evaluacion del desempefio al término del segundo afio escolar.

Los Lineamientos para la evaluacion del segundo afio publicados en marzo de 2016 indican que se
llevara a cabo una evaluacion del desempefio con caracter obligatorio y con fines de definicién de la
permanencia del personal docente y técnico docente de nuevo ingreso. El objetivo de esta evaluacion
sera “medir la calidad y los resultados de la funcion que se desempefie, asi como asegurar que se
cumple con el perfil y el compromiso profesional que requiere un sistema escolar, para garantizar el
derecho a la educacién de calidad” (DOF, 2016b). Las etapas e instrumentos para la evaluacion del
desempefio se describen a continuacion (SEP, 2015c).

Etapa 1. Informe de cumplimiento de responsabilidades profesionales

El instrumento a utilizar para este propdsito es un cuestionario estandarizado en linea que
sera respondido por la autoridad inmediata superior. Este cuestionario evaluara el cumplimiento de las
diversas responsabilidades profesionales del docente, entre las que figuran aspectos relacionados con
la planeacion didactica, la atencion a alumnos, la promocion de ambientes favorables para la sana
convivencia, la colaboracion en la escuela e integracidn con sus pares, la vinculacion con padres de
familia y el cumplimiento de los rasgos de la Normalidad Minima de Operacion Escolar explicados
arriba.

Etapa 2. Expediente de evidencias de ensefianza

El método de evaluacion en esta etapa sera la presentacion de un portafolio que retna
evidencias fisicas del trabajo escolar de los alumnos en cuatro actividades diferentes. En el caso de
preescolar y primaria éstas incluiran dos del campo de formacién Lenguaje y comunicacion y dos del
campo Pensamiento matematico, mientras que para el caso de secundaria se trataran de trabajos de
la asignatura correspondiente. Asimismo, en todos los casos, las evidencias presentadas
corresponderan a alumnos con distinto nivel de desempefio. Ademas, estas evidencias deberan
acompanarse de una argumentacion de la estrategia didactica que acompafie a estas evidencias se
realizara a partir de un andlisis que contenga la descripcion del contexto educativo, descripcion de los
propdsitos y contenidos a los que corresponden las actividades y las estrategias didacticas utilizadas,
asi como un andlisis de los resultados de aprendizaje obtenidos a partir de dichas actividades.

Etapa 3. Examen de conocimientos y competencias didacticas que favorecen el
aprendizaje de los alumnos

Se trata también de un examen estandarizado en linea con un tiempo de resolucién de cuatro

horas 100 reactivos correspondientes a las competencias docentes relacionadas con las dimensiones
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del PPI, los cuales se busca presentar de manera contextualizada a partir del planteamiento de casos
y situaciones hipotéticas de la practica educativa.

Etapa 4. Planeacion didactica argumentada

Consiste en la elaboracién de una planeacion didactica a partir de un tema del curriculo
vigente que sera asignado previamente. El docente contara con tres horas para realizar dicha
planeacion en linea en la fecha y la sede especificada para la evaluacién.

Este instrumento de evaluacion consistirda en el desarrollo de estrategias didacticas y
actividades especificas en relacién al tema asignado, asi como la explicacién y la fundamentacion del
desarrollo de estas estrategias y actividades en relacion con el propdsito perseguido.

Para ello, la planeacion didactica debera contener los siguientes aspectos: descripcion del
contexto interno y externo de la escuela, diagndstico del grupo, elaboraciéon del plan de clase,
fundamentacion de las estrategias de intervencion didactica elegidas y las estrategias de evaluacion.

Etapa 5. Evaluacion complementaria.

Finalmente, sdlo para el caso de los docentes de educacion secundaria de la asignatura de
Inglés, se llevara a cabo una evaluacion complementaria consistente en un examen estandarizado en
linea, con duracion de cuatro horas, que tendra como propdsito evaluar la comprension de

conversaciones orales y textos escritos en esa lengua.

5.3.3 La puesta en acto de la evaluacion en el periodo de prueba.

La evaluacion diagndstica y la evaluacidn del desempefio se llevaron a cabo en agosto de 2015y 2016
respectivamente bajo los términos previstos.

El dictamen de la evaluacion diagndstica ofrecié a los nuevos profesores informacion acerca
de sus resultados obtenidos en cada etapa en relacion con los criterios establecidos.

Para la etapa de reporte de cumplimiento de responsabilidades profesionales, se
establecieron dos posibles criterios de evaluacion: esperado o en proceso, asi como una opcion

extraordinaria: no se cuenta con informacion suficiente, los cuales se describen en la figura 9.
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3 T - COORDINACION NACIONAL DEL
EVALUACION DIAGNOSTICA DEL PERSONAL DOCENTE ¥ TECNICO DOCENTE SERVICIO PROFISIONAL DOCINTI
DE NUEVO INGRESO AL TERMINO DE SU PRIMER ANO ESCOLAR
Epucacion BAsicA. C1CLO ESCOLAR 2014-2015

Retroalimentacion del Reporte de Cumplimiento de Responsabilidades Profesionales

Nivel de Descripcion Resultado
Cumplimiento

Esperado De acuerdo con la informacién recabada, el docente o técnico docente desarrolla su X
frabajo escolar de manera perinente, en un marco de respeto a los alumnos, en
comunicacion con los padres de familia y promoviendo el cuidado de los espacios y
equipamienfo escolares; de igual manera, asiste y paricipa regularmente en el Consejo
Técnico Escolar, por lo que incide en las funciones de dicho drgano colegiado;
asimismo, usa y aprovecha el tiempo escolar de manera eficiente, en beneficio de los
alumnos.

En proceso De acuerdo con la informacion recabada, el docente o técnico docente requiere mejorar
sus habilidades para el frabajo con los alumnos y propiciar mayor comunicacion con los
padres de familia. Asimismo, es importante que fomente el cuidado de los espacios v
equipamiento  escolares, y gque su asistencia vy participacion en el Consejo Técnico
Escolar se desarrolle de manera regular para incidir de mejor manera en dicho drgano
colegiado. Adicionalmente, se reguiere gue desarrolle esirategias para  aprovechar el
tiempo escolar de manera eficiente.

No se cuenta con Se carece, hasta el momento, del Reporte comespondiente o se cuenta con informacion
informacion suficiente insuficiente para emitir una retroalimentacion.

Figura 9. Criterios de evaluacion del reporte de cumplimiento de responsabilidades profesionales.

Asimismo, para el examen de conocimientos y competencias docentes se establecieron dos
criterios de resultados respecto al desempefio deseado, que se describen en la figura 10 como basico
y adecuado, contando con la opcion no se cuenta con informacion suficiente.

Criterios para determinar el nivel de desempefio por area

Area Nivel de desempefio basico Nivel de desempeiio
adecuado
1. Gestionar los procesos de ensefianza y aprendizaje dentro del Menos de 100 puntos 100 puntos o mas
aula
2. Participar en la gestion escolar para favorecer el aprendizaje de Menaos de 100 puntos 100 puntos o mas
los alumnos
Resultados por area
Area Dimensién Puntuacion que aporta la Puntuacion del Resultado del
dimension al total del area diagndstico
area
1. Gestionar los procesos de D1 28 101 ADECUADO
ensefianza y aprendizaje dentro del D2 73
aula
2. Participar en la gestion escolar para D3 12 100 ADECUADO
favorecer el aprendizaje de los D4 38
alumnos D5 50

Figura 10. Criterios de evaluacion del examen de conocimientos y competencias docentes.

Ademas, de acuerdo con el propdsito formativo asignado a esta evaluacion, el tltimo apartado

de dicho dictamen pretende especificar la oferta de formacién continua recomendada segun las
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necesidades de los docentes evaluados, quienes estan obligados por ley a cumplir con dicha
formacion. La forma en que se comunico esta informacion se observa en la figura 11.

De acuerdo con el testimonio de una docente novel del estado de Baja California que fue
evaluada en este periodo, como oferta formativa posterior a la evaluacién diagnéstica se ofrecié un
Taller de reflexién y mejora de la practica docente, el cual, a decir de esta informante, fue ofrecido de
manera general a todos los docentes de nuevo ingreso, sin importar los resultados de la evaluacion.
La informante describe el taller como un proceso de autodiagnostico, en el cual se les solicitd analizar
su propia practica docente a partir de ciertas preguntas y entregar productos escritos acerca de su
reflexion y su propia percepcién sobre su desempefio en los diferentes ambitos del trabajo de
ensefianza y sobre sus debilidades o dificultades, asi como de sus planes para mejorar (DOCENTE1-
BC).

Oferta de Descripcion del contenido Oferta en la que

formacion debera participar
Gestion de los Con esta oferta de formacion continua, aprenderda a analizar la manera en que disefia,
procesos de apoya, monitorea y evalla los aprendizajes de los alumnos en el aula, considerando su
ensefianzay diversidad y caracteristicas particulares, de modo que adecue su intervencién didactica a
aprendizaje dentro del  las necesidades de aprendizaje de nifias, nifios o adolescentes gque atiende. Al mismo
aula tiempo, ampliard su repertoric de actividades y materiales para la buena ensefanza. La

intencion fundamental es que analice de qué manera las actividades didacticas que
propone a sus alumnos contribuyen al aprendizaje, qué ofros apoyos requieren para ello y
de qué forma prepiciar la interaccion y comunicacion entre los alumnos para el tratamiento
de los contenidos.

Participacion en la Con esta oferta de formacidn continua mejorard sus habilidades para comunicarse con
gestion escolarpara  ofros actores de la comunidad escolar (directivos, docentes y padres de familia), a fin de

favorecer el lograr gque los alumnos mejoren su aprendizaje y fengan una sana convivencia en la
aprendizaje de los escuela, en un ambiente de inclusion y equidad, también abordard la imporfancia de
alumnos colaborar y establecer acuerdos con las familias de sus alumnos y la participacion en el

Consejo Técnico Escolar.

Reflexion y mejora de  Con esta oferta de formacion continua, mejorard sus habilidades para analizar y reflexionar X
la practica docente  sobre su practica docente, ya que tendrd oportunidad de revisar su experiencia, sus

productos de trabajo e intercambiar puntos de vista con sus colegas sobre aspectos de su

vida cofidiana profesional: la planificacion didactica, las evidencias del ftrabajo de los

alumnos, los materiales de apoyo que elabora, los instrumentos y  resultados de

evaluacion, entre otros. Adicionalmente, desarollara sus habilidades para el manejo de las

Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion dirigidas a su aprendizaje profesional y al

establecimiento de redes de colaboracion entre pares.

La Autoridad Educativa Local le comunicard el proceso de registro, las fechas de inicio y la manera en que se desarrollard la oferta
formativa que le comesponde.

Figura 11. Dictamen de necesidades de formacion continua

Asimismo, la participante comentd que hubiera sido ideal que esa reflexion se llevara a cabo
con el tutor desde su inicio al servicio (DOCENTE1-BC).

En relacion con el desarrollo de los procesos de evaluacion, se observaron diferentes retos y

dificultades en la puesta en acto reportadas por los docentes que participaron en las evaluaciones,
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cuyos testimonios y opiniones fueron recogidos por el INEE (2016a; 2016b) a través de encuestas de
satisfaccién y grupos focales.

Dentro de las dificultades técnicas o logisticas se encontraron los problemas asociados con el
funcionamiento de las plataformas virtuales y los equipos de computo a través de las cuales se
administré la evaluacion, asi como con la entrega de las claves de acceso.

Respecto de las condiciones de la aplicacion, los docentes se quejaron de la tardia notificacion
sobre la evaluacion; el escaso tiempo para desarrollar los procesos que debian ser realizados en linea,
el escaso tiempo otorgado a la autoridad escolar para registrar el Informe de Cumplimiento de
Responsabilidades Profesionales de los nuevos docentes, las extensas jornadas de la evaluacion, el
trato inadecuado por parte de los aplicadores y la presencia de las fuerzas del orden publico en las
sedes de las evaluaciones (INEE, 2016a; 2016b).

Sin embargo, la principal insatisfaccion expresada por los docentes evaluados se refirié al
disefio del examen de conocimientos y competencias didacticas. Los docentes encuestados por el
INEE reportaron valoraron en general como ‘inadecuados” aspectos como la de pertinencia de los
aspectos evaluados, la claridad de las preguntas, la contextualizacion de las preguntas y casos
practicos planteados, la cantidad de preguntas y el tiempo de aplicacion del examen (INEE, 2016a;
2016b).

La informacién acerca de los resultados de la evaluacion fue proporcionada por el Coordinador
Nacional del SPD, Ramiro Alvarez Retana, en un informe de actividades sobre los tres afios de reforma
educativa presentado ante el Senado de la Republica. En este informe se mostré que los resultados
de la evaluacion diagnéstica no fueron muy favorables. Sin embargo, los resultados de la evaluacién
para la permanencia fueron muy positivos en comparacion.

El Coordinador informé que durante la evaluacién diagndstica realizada en 2015, se evaluaron
a 21,168 maestros de educacion basica, de los cuales sélo el 33% obtuvo un resultado adecuado.
Mientras tanto, durante la evaluacion del desempefio para la permanencia de dichos docentes
realizada en 2016, sélo el 7.9% resulté insuficiente y el 92.1% obtuvo resultados que muestran que
cumple con la funcion (CNSPD, 2016).
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5.3.4 Tensiones inherentes a la definicion del periodo de prueba como elemento de la

insercion profesional.

La primera tension parte de la imbricacion de dos propdsitos de la estrategia de insercidn a la docencia:
la induccion a la profesidn y la evaluacion y, en consecuencia, dos sentidos: el formativo y el
regulatorio.

Las implicaciones de esta imbricacion son particularmente importantes en el periodo de
insercion profesional, dado que el proposito fundamental de la induccién a la docencia es apoyar y
favorecer la integracion del nuevo docente a su funcién, asi como su adaptacion y socializacién en la
cultura escolar y el desarrollo de su identidad profesional (Hobson, 2009; Marcelo, 2008, 2011; Odell,
1990, Vonk, 19993), lo cual se contrapone al propésito de un periodo de escrutinio en el que se
demanda que se compruebe la capacidad para ejercer la profesion. Esta contraposicion se refleja en
la conclusion de Howe (2006) acerca de las principales caracteristicas de los programas de induccion
‘ejemplares” por sus buenos resultados en la retencion de los docentes en la profesion, en el
incremento de la satisfaccion en el trabajo y en las mejoras de la ensefianza y el aprendizaje, quien
sefiala que “los programas de induccion deben facilitar el desarrollo profesional continuo enfocandose
en el apoyo y no en la evaluacion” (p. 295). Asimismo, contradice los hallazgos reportados por Hobson
et al. (2009) respecto a los resultados positivos de los programas de tutorias que se desarrollan en
contextos escolares ‘“relativamente libres de énfasis excesivo en agendas determinadas
externamente” (p. 211).

Es importante sefialar que no se considera a la evaluacién como un instrumento negativo o
inadecuado per se. La evaluacion se considera como un elemento relevante para la mejora, una
herramienta que puede proporcionar informacién importante para el crecimiento profesional de los
docentes, siempre y cuando cumpla con una funcién formativa. Como sefiala Howe (2006), un
elemento clave de los programas de induccion ejemplares incluyen la tutoria y “la evaluacion formativa
individualizada orientada al propdsito de mejorar la practica, en oposicidn a la evaluacion docente
formal” (Howe, 2006, p. 290). Sin embargo, el periodo de prueba de la politica mexicana de insercién
no cumple con esta condicion.

Por un lado, la evaluacién diagndstica no se trata de una evaluacion individualizada, centrada
en la practica y situada en el contexto, sino que se trata de un examen estandarizado y un informe
realizado por el director escolar, quien no necesariamente esta involucrado directa y constantemente

en la observacion y seguimiento del trabajo del novel, debido a la priorizacion de las diversas
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responsabilidades administrativas a las que deben responder. Como lo explica uno de los informantes
“a veces es el que menos se acerca al salon” (SPD-FEDERAL, p. 19). Asi lo ejemplifica el testimonio
de un docente de nuevo ingreso en el texto de (Canedo y Guriérrez, 2016).

El director de mi escuela me entregd solamente el informe de la mafana; entonces, yo digo:

“¢Y en la tarde, qué?, ;no valgo?” Solamente habia tres aspectos a evaluar por parte del

director: si cumplia con todo, si estaba en proceso o si no presenté el informe; entonces en el

informe el director me puso “en proceso’y yo dije: “Me he esforzado en darle todo,
planeaciones, Consejos Técnicos, me ha observado en dos ocasiones el mismo coordinador
académico y he tenido buenos resultados, y me pone en proceso’, entonces me pregunto qué

quiere. Creo que ni el director me conoce (Maestra de Jalisco, p. 97).

¢,Como puede cumplir su funcién formativa, si existe una desvinculacion entre la evaluacién
diagnéstica y el proceso de formacion? Como lo establece la ley, esta evaluacion tiene la funcion de
ser un insumo para la formacion y el desarrollo profesional de los nuevos docentes, en su caracter
formativo, pretende identificar las areas en las que los profesores pueden mejorar. Sin embargo, este
proceso no se vincula con la tutoria, puesto que no se contempla ningun medio para que los resultados
de la evaluacion diagnéstica comuniquen y alimenten al proceso de tutoria y puesto que los tutores no
son formados para dar este seguimiento. Por el contrario, la LGSPD contempla que los resultados de
esta evaluacion deriven a otras ofertas de formacion continua que se generaron de manera
homogénea y escindida de la tutoria.

Ademas, la evaluacion diagnéstica no proporciona informacién personalizada sobre las tareas
particulares del trabajo de ensefianza que cada docente debe atender, puesto que los dictamenes que
ofrece esta evaluacion son de caracter muy general, como se observa en las figuras 9, 10 y 11.

Por otro lado, el periodo de prueba que acompafia a la induccidn involucra el impacto sobre
el futuro laboral de los docentes noveles, de esa manera, la evaluacién deja de ser formativa y se
convierte en un mecanismo de regulacion laboral.

El alto impacto de las consecuencias del periodo de prueba implica la imposicién de un alto
grado de estrés en sus condiciones laborales, cuestion que cobra gran relevancia en funcién de la
naturaleza de esta etapa profesional caracterizada como abrumadora, de tensién, de sobresaltos, de
‘choque con la realidad”, de inseguridad e incertidumbre (Huberman, 1989; Marcelo, 2011;Veenman,
1984; Vonk, 1996). Es importante prestar atencidn al factor estrés en esta etapa profesional, puesto

que diversos estudios citados en Blazer (2010) han demostrado que la alta presién a los docentes
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para la rendicion de cuentas es uno de los factores que lleva al denominado burnout (agotamiento
profesional o sindrome del profesor quemado) lo cual genera efectos opuestos a los esperados al
establecer el periodo de prueba como un factor para mejorar la calidad del aprendizaje. Como indica
Bullough (2005) la vulnerabilidad profesional puede tener diferentes efectos, puede llevar a la
confrontacién de los docentes con sus propias limitaciones y necesidades de mejora o puede generar
un “agotamiento emocional” que tiene efectos negativos en la eficacia del trabajo docente y su
desempenio en el aula.

La segunda tensién se refiere a la transformacion del sentido de la tutoria. Debido a las
consecuencias que el periodo de prueba y la evaluacién ejercen en el futuro laboral del nuevo docente,
se produce el riesgo de desvirtuar el sentido del acompafiamiento al docente novel durante su
insercion profesional y de sustituir el apoyo, colaboracion y reflexion por la preparacion para la
evaluacién. Como afirma Ball (2003; 2014) la cultura performativa ejerce influencia en los valores que
constituyen a la identidad y la profesion docente y provoca una constante preocupacion hacia los
resultados, lo que genera, incluso, la produccién de fabricaciones o simulaciones que le ofrezcan al
docente un grado de seguridad.

Esta condicion se vio reflejada en la implementacion de la Jornada de tutoria y apoyo en Baja
California, al denominar jornada de tutorias y apoyo a una modalidad masiva de formacion (el taller),
la cual, al realizarse seis semanas antes de la evaluacion del desempefio, se llevd a cabo
practicamente al finalizar el ciclo escolar y, por ende, no se orientd a mejorar la practica de ensefianza
de los nuevos docentes en su periodo de insercion, sino que se desarroll6 como una accion para
cumplir con un requisito previsto por la ley y atender los multiples reclamos de nuevos docentes que
demandaban ejercer su derecho a contar con una tutoria para someterse a la evaluacién, segun lo
reportado por uno de los informantes (SPD-FEDERAL).

El caracter “instrumental” (Vezub, 2005) en la Estrategia Nacional de Formacién se visualiza
en su disefio “con base en la evaluacion del desempefio y en los perfiles, parametros e indicadores
que definen los instrumentos de la evaluaciéon” (Gobierno de la Republica, 2016) y en que una parte
de su organizacion se orienta a atender las necesidades inmediatas de la evaluacién docente: la
formacion para los que realizaran la evaluacién del desempefio, formacion para los que resultaron no
idéneos en la evaluacién del desempefio, etc. Asi, el propdsito especifico de preparacion para aprobar
una evaluacién fue explicito en la Jornada de tutoria y apoyo, pues como lo expreso la informante

(DOCENTE1-BC), las actividades de estas jornadas consistian en resolver los cuadernillos de trabajo
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en temas relacionados a los contenidos de la evaluacion, asi como practicar estrategias para
desarrollar correctamente las planificaciones didacticas y los portafolios de evidencias de clase.

Las tensiones descritas se derivan como consecuencia de un nuevo paradigma de la
profesionalizacion docente identificado en los cambios introducidos por la reforma de 2013: el interés
prioritario en los procesos de evaluacion sobre los de formacién. En concordancia con lo planteado
por Ball, los elementos del marco discursivo que refieren a la evaluacion como factor indispensable
para promover la calidad educativa han permeado las representaciones sociales de las instituciones
educativas mexicanas, llevando a que la evaluacion docente se haya convertido en protagonista de la
profesionalizacion docente, semejando ser un fin y no un medio. Asi es como se interpreta a partir de
las situaciones que se describen a continuacion.

La prioridad de los procesos de evaluacion sobre los procesos de formacion docente se
visualiza en los montos asignados a cada rubro. Por ejemplo, el gasto total del Programa para el
Desarrollo Profesional Docente (PRODEP) Tipo Bésico para el afio 2015 fue de 203,658,574.00 (SEP,
2015d), mientras que el gasto total presupuestado para el Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacion para el ejercicio fiscal 2015 fue de 1,020,000,000 (DOF, 2014e). Es decir, en ese afio, se
gastd 500% mas en evaluacion del sistema educativo que en formacion y desarrollo profesional de los
docentes en servicio en México.

La magnitud de las estrategias de evaluacidn docente introducidas por la reforma requirié de
todo el esfuerzo de las autoridades educativas, lo cual se reflejé en el trabajo inmediato y prioritario
para operacionalizar la evaluacion (expedicion de lineamientos, criterios, disefio de instrumentos,
convocatorias, aplicacién de los procesos de evaluacion) que se llevo a cabo a partir de la expedicion
de la LGSPD, mientras que la Estrategia Nacional de Formacion Continua de Profesores se publicara
hasta marzo de 2016, 2 afios y medio después de la expedicion de dicha ley.

El esfuerzo requerido en el desarrollo de los procesos de evaluacion involucro la necesidad
de que personal de las diferentes instancias del sistema educativo participara en las funciones
evaluativas, inclusive el personal dedicado a las tareas de formacion continua de docentes, asi lo
expresa uno de los informantes:

La evaluacién nos ha quitado, nos ha restado mucho el tiempo que quisiéramos dedicar a

otras cosas. Yo mismo, en su momento, le tuve que entrar a los procesos de la evaluacion,

que no era algo que estaba dentro de mis funciones, pero lo tuve que hacer porque la

evaluacion rebas6 o demandé (SPD-FEDERAL, p. 18).
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Los informantes entrevistados opinan que la evaluaciéon docente ha sido el centro de la
reforma educativa y que se han descuidado aspectos importantes del desarrollo profesional de los
docentes:

‘La parte fundamental del servicio profesional docente deberia de verse en la formacién y no
en la evaluacion como realmente se ve” (UPN- FEDERAL, p. 18).

Nos ha faltado, a todos los que hemos estado metidos en esto [en los procesos de formacion],

nos ha faltado tiempo, nos ha faltado gente. A las propias entidades también les ha faltado.

No se han consolidado los equipos en las entidades, creo que la gente encargada del servicio

profesional, en todo este ciclo escolar pasado, se dedicd mas a la evaluacién que a la

formacion, al igual que a nivel nacional (SPD-FEDERAL, p. 18).

Para ejemplificar la percepcidn sobre la falta de prioridad del sistema educativo hacia la
formacion docente, una de las autoridades del SPD en Baja California involucrada en el proceso de
organizacion de la tutoria comentaba acerca de diversas dudas o situaciones que requerian consulta
0 autorizacion de la autoridad federal, pero que no encontraban respuesta:

pero es una llamada tras llamada, tengo aqui mis correos que me sostienen sobre lo que he

pedido y no me han contestado [...] entonces no nos han respondido todavia. Estard en

revision... Bueno, no sé si esté en revision, ellos estan en evaluacion ahorita, asi que ahorita

no es prioridad” (SPD1-BC, p. 5).

Asimismo, la priorizacion de la evaluacion y la desvinculacién de ésta con la formacién han
generado la percepcion de que la evaluacion docente es un mero proceso de control que no se traduce
en beneficios para la ensefianza y el aprendizaje:

Nosotros estamos en este parteaguas de la reforma, de la evaluacion, presentamos el examen

de oposicion, en agosto presentamos el examen del primer afio de servicio, que yo también

me pregunto si me preocupo por el examen 0 me preocupo por mis alumnos, y perdon que
sea insistente con esto, 4 qué cursos nos han dado? [...]

Bueno, creo que yo no estoy peleada con que nos evallen, porque es para mejorar, porque

si estamos aqui es para eso; yo creo que hablo por muchas al decir que queremos que nos

ayuden a mejorar nuestra practica, que nos ayuden a atender las multiples necesidades de
nuestros nifios, de nuestros jovenes y de nuestros adolescentes (Maestra de Puebla, en

Canedo y Gutiérrez, 2016, p. 100).
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A lo largo de este capitulo se describieron las caracteristicas de los textos de la politica
mexicana de insercion profesional docente y de la dindmica trayectoria que ésta ha seguido en su
proceso de puesta en acto. Como Ball et al. (2012) mencionan, las politicas estan en continuo proceso
de construccién, en el caso particular de la induccién al servicio profesional docente, la politica se ha
transformado constantemente tanto en el texto, como en el acto a lo largo de los dos afios que
comprende el periodo de estudio. Las condiciones contextuales de la puesta en acto han limitado las
posibilidades contempladas por los formuladores y los ejecutores de la politica, por lo que ésta aun

contintia en proceso de redefinicion y recontextualizacion.
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Capitulo VI. Conclusiones

6.1 Los hallazgos de la investigacion
Este apartado establece las conclusiones de la investigacion. Para este propésito, los hallazgos se
organizaron en cuatro secciones en relacion con las dimensiones propuestas como elementos
constitutivos de las politicas, mismas que fueron descritas en el capitulo de marco teérico: la dimension
politica, la dimension textual, la dimensidn practica y la dimension discursiva. Asimismo, estas
dimensiones se corresponden con los diferentes procesos y momentos analiticos propuestos por el
modelo del Ciclo Continuo de las Politicas.

Si bien las conclusiones se presentan en cuatro diferentes secciones para efectos de
organizacion y claridad, la interdependencia entre cada una de ellas ofrece una comprension integral

de la politica mexicana de insercién profesional docente estudiada.

6.1.1 La dimension politica: El contexto de influencias.

En el &mbito de las politicas educativas, el contexto de influencias es un terreno plural, complejo y
cosmopolita en el que se ha vuelto dificil reconocer la participacién de los diversos actores, asi como
las fronteras entre el ambito nacional e internacional y el publico y privado.

El campo nacional de discusion y decision de las politicas publicas se encuentra inmerso
dentro de un contexto de influencia mas amplio. La influencia o la presién externa que tienen los
Estados para seguir determinados rumbos en las politicas educativas es innegable y cada dia mayor.
Mas alla de la transferencia o la importacién de politicas, lo que se ha estado gestando durante los
ultimos arios es la configuraciéon de un campo de politicas globales cuya influencia en las politicas
nacionales es casi ineludible. Sin embargo, el grado y la distancia en que sus decisiones se aproximen
0 se alejen a las establecidas por el contexto global dependeran de la agenda particular de cada
gobierno y las condiciones sociales y politicas que predominen en el pais, en este caso en México.

El establecimiento de un marco discursivo acerca de cdmo se entiende la educacion aporta
elementos que traspasan las fronteras y se convierten en universalidades y en valores indiscutibles, a
lo que Ball (2001a) se refiere como la nueva ortodoxia educativa. Esta nueva ortodoxia ha convertido
ala calidad, los resultados, el desempefio y la rendicion de cuentas en axiomas. En palabras de Dubet
(2010), se han convertido en valores sagrados y situados fuera de este mundo, en el sentido que han

sido asumidos como ciertos por la sociedad, sin espacio para ser refutados, porque jquién se atreveria
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a cuestionar la importancia de la calidad educativa, de los logros y la mejora del aprendizaje, del
mérito y de la transparencia el ambito educativo? Sin embargo, estos considerados valores universales
pueden ser polisémicos, pero el marco discursivo global ejerce influencia para que sean entendidos
de una manera particular, una manera concordante con las estructuras de significado que ofrecen la
gestiéon y la performatividad. Consecuentemente, la calidad educativa es entendida a partir de
indicadores de desempefio, de los logros de aprendizaje a través de la medicion y la comparacion, el
mérito y la transparencia en la profesion docente mediante la evaluacion como eje estructural tanto de
su carrera como de su desarrollo profesional.

Estos marcos discursivos se apoyan sobre estrategias legitimadoras basadas en el uso de
“cierto tipo de evidencias empiricas”, en el refrendo de “ciertas voces” que pueden ser reconocidas
como autoridad y en la modelizacion de estandares deseables que ofrecen los “sistemas educativos
exitosos’”.

Dentro de la diseminacién a nivel global de estos marcos discursivos, los organismos
internacionales han desempefiado un rol central, puesto que éstos representan actualmente la voz de
autoridad y legitimidad, como poseedores del conocimiento necesario para el beneficio de la sociedad
global actual. Dos de los Ol que han ejercido mayor influencia en las politicas educativas nacionales
en los ultimos afios son el Banco Mundial y la OCDE. Si bien es clara la importante influencia del BM
a través del financiamiento a proyectos especificos, es destacable también el papel que ha ganado la
OCDE como referencia para las politicas educativas. A pesar de no ser un organismo financiero ni
tener la capacidad legal de establecer obligatoriedad en sus recomendaciones, tal ha sido la presencia
que ha ganado en las decisiones de politica educativa que Rinne et al. (2004, como se cita en Schuller,
2006) lo califican como la “eminencia gris (éminence grise)’, es decir, la autoridad oculta detras de
esas decisiones. Su influencia radica fundamentalmente en la posesién y distribucién de conocimiento,
puesto que se asume como poseedor “autoritativo (authoritative)” (OCDE, 2015) de informacion sobre
los sistemas educativos y del recurso considerado como el referente por excelencia de la medicién y
la comparacion de la calidad: PISA, pero también su influencia radica cada vez méas en las nuevas
formas de relaciones que establece con los gobiernos de los paises para trabajar conjuntamente en
la produccién de recomendaciones para las reformas educativas.

Los elementos de este contexto global se han advertido dentro de las politicas educativas en
México desde la década de 1990, pero es en la reforma educativa de 2013 donde se identifica

marcadamente su influencia, desde el Iéxico y los significados del marco discursivo, hasta la
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intervencion de la OCDE como un actor importante en su formulacién. Sin embargo, la apertura a la
influencia del contexto global en la reforma educativa mexicana se ubica dentro de las particularidades
del contexto nacional.

El Estado policéntrico (Ball, 2008) que se habia venido construyendo desde hace méas de una
década se manifesté como tal en la produccion de la reforma de 2013. Durante los afios previos y en
el momento de su decisidn se evidencio la influencia de ciertos actores emergentes y de sus discursos
subsidiarios en la formulacién de la politica educativa.

Por su parte, el SNTE fue desplazado como un actor tradicional clave en la decision educativa.
Paradojicamente, el sindicato desempefié un rol que impulsé la reforma educativa, pues el poder y la
influencia que histéricamente habia ganado (que el mismo gobierno le habia otorgado) fueron
utilizados como un factor importante en la definicion del problema de la falta de calidad educativa.

Los actores de influencia sobresalientes en la definicion de esta politica educativa fueron la
OCDE, las Organizaciones de la Sociedad Civil y los medios de comunicacion.

La relacion particular entre la OCDE y México fue un factor determinante en la definicion de la
reforma educativa. El Acuerdo de Cooperacion México-OCDE para mejorar la calidad de la educacion
en las escuelas en México, introdujo la agenda de profesionalizacion docente desde la publicacion de
sus recomendaciones en 2010, mismas que impulsaron algunas acciones en torno a la evaluacion
docente durante el gobierno en turno (Felipe Calderon, 2006-2012), pero que se concretaron hasta la
formulacion de la reforma de 2013. Ese acuerdo sentd un precedente respecto al tipo de cooperacién
entre la OCDE y sus paises miembro en relacion con los recursos y esfuerzos involucrados y la
especificidad de sus recomendaciones y del establecimiento de mecanismos de seguimiento para su
cumplimiento. La influencia de este Acuerdo se evidencia en la recuperacion de casi todas sus
recomendaciones en la LGSPD.

Por otra parte, durante los Ultimos afios se hizo mas evidente el numero y la presencia de las
OSC en la discusion de temas educativos. Durante los dos afios previos a la formulacion de la reforma
de 2013, las acciones de las OSC y su presencia en los medios se incrementaron exponencialmente.
Las OSC fueron un actor clave para introducir en la agenda temas como la falta de calidad en la
educacion mexicana, la recuperacion de la rectoria de la educacion por parte del Estado, la eliminacion
de la injerencia del sindicato en la educacion, la transparencia en la administracion de recursos y de
personal del sistema educativo y la evaluacién del trabajo docente; mismos que fueron la base del

desarrollo de los objetivos del Servicio Profesional Docente y el Sistema Nacional de Evaluacioén.
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La creciente influencia de las OSC ha aportado amplios beneficios a la democracia del pais;
lograron pluralizar el campo de discusion de las politicas e impulsaron una mayor transparencia en las
decisiones del Estado y la exigencia de resultados de las acciones del gobierno.

Al mismo tiempo, la creciente presencia de las OSC ha dado paso al desarrollo de una nueva
filantropia (Ball, 2008). Al identificarse que la mayoria de las OSC involucradas en la discusién de
temas educativos en México no esta constituida por ciudadanos que representen al grueso de la
poblacion, sino por importantes empresarios del pais, se vislumbra lo que Ball (2008) explica como la
comercializacion de la educacion, entendida como el establecimiento de las condiciones para el
involucramiento de los empresarios en las decisiones del Estado y la definicion de una nueva forma
de gobernanza en la que tengan voz y voto en el rumbo de la educacion.

Asimismo, los medios de comunicacion hicieron latente su influencia en la difusién de dicha
agenda, como se manifesto en la atencion otorgada a la divulgacidn de los malos resultados de México
en los rankings de PISA, la falta de calidad educativa, las deficiencias y malas practicas de los
docentes.

Un factor relevante dentro de este contexto nacional de influencias fue el desarrollo de redes
de politicas que involucraron el flujo tanto de ideas, como de personas. Una caracteristica del
comportamiento de las OSC previo a las elecciones presidenciales de 2012 fue la conformacion de
diversas redes en las que se agruparon bajo un mismo objetivo para impulsar propuestas de politica
educativa, ademas de la participacion de personajes importantes de los medios de comunicacion en
diversas OSC. Asimismo, surgié la presencia de actores que participaron en los procesos de definicién
de las recomendaciones de politica educativa y docente simultdneamente en los comités académicos
de la OCDE y de OSC como Mexicanos Primero.

Ademas de la fuerte presion ejercida por estos actores, el elemento decisivo en la definicidn
de la reforma educativa de 2013 fue la convergencia en la agenda de estos actores con la propia
agenda gubernamental. La agenda impulsada por los actores nacionales se encontré altamente
influenciada por el marco discursivo global, lo que empatd también con la agenda del gobierno de
Enrique Pefia Nieto orientada a la apertura global, asi como con el momento politico en el que ya no

se aprecid necesaria la negociacion con el sindicato al dejar considerarse como un aliado politico.
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6.1.2 La dimension textual: La produccion del texto de la politica mexicana de insercion

profesional docente.

La politica de insercién introducida en la reforma de 2013 representa una importante contribucion a la
profesionalizacion docente, pues por primera vez concibe las condiciones del ingreso al servicio como
una etapa de la profesion con necesidades particulares. La politica de insercién involucra
contribuciones tanto a las condiciones de la carrera docente, como a las condiciones del desarrollo
profesional.

Se contribuye a la carrera docente a través del establecimiento de condiciones normativas
para el ingreso a través del concurso. Si bien, ya existian condiciones anteriores, la contribucién de la
reforma en este respecto radica en que, por primera vez, se legislan y reglamentan las condiciones de
ingreso y se definen procesos, etapas, instrumentos y criterios de evaluacién de manera precisa y de
observancia general y obligatoria para todas las entidades del pais.

A pesar de que es discutible la pertinencia del instrumento evaluativo (examen estandarizado)
como evidencia unica de la habilidad profesional para ejercer la ensefianza, la reglamentacion del
ingreso a través del concurso representa una importante contribucion a la definicion de la docencia
como profesion y a las condiciones de justicia social, dado que le otorga formalmente el caracter de
ilegal a las practicas discrecionales que habian prevalecido en los procesos de ingreso al servicio
docente a través de las cuales se favorecia a quienes poseian diferentes recursos para obtenerlas:
economicos, relaciones de influencia o favores politicos.

El concurso de ingreso podria ser el elemento mas estable de la reforma educativa, el que
permanezca como un elemento basico de la profesion docente a pesar de los cambios de gobierno,
dada la aceptacion social de esta politica y los beneficios que esta medida puede ofrecer incluso a los
actores afectados (los egresados de las escuelas normales) al eliminar las situaciones de ventaja de
quienes tienen poder de negociacion con el sindicato en un momento en que la oferta de docentes
excede a la demanda de plazas, por lo que no existe una contratacién automatica para todos ellos.

Por otra parte la politica de induccién a los docentes de nuevo ingreso ha contribuido
ampliamente al ambito del desarrollo profesional. En primer lugar, se atiende al “eslab6n perdido”
(Marcelo, 2008) de la formacion y desarrollo docente. Se otorga reconocimiento a las particularidades
y necesidades profesionales de los primeros afios de ensefianza al definirse la necesidad de

acompanar el trabajo y de los nuevos maestros por un periodo de dos afios.
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En segundo lugar, la introduccién de la tutoria representa una innovacion pedagogica al
campo de la formacién docente. Con ello se responde a algunos de los retos y debilidades identificados
en ese campo: la necesidad de abandonar los mecanismos de formacién homogéneos y masivos y de
desarrollar modalidades que involucren el trabajo colaborativo, el aprendizaje situado y la reflexion
conjunta de la practica real.

Dentro de su aportaciéon como estrategia de desarrollo profesional de los docentes noveles,
es destacable el acierto de los textos de la politica en cuanto a la definicién conceptual de la tutoria
como estrategia de induccion y de las funciones que comprende. Al definir la tutoria como una relacién
entre pares, basada en el respeto mutuo y orientada al acompafiamiento y el apoyo y al establecer
como funciones de la tutoria la observacion y discusion de las practicas, el didlogo y la reflexién, se
responde a las necesidades de desarrollo profesional que caracterizan a la etapa de insercién y son
pertinentes con el tipo de acompafiamiento, colegialidad y colaboracion que la investigacion ha
sefialado como elementos fundamentales de la relacion entre el tutor y el nuevo maestro.

La version vernacula de la politica de insercion profesional docente.

Como se ha postulado a lo largo de este estudio, la produccion de la politica mexicana de
insercion estuvo marcadamente influenciada por el marco discursivo y las recomendaciones de
diversos actores del ambito internacional y nacional. Sin embargo, tal como Ball (2001a) sefiala, la
formulacion de los textos de la politica no es una traduccion literal de esas recomendaciones, sino que
refleja ciertas adaptaciones y disposiciones particulares en funcion de las condiciones del contexto
nacional, particularmente en relacién con la dificultades organizativas y la inversion de esfuerzos y
recursos que implicaria implementarlas en un sistema educativo tan grande y complejo como el
mexicano. Enseguida se mencionan algunas de ellas.

En concordancia con las tendencias y recomendaciones del ambito internacional, dentro de la
reforma de 2013, se asume como un elemento central de la profesién docente el desarrollo de un
marco de referencia para las practicas de ensefianza. Sin embargo, contrario a esas mismas
recomendaciones, los docentes no tienen una participacién activa dentro de la definicién de los
mismos y no se establece un periodo para la socializacion de los mismos antes de convertirse en
insumo de la evaluacién docente. De esta manera, el Perfil, parametros e indicadores se publicaron
en febrero de 2014, dos meses antes de la publicacion de la convocatoria para el concurso de ingreso
(abril de 2014).
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Respecto al proceso de ingreso, no se contemplan instrumentos adicionales al examen que
proporcionen informacion acerca de las habilidades para la ensefianza, como es recomendado, por
ejemplo: la observacion de clases muestra.

Se adopta la medida de ampliar el universo de candidatos a la docencia a través del ingreso
de profesionistas de diversas disciplinas, sin embargo, no se atiende a la recomendacién de generar
mecanismos flexibles para la formacion pedagdgica y el desarrollo de experiencia educativa de dichos
profesionistas.

La concepcién de la tutoria, de la relacién tutor-tutorado y de las funciones del
acompafiamiento es pertinente a las necesidades formativas del periodo de insercion profesional y
coincide con los hallazgos de la investigacion y con las recomendaciones internacionales sobre el
tema. Sin embargo, los mismos textos formativos establecen condiciones operativas que se
contraponen a su propia definicion de la tutoria y que son contrarias a las evidencias acerca de una
induccion exitosa, a decir, definir la tutoria como una funcién adicional sin contemplar la descarga de
trabajo o la provision institucional de tiempo para realizarla; definir la retribucion a tutores con un
incentivo econdmico después de un afio de desempefiar el trabajo; incluir a las autoridades escolares
como tutores y definir la tutoria como una obligacion no remunerada de éstos; establecer mecanismos
de evaluacién formal y homogénea para el diagndstico del progreso del trabajo docente, en vez de
estrategias de evaluacion personalizada, contextualizada y centrada en la practica; asi como no
vincular los resultados de la evaluacion diagnéstica como insumo para el desarrollo de la tutoria.

La incorporacion de una modalidad alternativa de tutoria en linea, si bien puede constituir un
importante recurso de apoyo a la induccion de los nuevos docentes, no contempla los elementos del
acompafamiento en el contexto escolar, ni es un recurso adecuado a la realidad del contexto
mexicano, donde todavia muchas localidades no cuentan con acceso a internet.

El disefio de la politica de induccion no ha logrado incorporar elementos que permitan atender
las necesidades de gran parte de los docentes noveles mexicanos, aquéllos que son asignados a
escuelas rurales o multigrado, puesto que en estas escuelas generalmente no existe personal que
pueda fungir como tutor. La tutoria en linea como respuesta a esta situacidén es una medida poco
coherente, pues es en estas escuelas donde no se cuenta con los recursos tecnoldgicos necesarios y
la alternativa de enviar materiales de estudio (impresos o multimedia) no corresponde con la necesidad
de desarrollo de saberes experienciales propia de la etapa de insercion, lo cual tiene implicaciones en

el &mbito de la equidad educativa, pues se trata de los contextos educativos mas complejos para el
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trabajo docente y donde se encuentran mayores necesidades educativas por parte de los estudiantes,
consecuentemente, se trata de los contextos en donde los docentes deberian recibir mayor

acompafamiento.

6.1.3 La dimension discursiva: Los efectos de los valores introducidos por el marco

discursivo global y nacional en la politica de insercion.

Dentro del marco discursivo prevaleciente en la reforma educativa, el mérito es uno de los valores que
se establece como indiscutible y como la base del concurso para ingresar al servicio docente.

Para que el mérito sea entendido como tal, es necesario que todos los posibles candidatos a
ingresar al servicio sean evaluados a través de procesos validos, en igualdad de condiciones y
conforme a un marco de referencia que indique el criterio que se considera deseable, en este caso,
los conocimientos y habilidades que se consideran “idoneas” en la ensefianza. El marco discursivo
global que establece la necesidad de medir la educacion y todos sus elementos impulsa el
establecimiento de estandares de desempefio que deben ser el punto de partida de toda evaluacion
docente, incluyendo la de ingreso.

Se reconocen los beneficios de contar con un marco de referencia acerca de los aspectos
minimos que un docente debe poseer, particularmente en cuanto a lo que Terigi (2013) llama “las
especificidades de la practica docente”, es decir, el conocimiento disciplinar, curricular e institucional,
para lo que el examen de conocimientos estandarizado puede ser una herramienta util. Sin embargo,
es importante reflexionar las limitaciones de un marco de referencia o de parametros homogéneos
para abarcar la multidimensionalidad del trabajo de ensefianza. Por ello, es relevante que la seleccion
del personal docente responda a las necesidades particulares y contextuales de cada escuela para lo
que es importante diversificar los métodos y procedimientos de seleccion para el ingreso al servicio,
donde las autoridades o el colectivo docente escolar tengan mayor participacion y donde se integren
consideraciones que intenten conciliar las necesidades de las escuelas con las necesidades de los
nuevos docentes.

Hoy mas que nunca la ensefianza enfrenta grandes retos para favorecer el aprendizaje, es
necesario atender la diversidad cultural, los diferentes estilos y necesidades especificas y especiales
de aprendizaje, los diversos contextos familiares, las nuevas habilidades para el manejo de
informacidn, entre muchas otras, para lo que los saberes pedagdgicos y experienciales juegan un rol

central.
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En este sentido, llama la atencién el marco discursivo tanto global, como nacional acerca de
la seleccion de candidatos para ingresar al servicio docente, en el que se vislumbra una
desvalorizacién hacia los profesionales formados en la docencia, al abrir las plazas docentes a
profesionistas de otras disciplinas como forma de atraer a mejores candidatos. Aqui, es necesario
analizar los retos a los que se enfrenta la politica mexicana de ingreso. Por un lado, se abre la
oportunidad de ingreso a profesionistas sin ninguna formacién o experiencia en la docencia, con el
costo que implica para los estudiantes el desconocimiento de sus procesos de aprendizaje. Por otro
lado, se abre la oportunidad de ingreso a profesionistas del campo de las ciencias de la educacion
que no poseen formacion en el conocimiento de ninguna disciplina, con el costo que también puede
implicar para la ensefianza de los contenidos curriculares.

Por lo tanto, es necesario establecer requisitos adicionales o desarrollar programas
alternativos de formacion para asegurar que quienes ingresan a la docencia posean tanto los saberes
disciplinarios como pedagogicos necesarios, para que el incremento de la poblacién de candidatos
para el ingreso al servicio sea una ventaja y no resulte contraproducente.

El marco discursivo que caracteriza al &mbito educativo global ha introducido una cultura
evaluadora y performativa en el sistema educativo mexicano a partir de la reforma de 2013. Las
prioridades implicitas en la concepcion de los procesos educativos se reflejan en las acciones
mediante las cuales se concreta la politica mexicana de insercién docente, lo cual indica una
centralidad de la evaluacién sobre los procesos formativos, un desplazamiento de la atencién a los
objetivos de mejora por aquéllos de vigilancia y control. Esto resulta contrario y contraproducente a la
finalidad Ultima de toda reforma de profesionalizacion docente que debe velar por el mejoramiento y
el crecimiento de quienes estan a cargo de la ensefianza.

En este sentido, es necesario entender que la evaluacion docente si puede ser un elemento
fundamental de la mejora educativa, reconocer que el pais necesita avanzar hacia una cultura del
analisis, evaluacion, confrontacion, responsabilidad y saneamiento de las préacticas educativas, pero
es indispensable aclarar que esa cultura de evaluacion necesita sentarse sobre la base de la reflexion
y orientarse a la retroalimentacion y la mejora como fin. Por lo tanto, se asume que si la evaluacion
docente no sigue un propésito primordialmente formativo, si no evoluciona hacia una evaluacion
situada en la practica escolar, contextualizada, capaz de proveer informacion especifica y
personalizada de las necesidades, fortalezas y areas de mejora de los docentes, si no se da prioridad

al seguimiento de sus resultados y a responder a las necesidades de desarrollo profesional
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manifestadas en dichas evaluaciones, se puede augurar el fracaso de la reforma en su proposito de
mejorar la ensefianza para favorecer la mejora educativa, puesto que, como Vidovich (2009) indica,
“no se engorda al cerdo pesandolo”, asi como no se mejoran la practicas docentes y la educacion
s6lo por medirlas.

La logica performativa, es decir, la l6gica que entiende los procesos de desarrollo humano y
social susceptibles de ser medidos a través de indicadores de desempefio y que interpreta el
desarrollo, progreso o mejora a través del énfasis en la evaluacién, se ha introducido a partir de la
reforma educativa de 2013 y ha generado ya transformaciones en la profesion docente. Hasta cierto
punto, esta l6gica ha transformado los propésitos de los procesos del sistema de desarrollo profesional
docente, convirtiéndolo mas en un servicio de carrera que de desarrollo profesional, en el que las
consecuencias de la evaluacion le han robado el protagonismo al aprendizaje y al crecimiento docente.

Como consecuencia, por ejemplo, la definicion de la estrategia y, por lo tanto, la operacion de
los procesos de formacidn continua fueron aplazados; una vez establecida la estrategia, éstos se han
enfocado mayormente a las necesidades de formacion en funcion de los objetivos de evaluacion. Si
bien se han introducido procesos de formacion y desarrollo docente innovadores, que en su definicion
contemplan un gran avance en torno a los mecanismos de reflexion colegiada y desarrollo centrado
en la escuela, como es el caso del Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela (SATE) y la tutoria a
los docentes de nuevo ingreso, estos procesos han sido desatendidos y practicamente inexistentes.
Hasta 2016, no se habia consolidado el SATE y la mayoria de los nuevos docentes del pais no habian
recibido tutoria.

En el caso particular de la politica de insercién, esta légica performativa ha transformado los
modelos de insercion profesional que Smith e Ingersoll (como se cita en Marcelo, 2008) sintetizan y
denominan como: ‘Insercion basica”, “Insercion basica + colaboracion” o “Insercion Basica +
colaboracion + red de profesores + recursos extras”. Estas transformaciones han dado origen a un
nuevo modelo de lo que en este trabajo se denominara insercién condicionada y que, en el caso de
México, se puede explicar bajo el esquema “insercién basica + certificacion”, o cual significa la
integracidn de condiciones para el desarrollo docente a través de la tutoria y condiciones laborales
para la ratificacidn en el cargo a través de la evaluacion del desempefio. De esta manera, el ingreso
de los nuevos docentes no representa necesariamente una insercion y aculturacion en la profesion,

sino la insercion a un cargo de manera provisional y supeditada a la acreditacion de resultados que
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demuestren un desempefio “adecuado” “De cierta manera estas en el Sistema, pero en realidad no
tienes una plaza, sélo un contrato” (DOCENTE1-BC).

Los nuevos significados introducidos por la performatividad como marco discursivo han
ocasionado otras diversas consecuencias en los procesos de desarrollo docente, particularmente, en
la insercion profesional, en la cual el acompafiamiento y la atencion a las necesidades de los docentes
durante sus primeros afios de trabajo han sido desplazados por la atencidn prioritaria a la permanencia
en el cargo, de manera que en la practica la tutoria no fue un elemento prioritario de la reforma y como
resultado no se llevé a cabo en gran parte del pais, se convirtid en un requisito y un ejercicio de
simulacién o se convirtié en una preparacion para aprobar la evaluacion del desempefio. Ademas, se
subestimaron las caracteristicas y la concepcién misma del periodo de insercién como etapa crucial y
particularmente dificil del desarrollo docente al imponer un ambiente de trabajo con énfasis en la

rendicion de cuentas y la incertidumbre laboral.

6.1.4 La dimension practica: La puesta en acto de la politica de insercion profesional.

La politica mexicana de insercidn profesional ha sido un claro ejemplo del complejo y “desordenado”
proceso de recontextualizacion y redefinicion de las politicas que evidencia que éstas no son un
producto terminado, sino que siempre estan en proceso de construccion. Este estudio muestra el
complejo trabajo de rastrear y estudiar la cambiante trayectoria de la politica, desde el punto de vista
de su “puesta en acto” y no de su “implementacion”; primero, por la abrumadora cantidad de aristas
que intervinieron en sus procesos de organizacién e instrumentacion; segundo, porque hasta la fecha
de cierre de la investigacion, dos afios después de lo establecido para su inicio, seguia sufriendo
modificaciones en su normatividad y presentando ajustes para su practica.

En el ambito del ingreso al servicio, la reforma educativa de 2013 establecio condiciones para
avanzar en el cumplimiento de la asignacion de plazas por medio de concurso y en la asimilacion de
éste como un elemento constitutivo de la carrera. A diferencia de las estrategias establecidas
anteriormente a la reforma, durante el primer periodo de implementacion de la ley (2014-2015) se logré
que la mayoria de las plazas docentes definitivas sometidas a concurso en el pais fueran asignadas
a partir de los resultados de dicho concurso.

Sin embargo, la politica se enfrenté a condiciones como la persistencia de los intereses

politicos y de injerencia del sindicato y la resistencia al proceso de evaluacion, de manera que aun
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existen irregularidades en la asignacion de plazas al registrarse un importante nimero de “otros
ingresos”, particularmente en las plazas temporales.

Ademas, existe una condicion que impide conocer de manera certera el grado de cumplimiento
de la ley: la determinacién del numero de plazas ofrecidas por convocatoria. Actualmente, no existe
manera de determinar si las autoridades educativas locales ofrecen el total de plazas existentes a
través de la convocatoria, pues no existe un medio de conocer el numero exacto de vacantes. No se
ha logrado establecer un sistema de registro confiable del nimero y de los cambios del personal del
sector educativo. Las inconsistencias en las convocatorias, como la del caso de Baja California de
2016 donde se reportaron cero vacantes para casi la totalidad del tipo de plazas, abre la puerta a
preguntase: ;Se abre a concurso el total de las plazas vacantes? ;Es posible que se reserve un
numero de plazas como recurso de negociacién?

Dado que la puesta en acto de la politica se observa en la realidad de las escuelas y las aulas,
el cumplimiento de la asignacion de plazas docentes de acuerdo con la ley se encontré con otro
obstaculo no imputable a la decision de la autoridad. Una combinacion de factores de organizacion y
de resistencia y obstruccidn de algunos actores involucrados quienes impidieron el acceso al aula a
algunos nuevos docentes aun habiendo recibido la asignacion oficial de una plaza.

El caso de la politica de induccién a través de la tutoria da evidencia de los efectos que la
miopia por parte de los formuladores de la politica trae en la generacion de complejos procesos de
adaptacion, recontextualizacion y ajuste.

Diversos de los factores del contexto de la practica que intervinieron en la puesta en acto de
la tutoria se refieren a condiciones de la carrera docente que, a pesar de existir previamente a la
reforma, no fueron consideradas en el disefio de la politica. Algunos de ellos son: la asignacion de los
nuevos docentes a escuelas alejadas, rurales o marginadas donde generalmente no hay docentes
experimentados que puedan desempefiarse como tutores, o simplemente, no hay ningun otro docente
al tratarse de escuelas unitarias; la cantidad de maestros experimentados con doble plaza, lo que les
impide tener tiempo para tutorar; la falta de voluntad para desempenar la tutoria en un contexto de
resistencia y desconfianza de los docentes hacia todas las acciones introducidas a la reforma y donde
el incentivo ofrecido era muy poco atractivo y no se definié clara ni oportunamente.

El principal factor contextual que no fue previsto en la formulacién de esta politica fue la falta

de voluntad para desempefiar la funcion de la tutoria. La falta de tutores trajo diversas consecuencias
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que resultaron en el fracaso o incumplimiento de la politica y en el desarrollo de préacticas
recontextualizadas no adecuadas a los objetivos de la misma.

Para 2015, siete estados reportaron no haber iniciado el proceso de tutoria y mas de la mitad
de nuevos docentes del pais no contaban con un tutor (INEE, 2015). Para 2016 no habia evidencia de
que eso hubiera cambiado. Sin embargo si habia evidencia del desarrollo de ajustes y estrategias
alternativas. Las dificiles condiciones de la préactica, la presién de las autoridades por cumplir con la
obligacion legal y la asimilacion de los discursos de la performatividad produjeron el desarrollo de
practicas orientadas por la preocupacion de rendir que transformaron el sentido de la politica de
induccion, como es el caso de la orientacién de la formacién hacia la preparacion y practica para el
examen Y los otros instrumentos evaluativos (la planificacion argumentada y la conformacion de
expedientes de evidencias); asi como en la produccién de fabricaciones o practicas de simulacién
como la sustitucion de la relacion tutor-tutorado por un taller impartido hacia el final del ciclo escolary

justo antes de la evaluacidn del desempefio.

6.2 Contribuciones tedricas y metodolégicas al campo del analisis de las politicas
educativas en México

La perspectiva de la sociologia de las politicas aporta importantes ventajas al campo de analisis de
las politicas educativas porque permite estudiar sus mdltiples dimensiones y factores intervinientes e
intentar abordar su complejidad y dar cuenta de las transformaciones del contexto de la decision de
las politicas.

En este sentido, una de las contribuciones de este trabajo es la sintesis de las aportaciones
que Stephen Ball ha realizado al campo desde esa perspectiva. El trabajo del autor ha evolucionado
a lo largo de su carrera y en funcion de las transformaciones sociales y, especificamente, del campo
de las politicas educativas. En este estudio se recuperan, integran y organizan las diferentes
herramientas tedricas y heuristicas que el autor ha desarrollado, enriquecido, adaptado y afinado a lo
largo de mas de 20 afios de su trabajo, de manera que se ofrece un marco de anélisis bastante
completo y pertinente que demostré ser muy oportuno para el estudio de la reforma educativa
mexicana.

El trabajo de Ball provee una concepcion clara de las politicas y de sus dimensiones y una
riqueza y eclecticismo tedricos que brindan elementos suficientes para el estudio y la comprensién de
las nuevas realidades sociales en las que se insertan los procesos de las politicas, lo que permite

identificar tanto elementos estructurales implicitos en la arena de la macropolitica, como las
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particularidades, elementos contextuales y subjetividades presentes en el ambito de la micropolitica.
Esta vision teorica es concordante con las observaciones de autores como Flores Crespo (2011) y
Tello (2015) acerca del agotamiento de las teorias tradicionales y la necesidad de adoptar nuevas
perspectivas epistemologicas.

La utilizacion del Ciclo Continuo de las Politicas como marco de analisis de la insercion
profesional docente permitié, al mismo tiempo, definir momentos analiticos de estudio y desarrollar
interpretaciones integrales; lo cual brindé un entendimiento mas completo de la trayectoria de dicha
politica. Con ello, se respondié a algunos de los planteamientos realizados por Flores Crespo (2008;
2011) acerca de las necesidades de este campo de estudio en México; entre ellos, la utilizacién de un
marco de analisis integrador de los diferentes procesos de las politicas y el planteamiento de un
estudio cuyo alcance no se limitara a la descripcidn, sino que fuera mas analitico y explicativo.

Ademas, el enfoque de Ball acerca del estudio de la puesta en acto, diferenciada del enfoque
tradicional de la implementacion como proceso racional y vertical, brindé al estudio la oportunidad de
dar cuenta de los siguientes aspectos:

e ¢l dinamismo de la realidad empirica estudiada;

¢ la multiplicidad de variables involucradas en los distintos niveles del proceso de la practica,
desde la planeacién y organizacion hasta la operacion y desde el ambito federal hasta el local;

e |os “ajustes” a las politicas;

o los resultados en términos de préacticas contextualizadas; y

e lainterpretacion de los resultados y los efectos de la politica en relacidn con diversos factores

contextuales influyentes.

6.3 Limitaciones del estudio y oportunidades para futuras investigaciones

El marco de andlisis del Ciclo continuo de las politicas implica un seguimiento de su trayectoria a
través del tiempo, lo cual no fue posible realizar debido a las limitaciones de tiempo que impone la
conclusion de la investigacion en el periodo de dos afios. En consecuencia, una de las limitaciones de
esta investigacion es que su disefio no integré dos de los cinco contextos de estudio del Ciclo

Continuo: el contexto de los efectos y el de las estrategias politicas.

Una importante limitacién del estudio fue que no documentd la practica de la relacién tutor-
tutorado en el contexto escolar. En este caso, no se tratd de una limitacién del disefio del estudio, sino
de una limitacion derivada de los resultados del propio contexto de la practica, dado que se tomé a
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Baja California como caso de estudio de la puesta en acto y en esta entidad no existio la practica de
tutoria como relacion de acompafiamiento, sino que el proceso de induccion se realizé a traves de un

taller.

Dadas las dificiles condiciones a las que se enfrentd la puesta en acto de la politica de
induccion que resultaron en la falta de implementacion de la tutoria en diversas entidades, una
limitacion del estudio consiste en no prever la integracion de otras entidades de la republica como
casos de estudio para haber accedido a las diferentes versiones y condiciones de la practica de la
tutoria. Sin embargo, esto no fue factible para esta investigacion, en vista de la inversion de recursos

que ello implica.

En vista de lo anterior, se considera importante para futuras investigaciones el estudio de la
politica de insercion profesional desde el mismo marco de analisis, que dé continuidad a los hallazgos
de este estudio, pero que abarque el estudio de la practica de la tutoria en el contexto escolar, una
vez que ésta se haya establecido y que integre el analisis de los efectos de esta politica en la profesion
docente y en las condiciones de los primeros afos de servicio de los docentes mexicanos, asi como
la proposicion de las estrategias politicas del investigador para buscar incidir en el mejoramiento de

dichas condiciones.

Si bien el estudio permitié concluir sobre algunos de los efectos que las diversas dimensiones
y elementos de las politica ejerce sobre la profesion docente y sobre los nuevos docentes, es muy
relevante indagar acerca de la presencia de transformaciones que la tutoria, el periodo de prueba y la
evaluacién para la permanencia generan en los procesos de socializacion, reflexion y desarrollo de la

identidad profesional de los nuevos docentes, asi como en sus practicas de ensefianza.
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Anexos

Anexo 1. Influencias de la OCDE y las OSC en la normatividad mexicana para la
insercion profesional docente

Estrategias para la accion en Mexicanos Primero Leyes y lineamientos

México
OCDE (2010)

Metas 2011 y Metas 2012-
2024

Reforma educativa mexicana 2013

I. Ampliar el universo de candidatos para ingresar a la profesion

Recomendacion 2.

Identificar profesionales de otras

disciplinas interesados en
ingresar a la docencia.

Establecer nuevos procesos
de seleccion y reclutamiento
que se extienda a todos los
egresados de IES.
Desarrollar programas de
promocion a la profesion
docente a grupos que
tradicionalmente no ingresan
al magisterio.

Art. 24 LGSPD

Art. 9y 29 Lineamientos para el ingreso
2015

Emitir convocatorias publicas y abiertas, sin
demérito de formacién profesional que
consideren perfiles correspondientes a las
disciplinas especializadas.

Il. Acreditacion docente para el ingreso al servicio

Recomendacion 4.
Establecer un sistema de
acreditacion docente para
evaluar la aptitud de los

Establecer un sistema de
certificacion docente que
funcione como licencia
profesional y que permita

Art. 21 LGSPD

El ingreso se llevaré a cabo mediante
concurso de oposicion que garantice la
idoneidad de candidatos.

candidatos docentes. Reformar el
sistema de seleccion para que el
ingreso se lleve a cabo a través
de un Concurso Nacional de
Asignacion de Plazas Docentes

elegir a los mejores maestros
(2011).

revisado y mejorado.

Recomendacion 4.
Evaluacidn para el ingreso

basada en estandares docentes

definidos a nivel nacional.

Desarrollar un marco de
Buena Ensefianza que
establezca estandares de
desempefio docente que
sirvan de base para todos los

Art. 21, d), Art. 55, 57 LGSPD

Art. 8 Lineamientos para el ingreso 2015
Los aspectos e instrumentos de evaluacion
se referiran a los perfiles, parametros e
indicadores autorizados.

procesos de evaluacion.

Recomendacion 4.

Establecer puntos de corte
basados en estandares y no en
normas y un minimo de aciertos
para ser seleccionado
independiente de la disponibilidad
de plazas.

Art. 23, | LGSPD

Art. 37 Lineamientos para el ingreso 2015

La seleccién incluira sélo a los aspirantes

idéneos, con puntuacion igual o mayor a la

que establezca el Instituto.

Criterios técnicos para la evaluacion de

ingreso

Desarrollo de instrumentos de evaluacion de

tipo criterial, estableciendo puntos de corte

para tres niveles de desempefio decididos

por un grupo de expertos.

Ill. Seleccion de candidatos y asignacion de plazas docentes

Concurso de oposicion parael  Art. 21,25y 71 LGSPD

ingreso a todas las plazas. Todo ingreso se realizara por medio de
concurso de oposicion y sera nula cualquier
otra forma distinta.

Recomendacion 5.
Todas las plazas docentes (tanto
nuevas como vacantes) deben
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abrirse progresivamente a
CONCUrsO0.

Recomendacion 5.

Es importante respetar el orden
de prelacion para asegurar la
transparencia en el proceso de
asignacion de plazas

Establecer criterios claros que  Art. 23 LGSPD

permitan asignar a los Art. 37 Lineamientos para el ingreso 2015
docentes a cada escuela de La seleccion se realizara con estricto apego
acuerdo con las necesidades  al orden de prelacion, ordenando de manera
educativas y con los méritosy  descendente a los candidatos de acuerdo a

capacidades de cada maestro  su puntuacion.

(2011).

IV. Induccion a través de tutoria

Recomendacion 6.

Es importante implementar un
periodo formal de induccion
durante el periodo de prueba a
través de la tutoria.

La tutoria se concibe como apoyo
substancial para los docentes
principiantes para fomentar su
aprendizaje en el trabajo, el
desarrollo de su experiencia
docente, facilitar su iniciacién a la
cultura de la profesion y al
contexto escolar y ofrecer
modelos de practicas de
ensefianza ejemplares.

El concurso debiera Art. 22, LGSPD

complementarse con un El Personal Docente de nuevo Ingreso
periodo condicional tendra el acompafiamiento de un tutor
acompafiado de una tutoria designado por la Autoridad Educativa
clara (2011). durante un periodo de dos afios.

Art. 2, fracc XVI (lineamientos tutores
Se propone la socializacion de  2015)
las buenas practicas por parte  La funcion de tutoria se define como un
de los docentes expertos y conjunto de acciones sistematicas de
“los que mas empefio ponen”  acompafiamiento, apoyo y seguimiento
quienes deben guiar a otros personalizado al nuevo docente en su
(2012). incorporacion al servicio publico educativo.

IV. Periodo de prueba

Recomendacion 6.

Establecer periodo de prueba
minimo de dos afios a los
docentes principiantes seguido de
una evaluacion del desempefio
antes de recibir una plaza
permanente.

El Concurso Nacional parael  Art. 22 LGSPD

otorgamiento de plazas Al término del segundo afio se evaluara el
docentes debiera desempefio del personal docente y se
complementarse con un determinara si en la practica favorece el

periodo condicional antes de  aprendizaje de los alumnos y si cumple con

otorgar la plaza (2011). las exigencias propias de la funcion docente.

V. Evaluacién del desemperio docente

Recomendaciones 6y 8
Establecer un sistema de
evaluacion formativo en inicio y
acompafiado de apoyo
profesional, que posteriormente
incluya variables sumativas.

Si los docentes no alcanzan los
estandares requeridos al final del
periodo de prueba deberan
abandonar el sistema educativo.
Sélo quienes cumplan con éxito
los estandares seran elegibles a
una plaza permanente.

Establecer un sistema de Art. 22 LGSPD

certificacion docente inicial y ~ Las Autoridades Educativas realizaran una

periodica que funcione como  evaluacion al término del primer afio escolar

una licencia profesional para y brindaran los apoyos y programas

desempefiar la funcion y que  pertinentes.

tengan consecuencias sobre Al término del periodo de dos afios se

los incentivos y la carrera evaluarg el desempefio y cuando se

docente. identifique su insuficiencia se daran por
terminados los efectos del Nombramiento,
sin responsabilidad para la Autoridad
Educativa.

Recomendaciones 1y 8.
Los estandares deben ser la
referencia para todas las
acreditaciones y evaluaciones
docentes.

Art. 52y 55 LGSPD

Los procesos y los instrumentos idéneos
para los procesos de evaluacion del
desempefio se definiran conforme a los
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El marco y procedimientos de
evaluacion deben basarse en los
estandares para la practica de la
ensefianza.

perfiles, parametros e indicadores que sean
autorizados para los fines de permanencia.

Recomendacion 8.

En México, donde la evidencia
sugiere que el tiempo asignado a
la ensefianza no se utiliza de
manera 6ptima por los docentes,
los criterios para juzgar el
desempefio docente deben tomar
en cuenta la asistencia y la
puntualidad, asi como el tiempo
usado en realizar una tarea.

Art. Sexto, b Acuerdo 717

Se establecen ocho rasgos basicos de
Normalidad Minima de Operacion para las
escuelas, donde cuatro se refieren al uso del
tiempo de instruccion:

Los maestros deben iniciar puntualmente, el
tiempo escolar debe ocuparse en
actividades de aprendizaje, las actividades
que propone el docente deben involucrar a
todos los alumnos en el trabajo de clase.
Etapa 1. Etapas e instrumentos.
Evaluacién Informe de cumplimiento de
responsabilidades profesionales: incluye
como uno de los aspectos a evaluar: Aplicar
la Normalidad Minima en su practica
docente cotidiana.

Art. 76 LGSPD

Ttres dias consecutivos o discontinuos de
inasistencia injustificada en un periodo de 30
dias, sera separado del cargo, sin
responsabilidad para la autoridad.

Recomendacion 8.

Los docentes deben ser
evaluados en base a una amplia
seleccion de instrumentos:
Observacion del aula, portafolios
docentes, autoevaluacion,
evidencias del aprendizaje del
estudiante, entrevistas con los
docentes, reportes del director y
los supervisores, examenes de
conocimiento e informacion sobre
otros docentes, padres y
estudiantes (encuestas o grupos
de enfoque)

Establecer un marco de
evaluacion integral que
incluya el portafolio de
evidencias y la observacién
experta de la practica en el
aula.

Etapas e instrumentos de evauacion

1. Reporte de cumplimiento de
responsabilidades profesionales

2. Examen de conocimientos y
competencias didacticas que favorecen el
aprendizaje de los alumnos

3. Cuestionario de caracteristicas y
necesidades formativas de docentes y
técnicos docentes de nuevo ingreso

4. Planeacion didactica argumentada

5. Examen complementario (en el caso de
docentes de segunda lengua)

Establecer una unidad técnica
con autonomia responsable de la
implementacién de la evaluacion
Los evaluadores deben ser
seleccionados y formados
adecuadamente.

Impulsar la creacion de un
organismo autonomo y
transparente que establezca
los lineamientos de
evaluacion.

Que la evaluacion esté a
cargo de una institucion
imparcial y técnicamente
solvente, como el INEE u otra
de capacidad y rigor
semejantes.

Art. 3 Constitucional, fraccion IX

Art. 7,52, 55 LGSPD

Art. 28 Ley INEE

El INEE es organismo auténomo
responsable de la evaluacién, asi como de la
seleccion, capacitacion y certificacion de los
evaluadores.
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Anexo 2. Listado de categorias y coédigos analiticos

FASE 1a: CONTEXTO GLOBAL DE INFLUENCIAS

Categoria

Codigo

Dimension: La calidad como eje de las politicas educativas

Importancia de la calidad educativa

Medio para afrontar cambios sociales
Desarrollo de capital humano
Desarrollo social

Indicadores de la calidad educativa

Resultados del logro académico
Equidad de la oferta

Deficiencias de la calidad educativa

Bajos resultados en evaluaciones
Limitado desarrollo de competencias

Dimension: Directrices para la mejora de la calidad educativa

Directrices para politicas publicas orientadas
a la calidad educativa

Inversion para la equidad

Vinculacion del curriculo con las necesidades economicas y
sociales

Gestion y autonomia escolar y participacién social en las
escuelas

Politicas basadas en evidencias

Sistemas de rendicion de cuentas

Mejoramiento de la ensefianza

Diversificacion de las politicas en funcion del contexto social
(UNESCO, OElI)

Dimension: Docentes: factor central de la calidad educativa

Caracteristicas propias de la profesion
docente que afectan la calidad educativa

Influencia mas determinante en la calidad educativa
Profesion atrae a candidatos menos preparados
Formacién inicial deficiente

Inequidad en la distribucién de recursos docentes
Condiciones de trabajo desfavorables

Ineficiencia y malas précticas

Titularidad permanente de las plazas docentes

Falta de un enfoque integral de politicas docentes (OEI)

Dimensién: Recomendaciones para las politicas de profesionalizacion docente

Recomendaciones generales

Establecimiento de estandares profesionales
Establecimiento de sistemas de rendicion de cuentas
Establecimiento de sistemas de carrera docente basados en
resultados de evaluacion

Condiciones para el
ingreso
Recomendaciones
especificas para las
politicas de insercién

Seleccionar mejores aspirantes

Atraer profesionales de otras areas

Mecanismos de seleccion y acreditacién de nuevos docentes
Establecimiento de periodo de prueba

Evaluacion del desempefio para la ratificacion en la plaza

profesional docente  Condiciones para la
Induccion

Mentoria/tutoria

Caracteristicas de los tutores

Funciones de los mentores/tutores

Condiciones para el funcionamiento de la mentoria/tutoria
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FASE 1b: CONTEXTO NACIONAL DE INFLUENCIAS

Dimension Categoria Cadigo
Antecedentes histdricos en la Estrategias politicas en la ANMEB
definicién de la agenda de definicién de la agenda de CSCE
profesionalizacidén docente profesionalizacién docente ACE

Acuerdo para mejorar la calidad
de las escuelas mexicanas
Pacto por México

Surgimiento de nuevos actores
en el terreno de discusién de las
politicas educativas

Sindicato

Academia
Organizaciones de la Sociedad

Civil (OSC)

Terreno politico en la definicion
de las politicas actuales de
profesionalizacién docente

Principales actores e influencias
en las politicas mexicanas de
profesionalizacién docente

La influencia de las OSC
La influencia de la OCDE
La agenda del gobierno

Convergencia de influencias enla  Elementos del discurso de los Ingreso
definicién de la politica de actores influyentes encontrados Periodo de prueba
insercién profesional docente en la normatividad mexicana de Induccion

insercién profesional docente Evaluacion del desempefio y para

la permanencia

FASE 2: CONTEXTO DE LA PRODUCCION DE TEXTOS

Categoria Cédigos

Dimension: Ingreso al servicio profesional docente

Perfil, Parametros e Indicadores (PPI)
Profesionistas de la educacion y de otras disciplinas

Perfil de los candidatos

Convocatorias Provisionales exclusivamente normalistas
Convocatoria Marco
Convocatorias estatales

Concurso Tipo de plazas a concursar

Etapas del concurso
Caracteristicas del instrumento de evaluacion

Orden de prelacion
Evento publico
Adscripcion escolar

Asignacién de plazas

Dimensién: Induccion

Propésitos
* Dimensiones del DPD que apoya la tutoria:
- Dimension personal
- Dimensién profesional:
Saber pedagdgico,
Saber curricular,
Saber disciplinario,
Saber experiencial
- Dimension contextual

Concepcidn de la tutoria
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Tutoria como modalidad de induccion

Acompafiamiento entre pares

Tutoria como modalidad de reconocimiento

Reconocimiento al buen desempefio

Movimiento lateral

Incentivos

Condiciones de operacion como funcién adicional

Perfil del tutor

Caracteristicas y requisitos docentes frente a grupo
Condiciones para asignacién de autoridades escolares
como tutores

Contradicciones en normatividad acerca de la figura del
ATP

Reformulacién de requisitos del perfil

Proceso de seleccion de tutores

Convocatorias

Registro

Comité Colegiado de Revision

Contradicciones en normatividad acerca del proceso de
seleccion

Proceso de asignacion de tutores

Empatamiento de perfiles profesionales de tutores y
tutorados

Numero de tutorados por tutor

Contradicciones en normatividad en tiempos de
asignacion de plazas y de tutores

Formacion de tutores

Propositos de la formacién
Contenidos del taller

Contenidos del Diplomado
Modalidad semipresencial
Estrategia formacion en la practica
Criterios acreditacion

Funciones del tutor

Planeacién inicial
Observaciones de clase
Sesiones de retroalimentacion
Reuniones semanales
Reunion de balance
Presentacion de evidencias
Reuniones con otros tutores

Proceso de seguimiento de las funciones de
los tutores

Insumos para la valoracion de la tutoria
Instancias

Dimension:

Periodo de prueba

Evaluacion diagndstica

Proposito evaluacidn diagndstica

Reporte de cumplimiento de responsabilidades
Examen conocimientos

Cuestionario necesidades formativas

Evaluacion del desempefio

Proposito

Consecuencias

Reporte de cumplimiento de responsabilidades
Examen conocimientos

Expediente de evidencias

Planeacién didactica argumentada

Evaluacién complementaria
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FASE 3: CONTEXTO DE LA PUESTA EN ACTO

Dimensién: Ingreso al servicio profesional docente

Puesta en acto del concurso de ingreso

Resistencia y obstaculos en el desarrollo del
concurso

Disminucién de plazas sometidas a concurso
en las convocatorias

Resultados de la puesta en acto del proceso
de asignacién de plazas

Plazas asignadas

Asignaciones fuera del concurso

Asignacién de noveles a escuelas rurales o
marginadas

Obstaculizacion a los nuevos docentes para
ingresar a sus plazas asignadas

Cambios de adscripcion de las plazas de los
nuevos docentes

Induccion

Obstaculos para el reclutamiento de tutores

Escasa convocatoria

Razones politicas

Falta claridad del incentivo

Escasez de docentes con perfil requerido en
escuelas rurales

Contradicciones en el proceso de seleccién

Estrategias para la seleccion de tutores

Convocatorias extraordinarias

Seleccién de docentes jubilados

Invitaciones personales

Asignacidn obligatoria a autoridades escolares

Consecuencias de las estrategias de seleccién

Dificultad admva para el pago a jubilados
Resistencia de autoridades escolares

Obstaculos en el proceso de asignacion de
tutores

Falta de informacidn sobre ubicacion de
docentes de nuevo ingreso

Problemas de compatibilidad geografica
Problemas de compatibilidad disciplinaria
Problemas de compatibilidad de nivel
educativo

Problemas de ompatibilidad de horario
Tutores con doble plaza

Proceso de formacién de tutores

Proceso de disefio

Proceso de Organizacion nivel federal
Proceso de Organizacion nivel estatal
Tensiones en la organizacion

Disefio para un afio

Factores que influyeron en el proceso de
formacion

Motivacion

Falta de tutores asignados

Dificultades habilidades tecnolégicas
Falta de tiempo para las actividades de
formacion

Habitos de estudio

El papel del facilitador

Preocupaciones de los tutores
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Resultados de la puesta en acto de la
formacion de tutores

Percepciones de tutores sobre la calidad de la
formacion

Docentes formados como tutores

Desercién

Evaluacion y ajustes al diplomado

Condiciones organizativas para la puesta en
acto de la tutoria

Centralizacion de procesos educativos
*Consecuencias de centralizacién:

- Saturacién de actividades e insuficiencia de
recursos a nivel central

- Desentendimiento de responsabilidades por
parte de AEL percibido por la autoridad federal
- Limitacién de la capacidad de respuesta y
agencia percibida por AEL

Comunicacion entre niveles de organizacién y
operacion

Condiciones geograficas y demogréficas
intervinientes

Resultados de la puesta en acto de la tutoria

Retraso en la asignacion de tutores
Incumplimiento en la asignacion de tutores
Demandas por parte de docentes de nuevo
ingreso

Docentes que contaron con tutor

Experiencias de los docentes noveles con
relacion a la tutoria

Opiniones acerca de la preparacion de los
tutores

Opiniones acerca de la disposicién de los
tutores

Opiniones acerca del desempefio del tutor
Opiniones acerca del impacto de la tutoria

Estrategias y ajustes en la puesta en acto de
la tutoria

Tutoria en linea
Taller “Jornada de tutoria y apoyo”

Proceso de seguimiento de la tutoria

Indefinicion de instancias para evaluacion del
proceso
Irregularidades en los registros de tutores

Periodo de prueba

Evaluacion diagndstica

Dificultades técnicas del proceso de
evaluacion

Resultados

Informacién poco precisa de los dictamenes
Resultados de evaluacion desvinculados de
tutoria

Evaluacion del desempefio

Dificultades técnicas del proceso de
evaluacion

Valoracion de la pertinencia del instrumento
de evaluacién

Resultados

Prioridad de procesos de evaluacion sobre
formacion
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