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Introduccion

a Reforma Educativa de 2013 reconoce la necesidad de una educacién equitativa y de calidad

que genere mayor igualdad de oportunidades sociales entre los mexicanos y que contribuya a

la justicia social. Por ello, busca generar mejores condiciones y posibilidades para el aprendi-

zaje en las escuelas, y la formacion de los ciudadanos que el pais requiere. De acuerdo con el
concepto de calidad educativa establecido en el articulo 3° de la Constitucién Politica de los Estados
Unidos Mexicanos: “el Estado garantizara la calidad de la educacién obligatoria de manera que los
materiales y métodos educativos, la organizacion escolar, la infraestructura educativa y la idoneidad de
los docentes y los directivos garanticen el maximo logro de aprendizaje de los educandos”.

Para favorecer el cumplimiento de este mandato, el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educa-
cion (INEE) ha enfocado su atencién en uno de los elementos que contribuyen a elevar la calidad de
la educacion: la idoneidad de los docentes de educacion basica. Si bien se reconoce que son diversos
los retos que enfrenta el Sistema Educativo Nacional (SEN) para estar en posibilidades de garantizar el
derecho a una educacién de calidad, la investigacion y la evaluacién han sefialado que los docentes,
en comparacién con las estructuras, los presupuestos, los programas de estudio, las supervisiones y los
sistemas de rendicion de cuentas, tienen un impacto mas directo en el aprendizaje escolar (Oliveira,
2009; OCDE, 2005). En el contexto internacional, las iniciativas que buscan incidir en la mejora del
desempefio de los docentes ocupan un lugar preponderante en las politicas de los paises que pretenden
elevar la calidad educativa.

A partir de lo anterior —y tomando en cuenta el marco juridico actual en México, los resultados de la
evaluacion de ingreso al Servicio Profesional Docente (SPD) en 2014 y 2015, y estudios realizados por
el INEE—, se considera prioritario emitir directrices para mejorar la formacién inicial de los docentes
de educacién basica.

El Instituto reconoce que la practica docente ocurre en contextos complejos, por lo que se requieren
politicas publicas que consideren dicha complejidad con el propésito de mejorar las condiciones y los
factores que la afectan. Si el objetivo es tener un mayor nimero de docentes con perfiles idéneos, alto
desempefio y autonomia profesional fortalecida, ademas de procurar las condiciones institucionales
y de trabajo adecuadas para ellos, también se requiere, entre otras cosas, garantizar una mayor perti-
nencia y una mejor calidad de su formacién inicial.
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El sistema de formacién docente se caracteriza por su heterogeneidad en casi todos los aspectos
que lo conforman: administrativos, organizacionales, curriculares, profesionales y laborales. Esta he-
terogeneidad es producto, entre otros factores, de la gran diversidad de actores que han participado
en la regulacién, la creacién, la administracion, el sostenimiento y el desarrollo de las instituciones
formadoras de maestros; entre esos actores destacan el gobierno federal, los gobiernos de los estados,
los particulares, las universidades —publicas y privadas— y la representacién sindical del magisterio.
A su vez, dicha heterogeneidad se traduce en un sistema asimétrico y desigual producto de la diversi-
dad en la disponibilidad y el uso de recursos financieros, materiales y humanos, y de la normatividad y
la estructura organizativa donde éstos estan integrados, asi como de los apoyos y capacidades institu-
cionales y profesionales, que son también desiguales (Arnaut, 2004).

Tradicionalmente, las escuelas normales han sido las encargadas de formar a los docentes de educacion
basica del pais; sin embargo, en los Ultimos afios ha crecido la participacion de otras instituciones de
educacion superior (IES) en la formacion de estos profesionales. La oferta educativa de las normales
coexiste ya desde hace tiempo con una que proviene de universidades publicas y privadas.

Se tienen registradas 449 escuelas normales, de las cuales 188 son privadas, con una matricula total
de 121 342 estudiantes (SEP, 2015a). Por otro lado, en el ciclo escolar 2013-2014 las 76 unidades
y 208 subsedes de la Universidad Pedagogica Nacional (UPN) tenian matriculados 25770 alumnos en
licenciaturas de formacion docente, y operaban con 4 107 académicos (INEE, 2015a). En ese mismo
periodo, las demas IES tenfan 20180 alumnos matriculados en licenciaturas de formacién docente
impartidas en alguno de los 695 planteles registrados.

De este conjunto heterogéneo de instituciones han egresado los aspirantes a las plazas docentes de edu-
cacién basica en los Gltimos afios. De él han salido también los candidatos que obtuvieron resultados idé-
neos o no idéneos en los concursos de oposicion 2014 y 2015 para ingresar al servicio publico educativo.

En este mapa institucional y de desafios educativos las directrices que aqui se presentan se ocupan
del ambito de la formacion inicial de los docentes de educacién basica; si bien ponen especial énfasis
en las escuelas normales, también subrayan el papel que ha tenido y tendra en el futuro inmediato el
resto de las IES.

Este documento consta de cuatro apartados y dos anexos. En el primer apartado, se presenta el mar-
co legal que fundamenta y motiva las directrices para mejorar la formacién inicial de los docentes de
educacioén basica. En el segundo, se incluyen los principales resultados de evaluaciones realizadas
a estudiantes de normales y a candidatos a ingresar en la docencia, asi como una breve descripcion del
enfoque sistémico que se requiere para enfrentar los principales desafios en este campo. En el tercero, se
presentan las cuatro directrices y se incluye una caracterizacién de los objetivos generales, las prioridades
estratégicas y los alcances; posteriormente se incorpora una descripcién de su propésito, los aspectos
clave de mejora que se sugiere que atiendan las autoridades educativas, y la imagen objetivo que se aspira
construir con su puesta en marcha.
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El cuarto apartado describe brevemente los elementos a considerar en la respuesta que las autorida-
des educativas deben realizar por mandato de ley a las directrices que emite el Instituto. Al respecto
es importante sefialar que, si bien la emision de directrices es atribucion del INEE, la efectividad de
éstas y su contribucion a la mejora de la educacion dependeran del compromiso y la voluntad politica
de los distintos actores encargados de su ejecucién y desarrollo.

En los dos anexos incluidos al final del documento se describen, en primer lugar, los problemas, debi-
lidades y vacios que cada directriz busca atender y que deben ser motivo de reflexién para orientar las
acciones derivadas de éstas, y en segundo, el contexto de politica educativa donde se inscriben las di-
rectrices, ademas de un recuento de las principales recomendaciones que se han realizado en la materia.
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1. Marco juridico y justificacion

Los docentes y el derecho a una educacion de calidad para todos

La educacién obligatoria de calidad con equidad de nifios, nifias y adolescentes es un derecho humano
fundamental y una condicién necesaria para la construcciéon progresiva de una sociedad mas justa,
participativa y democrética. El parrafo 3 del articulo 1° de la Constitucién Politica de los Estados Uni-
dos Mexicanos (CPEUM) sefiala que todas las autoridades en el ambito de sus competencias tienen la
obligacién de promover, respetar, proteger y garantizar los derechos humanos que otorga atendiendo a
los principios de universalidad, independencia, indivisibilidad y progresividad; por otra parte, el parrafo
8 del articulo 4° constitucional indica que en todas las decisiones y actuaciones del Estado debera
prevalecer el principio del interés superior de la nifiez, para garantizar de manera plena sus derechos.

De manera puntual, el articulo 3° de la CPEUM establece que todo individuo tiene derecho a recibir
educacion, y que el Estado debera garantizar la calidad en la educacién obligatoria de manera que los
materiales y métodos educativos, la organizacion escolar, la infraestructura educativa y la idoneidad de
los docentes y los directivos garanticen el maximo logro de aprendizaje de los educandos.

Respecto a la idoneidad de los docentes, en la fraccién Il del mismo articulo se indica que el ingreso
al servicio docente y la promocién a cargos con funciones de direccién o supervision en la educacion
basica que imparta el Estado se llevaran a cabo mediante concursos de oposicién que garanticen la
idoneidad de los conocimientos y capacidades que se requieran. Esta Gltima disposicién estéa plasmada
también en el articulo 21 de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD), una de las leyes
reglamentarias del articulo 3°.

En cumplimiento con lo establecido en el articulo 5° transitorio de la mencionada ley, en julio de 2014
y 2015 se realizaron respectivamente el primer y el segundo concursos ordinarios para el Ingreso al Ser-
vicio en la Educacion Basica. Los resultados de dichos concursos ponen de manifiesto las deficiencias
en cuanto a los conocimientos y las capacidades que un perfil idéneo debe tener para el ejercicio de
la profesién docente, y, en consecuencia, colocan la formacioén inicial en el centro de atencion. Debe
tomarse en cuenta que en los mencionados concursos, y con fundamento en el articulo 21 transitorio de
la LGSPD, se convoc6 no sélo a egresados de las escuelas normales, sino también a los de otras institu-
ciones educativas del pais tanto publicas como privadas con reconocimiento de validez oficial.

Vale la pena sefalar que la formacion inicial ha de concebirse como el inicio de una trayectoria de
desarrollo profesional que continta con la formacion en el servicio. Al respecto, el articulo 20 de la Ley
General de Educacion (LGE) establece la constitucion del sistema nacional de formacién, actualizacion,
capacitacién y superacién profesional docente.
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Fundamento legal de las directrices

La emisién de directrices tiene fundamento legal en el articulo 1° constitucional y en el
3°, fracciones Il y IX, inciso c). También en los articulos 7°, fracciones | y Il; 12, fraccion
[11; 13; 15, fraccién Ill; 17, fraccion Il; 27, fraccién V; 38; 47, segundo parrafo; 50;
51, segundo parrafo; 65, fracciones Il y Ill, y 68 de la Ley del Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacién (LINEE). Asimismo, en los articulos 2° 8°, fraccién IV; 10;
12, fraccion XllI; 20, fraccion |; 29, segundo y tercer parrafos, fraccion Ill, y 51 de la
LGE. Ademas, en el articulo 4°, fraccion XXV, de la LGSPD. Por otro lado, en los articulos
24 —numeral 2, inciso e)— 28 y 29 de la Convencién de los Derechos del Nifio; en los
articulos 19 y 26 de la Convenciéon Americana sobre Derechos Humanos, y en el Modelo
para la Construccion y Emision de Directrices para la Mejora Educativa, aprobado por la
Junta de Gobierno el 30 de abril de 2015, mediante Acuerdo SOJG/4/15/05,R.

Si bien al Estado mexicano le corresponde velar por el cumplimiento del derecho a la educacién de
todos los educandos, entre ellos los normalistas y los de otras instituciones que forman a los docentes,
una vez que éstos se convierten en profesionales de la educacién se hacen también titulares de obliga-
ciones que tienen a su cargo la gran responsabilidad de contribuir al cumplimiento del derecho a una
educacion de calidad para todos.

En consonancia, el Programa Sectorial de Educaciéon 2013-2018 consigna como lineas de accién la
formulaciéon de un plan integral de diagnéstico; el redisefio y el fortalecimiento del Sistema de Norma-
les Publicas, y la garantia de la calidad de la educacién que imparten las normales y de la competencia
académica de sus egresados.

Las directrices y la mejora de la calidad y la equidad de la educacién

De conformidad con el articulo 3°, fraccion IX, de la CPEUM, para garantizar la prestacion de servicios
educativos de calidad se crea el Sistema Nacional de Evaluacion Educativa (SNEE) y se encarga su
coordinacion al Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE), organismo publico auté-
nomo, con personalidad juridica y patrimonio propios. Los incisos a) y ¢) del citado articulo establecen
que el INEE ha de disefiar y realizar las mediciones que correspondan a componentes, procesos o re-
sultados del sistema educativo, asi como generar y difundir informacién con el fin de emitir directrices
relevantes para contribuir a las decisiones tendientes a mejorar la calidad de la educacién y su equidad,
factor esencial en la blsqueda de la igualdad social.
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En estrecha relacion con lo anterior, el articulo 10 de la LGE sefiala que el Sistema Educativo Nacional
(SEN) esta constituido por: los educandos, educadores y padres de familia; las autoridades educati-
vas; el Servicio Profesional Docente (SPD); los planes, programas, métodos y materiales educativos;
las instituciones educativas del Estado y de sus organismos descentralizados; las instituciones de los
particulares con autorizacién o con reconocimiento de validez oficial de estudios; las instituciones de
educacion superior (IES) a las que la ley otorga autonomia; la evaluacién educativa; el Sistema de In-
formacion y Gestion Educativa, y la infraestructura educativa.

Dentro de las instituciones educativas del Estado, se encuentran las escuelas normales, que imparten
formacion inicial para la docencia. Se consideran también componentes del SEN, las IES a las que la
ley otorga autonomia, asi como las instituciones de los particulares con autorizacién o reconocimiento
de validez oficial de estudios, que cuentan con una participacion importante en la oferta de formacion
inicial de profesionales que tienen como destino laboral la educacién basica.

En el mismo orden de ideas, se reconoce que, con fundamento en el articulo 13 de la LINEE, cons-
tituyen el SNEE: el Instituto; las Autoridades Educativas; la Conferencia; los componentes, procesos
y resultados de la evaluacion; los pardmetros e indicadores educativos y la informacién relevante que
contribuya al cumplimiento de los fines de dicha Ley; los lineamientos y las directrices de la evaluacion;
los procedimientos de difusion de los resultados de las evaluaciones; los mecanismos, procedimientos
e instrumentos de coordinacion destinados al funcionamiento del SNEE, y los demés elementos que
considere pertinentes el Instituto.

De acuerdo con los articulos 27, fraccion VIII, y 47, segundo parrafo, de la LINEE, y el articulo 29,
fraccion Il1, de la LGE, las directrices que emita el Instituto deben ser relevantes y tienen por objeto
proporcionar elementos de juicio Utiles en la toma de decisiones para mejorar la calidad de la educa-
cién y su equidad.

De igual forma, con base en articulo 12, fraccién Ill, de la LINEE, uno de los fines del SNEE es pro-
mover la congruencia de los planes, programas y acciones que emprendan las autoridades educativas
segln las directrices que, con base en los resultados de la evaluacién, emita el Instituto, y que con
fundamento en el articulo 12, fraccién XIl de la LGE, sirven a la autoridad educativa federal en la pla-
neacién y la programacion globales del SEN, tareas que le corresponden de manera exclusiva.

Considerando las facultades y atribuciones anteriores, y dado que ha generado y sistematizado infor-
macién que se considera significativa e importante para garantizar la calidad y la equidad educativas
de la educacion basica, el INEE emite las directrices para mejorar la formacion inicial de los docentes de
educacién basica atendiendo a la idoneidad de éstos.

En el articulo 50 de la LINEE se establece que las directrices emitidas por el Instituto se daran a co-
nocer a las autoridades e instituciones educativas correspondientes para su atencion. Se establece,
asimismo, que éstas deberan hacer publica su respuesta en un plazo no mayor a 60 dias naturales.
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2. Retos del sistema de formacion inicial docente

Los resultados de las evaluaciones

En el marco de la Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE), en 2008 se llev6 a cabo el primer
Concurso Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes. En ese afio, de los 80566 aspirantes a
una plaza, s6lo 30% acredit6 el examen (SEP, 2009a). En 2009, de un total de 81490 aspirantes de
nuevo ingreso, 22.8% obtuvo el nivel “aceptable”, 72.7% requirié participar en “procesos de nive-
lacién académica”, y 4.5% obtuvo un resultado de “no aceptable”.! Ademas, de entre los egresados
participantes de un total de 824 instituciones publicas y privadas, en 93 de ellas ninguno logré acre-
ditar el examen nacional (SEP, 2009b).

Los resultados obtenidos en esos primeros concursos generaron presion para que se llevaran a cabo
acciones dirigidas al fortalecimiento de las escuelas normales, de lo cual se derivé la creaciéon
del Programa Emergente para Mejorar el Desempefio de los Estudiantes de las escuelas normales
(PEMDE). EI Programa buscaba mejorar la formacion de 30 mil estudiantes del Gltimo afio de
las escuelas normales y prepararlos para presentar el examen de ingreso al servicio docente con ma-
yores posibilidades de éxito proporcionando apoyos por medio de tutorias, talleres y la habilitacién
de una plataforma en linea con enlaces, material didactico y un simulador de examenes para el for-
talecimiento de las matematicas. Sin embargo, la escasa informacién disponible sobre la ejecucion
del Programa parece indicar que no tuvo un seguimiento sistematico, y las autoridades educativas lo
desatendieron paulatinamente, pese a lo acordado en la 182 Reuni6n del Consejo Nacional de Auto-
ridades Educativas de 2009 (SEP, 2009c).

Otras evaluaciones importantes para conocer la situacion de la formacion inicial docente fueron
los Exdmenes Generales de Conocimiento (EGC) del CENEVAL, los cuales se aplicaron hasta 2013 a los
estudiantes del ultimo semestre? de las licenciaturas en educacion. Este instrumento permitia conocer
el nivel de logro de los estudiantes con respecto a un conjunto de conocimientos y habilidades esta-
blecidos en el plan de estudios de cada licenciatura. Los resultados de las ultimas tres aplicaciones
(2011, 2012y 2013) muestran que un tercio o mas de los estudiantes por egresar de la normal obtuvo
un logro académico insuficiente.

Los resultados mas desfavorables se presentaron en los estudiantes de la Licenciatura en Primaria
Intercultural Bilingle; para 2013, casi 70% de ellos obtuvo un nivel de logro insuficiente, que re-
presentd un retroceso de alrededor de 12 puntos porcentuales respecto de las aplicaciones previas
(ver gréafica 1).

En el caso de secundaria, considerando Gnicamente las normales publicas, 28.1% y 28.6% de los es-
tudiantes de las especialidades de Telesecundaria y Matematicas respectivamente registraron un logro

1 Considerando su institucion de procedencia, los egresados de las escuelas normales publicas lograron mejores resultados (30% calificé como
“aceptable”) que los egresados de las normales privadas (18%), de las extensiones de la Universidad Pedagoégica Nacional (UPN) en los estados
(18%) y de otras instituciones (19%) (SEP, 2009b).

2 Estudiantes de 8° semestre en la modalidad escolarizada o con trayectoria tipica, y de 12° en la modalidad mixta.

Kl
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Grafica 1. Distribucion de los resultados de los EGC, por licenciatura
y niveles de logro. Licenciaturas en Primaria y Primaria Intercultural Bilinglie
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Fuente: INEE, elaboracién propia con base en los resultados de los EGC.
Aplicaciones 2010-2013.

insuficiente; los resultados mas desfavorables se observaron en las especialidades de Fisica (43.3%),
Quimica (39.7%) y Formacién Civica y Etica (37%).

Finalmente, el primer concurso de oposicién para el ingreso a la docencia en educacién basica reali-
zado en julio de 2014, en el marco de la integracién del Servicio Profesional Docente (SPD), puso de
manifiesto las deficiencias de los postulantes en cuanto a los conocimientos y las capacidades consi-
derados idoneos para ejercer la profesion docente. De los 130512 sustentantes a nivel nacional, re-
sulté idéneo sélo 39.5%.3 El grupo de los egresados de escuelas normales obtuvo mejores resultados
que el de los de otras instituciones —44.5% y 33.1% de idéneos respectivamente (SEP, 2015b)—.
Vale la pena mencionar que hay diferencias relevantes en la distribucién de idéneos entre las en-
tidades federativas: mientras que Querétaro (56.9%), Colima (56%) y el Distrito Federal (51.7%)
registraron los mejores desempefios, Guerrero (22.1%), Tabasco (19.9%) y Chiapas (19.8%) tuvieron
los resultados mas desfavorables.

Para todos los sustentantes de educacién basica, el examen con mayor grado de dificultad fue el de
Habilidades Intelectuales y Responsabilidades Etico-profesionales,* en especial para los de preescolar
y primaria indigenas, entre quienes la proporcién de sustentantes con dominio insuficiente (Nivel de
Desempefio ) fue superior a 70% (INEE, 2015a).

3 Considerando dos examenes, el de Conocimientos y Habilidades para la Practica Docente y el de Habilidades Intelectuales y Responsabilidades
Etico-profesionales, el porcentaje de idéneos asciende a 40.4%. En el caso de los que presentaron tres exdmenes (se aplicé un examen comple-
mentario en funcién de la plaza por la cual se concursaba), sélo 24.2% alcanzé este resultado, sin diferencias observables entre los egresados de
normales y los provenientes de otras IES (INEE, 2015a).

4 Para mayor informacién acerca de las caracteristicas técnicas de los instrumentos utilizados para la evaluaciéon docente, consulte los criterios
técnicos y procedimientos en http://www.inee.edu.mx/index.php/servicio-profesional-docente/513-reforma-educativa/1703-criterios-spd-2014

]
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Si se comparan el promedio con el que se egresé de la licenciatura y los resultados obtenidos en los
examenes de ingreso al SPD, se observa una tendencia de los sustentantes con las calificaciones més
altas a alcanzar puntajes idéneos, y que, conforme dicho promedio baja, también disminuyen los resul-
tados de los aspirantes (INEE, 2015a).

Los resultados obtenidos en el primer concurso para ingresar al SPD también guardan relacién con los
de los EGC. Una investigacion realizada con una muestra de docentes que participé en ambas evalua-
ciones encontr6 que “existe una asociacion estadisticamente significativa entre los dictamenes del
EGC y la probabilidad de que un sustentante se ubique en el grupo idéneo en el concurso de ingreso al
Servicio Profesional Docente” (Bernal et al., 2015: 9).

En los concursos extraordinario —realizado en diciembre de 2014— y ordinario —de julio de 2015—
la proporciéon de docentes idéneos continué siendo poco satisfactoria; en el primero,® de los 16283
sustentantes resulté idéneo 40.3%, mientras que en el segundo, 51.9% de los 116 036 sustentantes
resultd idoneo. Si bien nuevamente entre los egresados de normales se observaron mejores resultados
(SEP, 2015b), éstos son aln insuficientes para lograr la calidad educativa que el pais requiere.

Como se puede concluir de los resultados anteriores, y no obstante que éstos obedecen a diversos
factores sociales e institucionales, la evidencia indica que los avances en la formacién inicial de do-
centes han sido limitados, y que se requieren politicas y acciones mas decisivas para fortalecer tanto
a las escuelas normales como a otras instituciones formadoras para que cumplan con las cualidades
personales y capacidades profesionales requeridas.

La mejora del desempefio docente y el derecho a una educacion de calidad

Como se ha sefalado, la Constitucién reconoce la educacién de calidad como un derecho humano funda-
mental, y en su articulo 3° establece que el Estado debera “garantizar la calidad en la educacién obligatoria
de manera que los materiales y métodos educativos, la organizacion escolar, la infraestructura educativay
la idoneidad de los docentes y los directivos garanticen el maximo logro de aprendizaje de los educandos”.

En consecuencia, es deber del Estado mexicano promover, respetar, proteger y garantizar que se cum-
pla el derecho a una educacién de calidad para todos impulsando politicas, legislacién y, en general,
intervenciones publicas relevantes, pertinentes, suficientes, equitativas, eficaces y eficientes.

Es ampliamente reconocido que el buen desempefio docente es una condicién para la calidad y la
equidad educativas, en virtud de que amplia las posibilidades de mejora en los aprendizajes de los
alumnos (Schmelkes, 2013). Por tanto, el proceso de formacién de los docentes, la manera como
se organiza su carrera y los apoyos que reciben del Estado para su desarrollo profesional continuo
constituyen desafios centrales de las politicas educativas (UNESCO, 2013). Desde esta perspectiva,
se reconoce ademas el propio derecho a una educacion de calidad de los estudiantes que se forman
para la docencia en las IES.

5 Unicamente se realizé en 18 entidades federativas.
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Se reconoce generalmente la necesidad de que los criterios orientadores para el disefio de las politicas
publicas que busquen mejorar el desempefio docente respondan a una perspectiva sistémica que atienda
el conjunto de desafios que enfrenta la profesién (UNESCO, 2013; 2014). Asi, los servicios de formacién
inicial, continua o en servicio para la docencia deben considerarse dentro de un sistema integral, como se
plantea desde el &mbito legislativo en el articulo 20 de la Ley General de Educacién (LGE). Sin embargo,
en México dichos servicios han funcionado en la practica de manera poco articulada.

Con el actual esquema de evaluacién establecido por la Ley General del Servicio Profesional Docente
(LGSPD), que incluye la definicion de perfiles de docentes, directivos y otras figuras escolares, asi
como de parametros e indicadores para su evaluacion, se ha instalado el nuevo marco para la “buena
ensefianza” en México, en el que, ademas de una formacién inicial y continua pertinentes y de cali-
dad, es necesario considerar aspectos clave del desarrollo profesional docente, entre los que destacan:
a) el acompafiamiento técnico pedagégico permanente en la practica profesional; b) el desarrollo de
estrategias sélidas de trabajo colaborativo; c) la creacién de las condiciones institucionales para una
docencia eficaz y pertinente; d) la revaloracion del docente y su labor en un marco de fortalecimien-
to de su autonomia profesional; e) la evaluacion del desempefio docente con un enfoque formativo
y la del desarrollo profesional docente para hacerlo cada vez mas articulado e integral, y f) los diferentes
contextos socioecondémicos donde se desempefian los docentes y realizan las tareas de ensefianza y
apoyo a sus estudiantes.

De entre todos estos elementos, la formacion inicial constituye un componente fundamental desde
donde es posible construir las bases formativas —cognitivas, éticas y estratégicas— de una practica
profesional pertinente, equitativa y de calidad para atender las necesidades educativas de las nifias, los
nifios y los adolescentes de nuestro pais.
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3. Directrices para la mejora de la formacioén inicial
de los docentes de educacion basica

Para atender el precepto que se establece en el articulo 3° constitucional, donde se otorga al INEE la
atribucion de emitir directrices relevantes para contribuir a las decisiones tendientes a mejorar la cali-
dad de la educacion, el Instituto elaboré el Modelo para la construccion y emisién de directrices para
la mejora educativa. En dicho Modelo se sefiala que esta atribucion representa una innovacion en los
ambitos nacional e internacional, y que es el mecanismo por el que se busca favorecer la calidad y la
equidad educativas.

Con base en la revision de la literatura, y de casos y experiencias en materia de emisiéon de recomen-
daciones y directrices, se asume que una directriz es una norma o un principio que provee orientacién
sobre las conductas adecuadas. En un sentido mas especifico, es “una norma técnica en tanto que
las acciones 0 maneras establecidas para su ejecucion se consideran causalmente idoneas y efica-
ces para realizar los fines deseados o exigidos” (INEE, 2015b). Para el Instituto, la construccion de
directrices tiene su base en evidencias recogidas mediante diversas evaluaciones, estudios e investi-
gaciones; se fundamenta en las conclusiones y el conocimiento probados y disponibles sobre el tema
en cuestion, y pretende construir un puente entre las evidencias disponibles y la toma de decisiones
de politica educativa.

En esta ocasion, dado que el Instituto estéd convencido de que los maestros constituyen uno de los
factores mas importantes en el cumplimiento del derecho a aprender de todos, las directrices centran
su atencion en la formacién inicial de los docentes de educacién bésica. Las directrices en su conjunto
responden a objetivos generales y consideran prioridades estratégicas. En lo particular, cada una de
ellas persigue un propésito especifico y plantea aspectos clave de mejora educativa; asimismo, define
las debilidades o riesgos y ofrece alternativas para resolver o enfrentar problemas especificos, Ilenar
vacios o solventar un déficit educativo determinado.

Para la elaboracién de las cuatro directrices que en seguida se presentan, se tomaron como insumos
los resultados de las evaluaciones para el ingreso al Servicio Profesional Docente (SPD), los de los
Concursos Nacionales para el Otorgamiento de Plazas Docentes y los de los Examenes Generales de
Conocimientos (EGC) de las escuelas normales. Ademas, se recurrié a la informacién sustantiva que la
investigacion educativa ha generado sobre la formacion inicial de los docentes de educacién bésica.!
Asimismo, se realiz6 una revision de la politica educativa en este campo,? en particular sobre las accio-
nes enfocadas a las escuelas normales.

Adicionalmente, se llevaron a cabo foros de discusién y consultas con expertos, y entrevistas a actores
clave, entre los que destacan autoridades educativas, docentes y directivos de educacién basica y nor-
mal. Este acercamiento permitié afinar el diagndstico de los problemas y algunos de los aspectos clave
de mejora que las directrices plantean.

1 Ver anexo 1.

2 Ver anexo 2.
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Es importante enfatizar que el Instituto concibe la funcién de evaluar como una herramienta de me-
jora. Por ello, busca que los resultados de las recientes evaluaciones a los docentes se utilicen en el
disefio de politicas, programas, acciones y servicios educativos vinculados con el fortalecimiento de su
practica profesional. Se trata entonces de “promover, a partir del desarrollo de las evaluaciones y de
la emision de directrices de mejora, que la politica educativa pueda habilitar a las personas [...] para
garantizar la realizacion de sus derechos” (INEE, 2015b).

Las directrices para mejorar la formacion inicial de los docentes de educacién béasica que emite el
Instituto son:

Directriz 1. Fortalecer la organizacién académica de las escuelas normales.
Directriz 2. Desarrollar un Marco Comun de educacién superior para
la formacién inicial de docentes.
Directriz 3. Crear un Sistema Nacional de Informacién y Prospectiva Docente.
Directriz 4. Organizar un Sistema de Evaluacion de la oferta de formacion
inicial de docentes.

Orientan estas directrices los dos objetivos generales y las seis prioridades estratégicas que a continua-
cién se exponen:

Objetivos generales

= Contribuir a que las autoridades educativas tomen decisiones tendientes a mejorar la formacion
inicial de los docentes con la finalidad de garantizar la idoneidad de los conocimientos y las capa-
cidades de quienes ingresen al SPD en educacién basica.

= Generar nuevas dinamicas de trabajo académico, social e institucional para que la formacion ini-
cial de docentes se convierta en una prioridad de la politica educativa nacional, y esta profesion se
revalore y alcance un amplio reconocimiento social.

Prioridades estratégicas

En estas directrices se reconocen los esfuerzos publicos de los Gltimos afios para impulsar la transforma-
cién de la formacién inicial de docentes de educacion basica. Se distinguen también las fortalezas del
sistema de educacién normal, asi como los impulsos y avances logrados por diversas escuelas normales
en el pais cuyos aprendizajes se retoman en las propuestas de mejora planteadas. Asimismo, se asume
y reconoce la importancia de diversas Instituciones de Educacién Superior (IES) en la formacién de
recursos humanos para la profesion docente, respecto de la cual también se identifican varios desafios.

Sin embargo, los énfasis puestos por estas directrices también buscan subsanar algunas de las mayo-
res debilidades del sistema de educacién normal y de la oferta generada por las IES en el campo de
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la formacién inicial de docentes. En consecuencia, si bien no pretenden ser exhaustivas, identifican
puntos o ejes clave que pueden ser detonadores de importantes procesos de cambio o transformacién.
De esta forma —y en aras de avanzar en una visién sistémica y de amplios efectos multiplicadores para
la mejora—, las directrices aqui expuestas se fundamentan en las siguientes prioridades estratégicas:

= EI papel protagénico de los académicos: se reconoce el papel principal del personal académico,
y de su preparacion, trabajo, compromiso y desarrollo profesional para mejorar la calidad de la
formacion inicial de los docentes de educacion bésica. Por ello, el Instituto enfatiza la necesidad
de fortalecer perfiles, condiciones e incentivos que, acompafiados de nuevos entornos instituciona-
les, permitan avanzar de manera decisiva hacia la configuracién de una actividad profesional mas
comprometida y competente de los formadores de docentes.

= La importancia de cuidar las trayectorias escolares de los estudiantes: se subrayan la importancia
y la atencién que debe darse a quienes aspiran a ser docentes no sélo para atraerlos a la profesion,
sino también para acompafiarlos durante su desarrollo académico y personal. La importancia de las
trayectorias escolares se fundamenta en las evidencias internacionales segln las cuales para lograr
capacidades y conocimientos idéneos es necesario llevar a cabo buenos procesos de ensefianza y
aprendizaje, desplegar mecanismos sélidos de tutoria y ofrecer acompafiamiento institucional en el
trabajo cotidiano con los estudiantes. Asi pues, para lograr buenos resultados no sélo es necesario
desarrollar conocimientos y habilidades, sino también generar culturas académicas envolventes
como espacios clave de socializacion de los futuros docentes.

= Un curriculo que propicie nuevas dinamicas pedagodgicas y de gestion del conocimiento: se enfa-
tiza la importancia de que los contenidos disciplinares y didacticos sean pertinentes, relevantes
y se actualicen de manera permanente respecto a los cambios sociales, cientificos, tecnolégicos y
educativos en el pais y el mundo. Se concibe el curriculo como un marco de referencia que puede
propiciar una adecuada gestion del conocimiento y la creacion de ambientes de aprendizaje signifi-
cativos por parte de los docentes, los estudiantes y el personal directivo.

= EI papel estratégico de la coordinacion y la interaccion sistémica: para crear un buen sistema
nacional de formacién inicial docente es indispensable una coordinacién institucional amplia,
coherente y solida, tanto en el interior de las instituciones educativas como entre ellas y en los
diferentes ambitos de gobierno. Coordinar e integrar sinergias positivas es una necesidad impos-
tergable, para atender las necesidades de transformacién y mejora de la oferta de formacion inicial
docente en el pais.

Quiza como nunca, hoy nuestro pais requiere de una oferta de educacién superior diversa, perti-
nente y de calidad a disposicién de los docentes no s6lo para su formacion inicial, sino ademas
durante todo su desarrollo profesional. Existe evidencia nacional e internacional suficiente para
sostener que en los procesos de cambio observados en las IES la innovacion y la identidad pue-
den ser plenamente convergentes. Por ello, coordinar, articular e integrar, es decir, organizar en
codigos de redes, de ventajas comparativas, de sinergias, de apoyos y de definiciéon de verdaderas
politicas publicas tendra que ser una de las mayores prioridades para atender las necesidades de
transformacién y mejora de la oferta de formacién inicial docente en nuestro pais.

]
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= EIl apoyo fundamental de la informacién y de una visiéon prospectiva para dialogar y decidir: no
habrd cambio posible si a éste no lo acompafian el uso y la generacién de informacién pertinente
y de calidad que permita pensar, dialogar y decidir sobre el desarrollo del sistema de formacion
inicial y su oferta académica.

La relacion entre la demanda y el comportamiento sociodemografico, asi como la conformacién de
las diferentes trayectorias de ingreso, permanencia y salida de la Carrera Magisterial derivadas
de la puesta en marcha de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) exigiran am-
pliar los estudios, investigaciones y estrategias relativos a las tendencias y los desafios de la pro-
fesion docente. Por ello, el Instituto enfatiza como ruta estratégica la generacién de informacion
que permita disponer de diagnosticos y pronésticos oportunos y acertados sobre las necesidades
de cobertura y las modificaciones a la oferta académica que se requieran para ajustar, retroa-
limentar y dar viabilidad al funcionamiento de un sistema nacional de formacién inicial y sus
distintos vectores institucionales.

= Un eje sélido de evaluacion y mejora para el fortalecimiento académico e institucional: la creacion
de una nueva institucionalidad con un enfoque sistémico de la formacién inicial docente no s6lo
podra depender de la pertinencia o la eficacia en su disefio, sino también de distintos dispositivos
que la hagan factible y, sobre todo, sostenible en el largo plazo. Si la evaluacion y la mejora edu-
cativas no se instalan en las instituciones y el sistema, dificilmente se romperan las inercias y se
atenderan las areas de oportunidad presentes y futuras. Por ello se pone énfasis en desarrollar una
evaluacién comprensiva que combine el espacio interno con la mirada externa; que integre compo-
nentes, procesos y resultados; que fomente la participacién; que sea rigurosa, y que permita iden-
tificar areas de mejora y fundamentar decisiones efectivas de transformacién y fortalecimiento.

Un sistema de evaluacién tendra sentido y justificacion sélo si se convierte en un detonador de cam-
bio, mejora e innovacién. Asi, se requiere profesionalizar la evaluacién, robustecerla técnicamente,
legitimarla con la participacién permanente de los diferentes actores involucrados, e instalarla como
parte indispensable de las decisiones para el cambio y la mejora de la oferta de formacién inicial de
docentes en México.

Alcance

Estas directrices son de observancia general en toda la republica, y las disposiciones que contienen son
de orden publico e interés social. Contribuyen a la toma de decisiones tendientes a mejorar la calidad de
la educacioén y su equidad, como factores esenciales en la busqueda de la igualdad social.

Las directrices se aplicaran en el marco del federalismo y con base en las facultades concurrentes
de las autoridades en la funcién social educativa. Son aplicables a las autoridades educativas de la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) y a las correspondientes en los estados, el Distrito Federal, los
municipios y los 6rganos desconcentrados y organismos descentralizados que emiten actos de autoridad
en materia educativa, conforme a sus respectivos ambitos de competencia.
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También son aplicables a todas las escuelas normales que en sus diversas denominaciones y modali-
dades prestan servicios educativos en las entidades federativas del pais, asi como a las instituciones
establecidas por los particulares que cuenten con la autorizacién y el reconocimiento de validez oficial
de estudios y que impartan programas de formacién inicial para docentes de educacion basica.

Asimismo, son aplicables, segln corresponda, a aquellas instituciones y autoridades educativas que
integren el sistema nacional de formacién, actualizacién, capacitacién y superacién profesional para
maestros, y a las IES que impartan programas orientados a la formacién inicial docente, entre éstas,
aquéllas a las que la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos les otorga autonomia, con
respeto estricto a su normatividad.

Las directrices para mejorar la formacién inicial de los docentes de educacién basica que aqui se expo-
nen incluyen los siguientes apartados:

* Enunciado formal.

= Propésito: describe la finalidad de la directriz.

= Problemas, debilidades y riesgos que atiende: se describen las dificultades a las que se busca dar
atencién con la directriz y se incluye evidencia de éstas.

= Aspectos clave de mejora: se sugieren los aspectos que se consideran relevantes para una ade-
cuada ejecucién y que por lo mismo la autoridad educativa debe tomar en cuenta al desarrollar
su plan de trabajo para esa tarea.

= Imagen objetivo o situacion deseable: se presenta el escenario meta al que se desea llegar si la di-
rectriz se lleva a cabo tomando en cuenta el tiempo de maduracion de las acciones que se realicen.

Directriz 1 I ——

Fortalecer la organizaciéon académica de las escuelas normales

Propésito

Mejorar la calidad de la oferta educativa de las escuelas normales mediante la adecuacion del curricu-
lo, la consolidacién de sus cuerpos académicos y el fortalecimiento de las trayectorias escolares de
sus estudiantes.

Problemas, debilidades y vacios que atiende®

a) Desajuste de los contenidos y enfoques curriculares.

3 la descripcién mas amplia de estos elementos, asi como la evidencia derivada de evaluaciones, estudios y experiencias de buenas practicas se
presentan en el anexo 1 de este documento.
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b) Déficit en la calidad de los perfiles académicos tanto de los formadores de docentes como de
los directivos.

c) Falta de congruencia entre los perfiles de egreso de las escuelas normales y los establecidos para
el ingreso al Servicio Profesional Docente.

d) Debilidad de los sistemas de tutoria, apoyo y acompafiamiento a los estudiantes de educa-
cion normal.

e) Inadecuada vinculacién entre los programas de formacion docente y las escuelas de educa-
cién bésica.

f) Carencia de programas sistematicos de seguimiento de egresados.

g) Fragilidad de la evaluacion interna y externa, asi como su articulaciéon con procesos de mejora.

h) Restricciones en la autonomia académica de las escuelas normales.

Aspectos clave de mejora

a) Adecuar los enfoques y contenidos curriculares. Se deberan llevar a cabo adecuaciones de los
enfoques y contenidos curriculares de los programas de formacion inicial mediante revisiones pe-
riodicas que permitan establecer su pertinencia y congruencia respecto de los planes y programas
de educacioén basica, asi como de las demandas que exige la actualizacién en el &mbito disciplinar
y pedagbgico de la profesion docente. Habra también que crear las condiciones institucionales
para que el curriculo sea una experiencia formativa que conduzca a una préactica profesional do-
cente auténoma y comprometida con las necesidades de los educandos en sus diversos contextos
sociales e institucionales.

b) Fortalecer la carrera académica del profesorado. Se deberan establecer diversas acciones para la
creacién y la adecuacién de normativas, gestién, operacién y demés condiciones institucionales
necesarias. Entre otros, se deberan considerar los siguientes aspectos:

= definir el perfil idéneo de los formadores de docentes y del personal directivo de las
escuelas normales;

= establecer procesos de ingreso mediante concursos de oposicion transparentes, asi como
criterios y mecanismos para la promocién y la permanencia que aseguren altos perfiles
académicos;

= disefiar y desarrollar estrategias de relevo generacional de la planta académica mediante
procesos de retiro voluntario y creacion de plazas para jévenes docentes e investigadores
con altos perfiles académicos;

= promover tareas de investigacién, docencia, gestién y tutoria orientadas a la genera-
cién de conocimiento y de ambientes estimulantes de aprendizaje e innovacion de la
practica docente;

= impulsar la consolidacién de cuerpos académicos orientados a la mejora de la docencia,
la investigacién, la difusion, la gestién académica y la vinculaciéon que realiza el perso-
nal docente;

= crear redes académicas interinstitucionales en los ambitos regional, estatal, nacional
e internacional;

EX
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= desarrollar mecanismos de evaluacién del desempefio como base para la asignacién de
incentivos, y
= revisar las condiciones de trabajo y el desarrollo profesional del personal académico.

c) Dar seguimiento a la trayectoria de estudiantes. Sera necesario establecer procedimientos que
permitan dar seguimiento, apoyo académico y acompafiamiento institucional a los estudiantes
de educacién normal desde el ingreso hasta la terminacién de su carrera y la incorporacién al
mercado laboral. Para ello, deberdn considerarse acciones como las siguientes:

= establecer incentivos y mecanismos de apoyo para atraer a los mejores estudiantes a la
carrera docente;

= definir perfiles de ingreso, egreso, y trayectos formativos orientados a las demandas del SPD;

= ampliar y mejorar programas de tutoria y acompafiamiento basados en la generacién de
culturas académicas de responsabilidad y alto desempefio que se espera que los docen-
tes desarrollen en su practica profesional futura;

= realizar evaluaciones sistematicas del logro de aprendizaje de los estudiantes;

= generar sistemas de alerta temprana para la identificacion de riesgos en los alumnos con
bajo aprovechamiento académico, con sus respectivas acciones preventivas;

= generar las condiciones institucionales para apoyar la movilidad académica que forta-
lezca la formacion de estudiantes, y

= crear modelos de vinculacién con el sistema de educacién bésica, las escuelas y la prac-
tica docente con enfoques clinicos de atencién y trabajo, a fin de relacionar los saberes
desarrollados en la formacién inicial con la practica docente.

d) Incentivar la autonomia de gestion académica. La relacién entre gestion, evaluacion, planeacion
y mejora sera de vital importancia para acompafar la reorganizacién académica. Deberan crearse
nuevas reglas que reflejen las aspiraciones de desarrollo académico de las escuelas normales como
IES; para ello convendra considerar los siguientes aspectos:

= revision y actualizacién de la normatividad vigente que fortalezcan su desarrollo como IES;

= creacion de una nueva estructura académico-administrativa que apoye su autonomia
en la toma de decisiones basada en el fortalecimiento de sus cuerpos académicos y
la articulacién institucional;

= transparencia y mérito como criterios para la seleccion, la permanencia y la promocién
del cuerpo directivo;

= programas de fortalecimiento institucional que posibiliten la autonomia académica y
de gestion;

= vinculacion entre las escuelas normales y las comunidades donde se ubican para forta-
lecer la formacién docente y su funcién social;

= desarrollo de sistemas de evaluacion y seguimiento interno que se articulen con la eva-
luacién externa, y

= programas de seguimiento de egresados en el marco del SPD para retroalimentar las
decisiones académicas e institucionales.
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Imagen objetivo

El fortalecimiento de la organizacion académica sera la plataforma para un proceso de transformacién
significativo y gradual orientado a mejorar los resultados académicos de los estudiantes y egresados de
las escuelas normales. En particular, este fortalecimiento se vera reflejado en los siguientes aspectos:

a) Los perfiles académicos de sus docentes y su desempefio profesional, lo cual se acompafiara de un
cambio de las condiciones de trabajo y oportunidades de mejoramiento continuo.

b) El crecimiento de los cuerpos, areas o grupos académicos con un suficiente nivel de consolidacion
a partir del trabajo colegiado permanente; la coordinacion de esfuerzos institucionales, y la orien-
tacion de la investigacion, la docencia, la tutoria y la gestion hacia la mejora de la calidad de la
formacion que se ofrece a los estudiantes.

c) La calidad de la formacion de los egresados se veré reflejada en un incremento en el porcentaje de
docentes con resultados idéneos en los examenes de ingreso al SPD; en un desempefio destacado

en su trayectoria profesional, y en la aportacién al mejoramiento del aprendizaje de los estudiantes.

d

~

El fortalecimiento de la imagen y el prestigio institucional de las normales, por lo que se conver-
tirdn en alternativas de primera eleccion en el Sistema de Educaciéon Superior para los egresados
de la educacion media superior del pais.

e

~

Nuevas culturas académicas fundadas en el esfuerzo, la disciplina constante y el mérito. Para
valorar, asimilar y transmitir esas culturas en su futura funcién docente, durante su trayecto forma-
tivo los estudiantes habran sido socializados en ellas y desarrollado las habilidades correspondien-
tes, entre las que destacan el trabajo colaborativo, el dialogo académico, el sentido de pertenencia
y el interés por la comunidad escolar y su mejora permanente.

f) Mayor autonomia institucional acompafada del fortalecimiento de capacidades de gestién y ren-
dicion de cuentas.

~

Mecanismos de evaluacion interna consolidados en las escuelas normales que daran la pauta para
orientar las decisiones de mejora en diferentes ambitos y niveles de la estructura académica e
institucional, por lo que no sélo se fortalecera la rendicién de cuentas, sino que ademas ésta se
reflejara en la calidad de sus resultados y en el fortalecimiento de la imagen institucional.

g
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Directriz 2 I —

Desarrollar un Marco Comun de educacion superior
para la formacion inicial de docentes

Propésito

Construir un referente comin de normas, perfiles, objetivos y politicas institucionales y académicas
para las instituciones dedicadas a la formacién inicial de docentes que permita integrar, ampliar y me-
jorar la oferta educativa disponible.

Problemas, debilidades y vacios que atiende*

a) Escasa coordinacion entre escuelas normales, y entre éstas y las demas instituciones de educacién
superior que ofrecen programas para la formacion inicial de docentes.

b) Vacios de coordinacidn entre la federacién y los estados en la operacion de las politicas, los pro-
gramas y las acciones de formacién inicial docente.

c) Heterogeneidad en la calidad de la educacién superior relacionada con educacién y formacién
inicial docente, y en las condiciones institucionales para la ensefianza, la investigacion y la inno-
vacién educativa.

d) Poca integracién de la Universidad Pedago6gica Nacional y sus unidades con las politicas de
formacioén inicial docente.

e) Ausencia de estrategias encaminadas a construir referentes y espacios comunes de educacién
superior en el area de ensefianza y formacién inicial docente.

Aspectos clave de mejora

a) Generar las condiciones normativas para crear el Marco Comun. Establecer y adecuar la normati-
vidad para crear el Marco Comun respetando el federalismo educativo y la autonomia de las IES y
aprovechando las experiencias de colaboracién institucional. En dicha normatividad deberan abor-
darse los elementos clave del Marco Comun (principios basicos, estructuras organizativas, objeti-
vos, metas, procedimientos, criterios e incentivos para la colaboracién) y sentarse las bases para el
desarrollo de una politica publica de articulacién interinstitucional en el corto plazo considerando
las ventajas comparativas de las escuelas normales y de las IES. A partir de ello, si bien deberan
de respetarse los contextos y la identidad de las instituciones, se buscara disminuir las asimetrias
organizacionales y de gestion existentes.

4 la descripcién mas amplia de estos elementos, asi como la evidencia derivada de evaluaciones, estudios y experiencias de buenas practicas,
se presentan en el anexo 1 de este documento.



b)

c)
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Conformar instancias de coordinacion y operacién del Marco Comun. Establecer instancias colegiadas
para la coordinacioén y la operacion del Marco Comun, asi como de grupos de trabajo interinstituciona-
les para abordar aspectos criticos. La colaboracion entre las instancias educativas debera contar con
el apoyo y la coordinacién tanto del gobierno federal como de los gobiernos de los estados. Las ins-
tancias de coordinacion deberan disefiar, implementar, dar seguimiento y evaluar un plan de trabajo.

Definir los componentes eje para la articulacién. El Marco Comun debe orientar la alineacion de
los procesos de ingreso a la formacién inicial docente, el curriculo, el perfil de egreso y los ele-
mentos que contribuyen a dicho perfil, incluyendo los estandares de desempefio docente estable-
cidos por el SPD. Asimismo, debera integrar mecanismos para impulsar la movilidad académica
de docentes y estudiantes, criterios de administracién escolar, sistemas de créditos y referentes
compartidos para la evaluacién y la acreditacion de programas. Lo anterior debera considerar la
diversidad de contextos, caracteristicas y capacidades de las instituciones.

d) Disefar propuestas piloto. Se deberdn proponer esquemas generales y especificos de articulacion 'y

e)

f)

g)

con diferentes alcances geograficos (regional, estatal o institucional). Estos proyectos tendran que
encaminarse a crear espacios de trabajo conjunto para la optimizacién de los recursos materiales
y humanos y recuperar las buenas préacticas entre instituciones y programas formativos especifi-
cos. Es deseable iniciar con proyectos piloto y documentar sistematicamente la experiencia con
el prop6sito de identificar los factores clave de su efectividad y los riesgos para su sostenibilidad
en el tiempo. Esta informacién debera tomarse en cuenta para planear el escalamiento de dichos
proyectos y avanzar hacia su consolidacién como una politica publica.

Impulsar esquemas de colaboracion focalizada para disminuir las asimetrias institucionales. Con-
siderando las ventajas comparativas de las IES, sera necesario impulsar estrategias para la co-
laboracién focalizada que se dirige a las escuelas normales o IES en situacién de mayor desventaja.
Las estrategias deberan encaminarse a la optimizacién de los recursos materiales y humanos, asi
como de los programas y acciones dirigidos a la formacién inicial docente. Ademas, deberan funda-
mentarse en diagnésticos sobre las necesidades de formacion de los docentes identificadas en las
evaluaciones del SPD.

Conformar redes académicas. Se sugiere la conformacion de redes de académicos de los subsiste-
mas normal, universitario y tecnolégico de educacién superior para intercambiar experiencias, iden-
tificar buenas practicas de formacién docente y trabajar activamente en los temas de interés comdn:
desarrollo curricular, innovaciones didacticas, fomento de la investigacion, formacién de formadores
y elaboraciéon de material educativo, entre otros. Podran desarrollarse programas institucionales
basados en la movilidad intercurricular de docentes y estudiantes.

Desarrollar un sistema integral de informacién del Marco Comun. Este sistema debera concentrar
toda la informacién disponible relativa a la construccién, la coordinacién y la operaciéon del Marco
Comun y sus resultados, asi como de los proyectos piloto y de mayor escala. Para efectos de se-
guimiento, evaluacién y mejora se recomienda construir un sistema de indicadores estratégicos.
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Imagen objetivo

La construccién de un Marco Comun entre las escuelas normales y las demas IES permitira la integra-
cién de un sistema de formacién inicial pertinente, eficiente y de calidad que responda a necesidades
diversas y posibilite contar con docentes idéneos para la educacién bésica.

En particular, la mejora en la oferta educativa, resultado de los procesos de integracién, cooperacién
e intercambio entre las escuelas normales y las otras IES, se expresara en aspectos relevantes como
los siguientes:

a) Existencia de una base sélida que reduzca las brechas entre los resultados de los egresados de las
distintas instituciones formadoras de docentes y que contribuya a que dichos egresados alcancen
perfiles cada vez mas cercanos a los establecidos por el SPD.

b) Mayor coordinacion de las acciones sobre la formacién inicial docente en tres ambitos centrales: en-
tre las escuelas normales; entre éstas y otras IES, y entre el gobierno federal y los gobiernos estatales.

c) Nuevas bases que permitan generar politicas para una gestion del sistema de formacién inicial
buscando su mejora.

d) Ladisminucidn de las asimetrias institucionales y académicas entre las escuelas normales, y entre
éstas y otras IES.

Directriz 3 I —

Crear un Sistema Nacional de Informacién y Prospectiva Docente

Propésito

Desarrollar investigaciones, sistematizar informacién y realizar ejercicios prospectivos sobre la oferta y
la demanda de docentes con la finalidad de disponer de un robusto sistema para la planeacién de la
formacion inicial docente en los &mbitos local, regional y nacional.

Problemas, debilidades y vacios que atiende®

a) Falta de diagnosticos, estudios e investigaciones sobre las instituciones formadoras de docentes,
sus diversos componentes y funcionamiento.

b) Insuficiente informacion y estudios sobre la relacién oferta-demanda de docentes de educacién
basica a nivel nacional, regional y local.

5la descripcién mas amplia de estos elementos, asi como la evidencia derivada de evaluaciones, estudios y experiencias de buenas practicas,
se presentan en el anexo 1 de este documento.



c)
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Inexistencia de escenarios prospectivos que consideren variables educativas y sociales para esti-
mar el comportamiento de la oferta y la demanda de docentes.

d) Falta de monitoreo y seguimiento sistemético de las politicas y acciones sobre formacién inicial

de docentes.

Aspectos clave de mejora

a)

b

~

c)

Consolidar mecanismos de recoleccién de informacion, monitoreo y seguimiento en las institucio-
nes formadoras de docentes. Se deberan establecer criterios y estandares apropiados para garantizar
la calidad, la oportunidad y la comparabilidad de la informacién recabada por las instituciones for-
madoras de docentes. Las autoridades educativas deberan considerar la planeacién y el desarrollo
de estrategias de capacitacién y acompafiamiento técnico para que las instituciones fortalezcan sus
competencias y avancen en la profesionalizacion del personal responsable de las tareas de monito-
reo, seguimiento y recoleccién de informacion.

Construir la estructura del Sistema. En la construccién del Sistema deberan seguirse altos estan-
dares de calidad para el registro, el almacenamiento, la actualizacién y el tratamiento de datos.
La definicién de sus componentes debera partir de un marco de referencia que considere al menos
la estructura, médulos tematicos, variables, fuentes de informacién, mecanismos de actualizacién, la
consulta y la difusién. Un moédulo del Sistema debera concentrar al menos la siguiente informacion
para la realizacién de los ejercicios prospectivos:

= Respecto de la oferta de docentes: la demanda para ingresar a instituciones formadoras
de docentes; la matricula en programas para la docencia en educacién basica; estima-
ciones de egreso por tipo de institucién —escuelas normales pulblicas, escuelas normales
privadas, UPN y otras IES—; estimaciones de ingreso al SPD (docentes idéneos); nimero
de docentes de educacién basica en servicio por nivel educativo y modalidad; estructura
etaria, y rotaciéon (cambios, renuncias, jubilaciones y decesos).

= En relacién con la demanda de docentes: estructura demografica y proyecciones pobla-
cionales, y razén de alumnos por docente segln tipo y modalidad educativa.

Adicionalmente, la informacién cuantitativa que se genere deberd complementarse con informa-
cién de corte cualitativo que permita ampliar el conocimiento del estado que guarda la formacién
inicial en el pais impulsando asi el desarrollo de la investigacion en este ambito.

Generar vinculos con otros sistemas y fuentes de informacion. Se requiere que el sistema que se
propone esté vinculado con el Sistema de Informacion y Gestién Educativa (SIGED), el Sistema
Integral de Resultados de las Evaluaciones (SIRE) y de Indicadores Educativos (SIE), el Siste-
ma Nacional de Registro del Servicio Profesional Docente y otras fuentes de informacion relevan-
tes. El vinculo entre sistemas debe fundamentarse en un marco de integracion que garantice la
calidad y la oportunidad de la informacién recabada.

E3
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d) Fomentar el uso del Sistema. El Sistema debera encaminarse a lograr la éptima explotaciéon de
la informacion para fines de monitoreo, seguimiento, planeacién, gestién y evaluaciéon a niveles
tanto global como institucional, asi como para la realizaciéon de estudios y ejercicios prospectivos
con el fin de orientar acciones de politica publica tendientes a equilibrar la oferta y la demanda
de docentes. El objetivo de estos ejercicios es lograr una mayor integraciéon entre la programacion,
la presupuestacion y la gestion de las acciones publicas dirigidas a la formacién inicial docente,
ademas de la creacién de oferta o modificacion de la existente para incrementar la eficacia en el
uso del gasto educativo destinado a dicho sector.

e) Generar estrategias para la sistematizacion, el analisis y la difusion de experiencias exitosas. Se
debera impulsar la creacién de un banco de experiencias exitosas en los ambitos institucional y local
que fomente el intercambio de iniciativas innovadoras y que hayan tenido un impacto en la mejora
de la calidad de la formacién inicial.

f) Definir caracteristicas basicas del ejercicio prospectivo. Se deberan establecer una metodologia
rigurosa para el desarrollo de los ejercicios prospectivos; una temporalidad para su realizacion, y las
pautas para la difusion y el uso de sus resultados. Los ejercicios deberan recuperar la informacion de
los levantamientos censales y conteos de poblacion, asi como las proyecciones del Consejo Nacional
de Poblacién (CONAPO). Sin embargo, la actualizacion debera realizarse en periodos de tiempo mas
cortos considerando la disponibilidad de informacién con la finalidad de lograr una adecuada planea-
cion de las necesidades de docentes y la adecuacion de las politicas docentes en curso.

f) Soporte y apoyo a las demas directrices propuestas. El Sistema debe apoyar el desarrollo de las
otras directrices planteadas ofreciendo informacién de calidad para la planeacién estratégica de
la accion publica en materia de formacion inicial.

Imagen objetivo

La consolidacion de un Sistema Nacional de Informacién y Prospectiva Docente que integre, ordene,
administre y actualice datos e informacién confiable, relevante y oportuna sera la base para la mejora
continua de la planeacion, la gestién, el monitoreo, el seguimiento y la evaluacién de las acciones
de las instituciones formadoras de docentes. Esta consolidacion del Sistema se expresara en los
siguientes aspectos:

a) Se cuenta con un sistema integrado de informacion confiable, relevante y oportuna que sustenta
la toma de decisiones en materia de formacién inicial docente. La disponibilidad de informacién
también coadyuva a la transparencia y la rendicion de cuentas de las instituciones formadoras
de docentes.

b) Se desarrollan diagnésticos y estudios rigurosos sobre las instituciones formadoras de docentes y
las caracteristicas de la oferta formativa, lo cual facilita la comprension de las condiciones en las
que se desarrolla la formacion inicial docente, y sirve para sustentar politicas de mejora.

c) Se consolida la realizacién de estudios prospectivos con fines de planeacién y regulacion de
la oferta de formacion inicial en los &mbitos estatal, regional y nacional.
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e) Se establecen medidas para prever desajustes entre la oferta de calidad (docentes idéneos) y la
demanda de docentes, con lo cual se evita que posibles déficits de oferta se cubran con docentes
sin las calificaciones requeridas, como consecuencia de una inadecuada planeacion.

Directriz 4 I —

Organizar un Sistema de Evaluacion de la oferta
de formacion inicial de docentes

Propésito

Evaluar de manera periédica los distintos componentes, procesos y resultados que configuran la oferta
de formacion inicial de docentes de educacién béasica para obtener informacién que permita conocer su
situacion actual, identificar las areas de oportunidad y valorar sus avances.

Problemas, debilidades y vacios que atiende

a) Insuficiencia de evaluaciones externas sobre estudiantes, docentes, directores, curriculo, mate-
riales educativos, infraestructura, y procesos de las instituciones que imparten formacion inicial
para docentes.

b) Debilidad de los procesos internos de evaluacién y poca articulaciéon de éstos con los que se realizan
externamente, lo que impide afianzar los elementos y factores que contribuyan a la mejora continua
de la oferta.

c) Fragilidad de los dispositivos para disefiar y adoptar estrategias de mejora e innovaciéon académica
e institucional que se deriven de los resultados de las evaluaciones.

Aspectos clave de mejora

a) Generar un modelo de evaluacién con enfoque comprensivo. Para afianzar los procesos de trans-
formacion académica e institucional de la oferta de formacioén inicial de docentes sera necesario
definir un modelo de evaluacién de sus principales componentes, procesos y resultados que a la
vez identifique relaciones entre ellos y la manera como contribuyen al desempefio institucional en
su conjunto. También deberéa establecerse la plataforma metodoldgica basica en la que se definan
los criterios, indicadores, procedimientos y herramientas fundamentales de evaluacién valorando
alcances, usos y consecuencias.

Las evaluaciones del desempefio de estudiantes, docentes y directivos de las instituciones forma-

doras de docentes deberan considerarse prioritarias y plantearse en diferentes momentos de la tra-
yectoria escolar o laboral a fin de llevar a cabo acciones preventivas y remediales con oportunidad.
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b) Desarrollar la normativa para el fomento y la regulacién de evaluaciones en el marco de una edu-

cacion de calidad y de normalidad minima para la formacién inicial de docentes. Resulta indis-
pensable generar un marco normativo que permita el desarrollo de evaluaciones de los distintos
componentes, procesos y resultados del sistema de formacién inicial docente. Se debera consi-
derar la emisién de un programa anual de evaluacion que responda a las necesidades prioritarias
de informacién; especifique los aspectos a evaluar, y precise, entre otras cosas, los objetivos,
metodologia que se utilizara y a los responsables. Deberan identificarse las caracteristicas basicas
del desempefio de docentes y directivos, asi como la observancia de los calendarios y el adecuado
aprovechamiento del tiempo escolar.

c) Mejorar la pertinencia, contextualizacién y robustez técnica de las evaluaciones existentes. La

autoridad educativa deberd asegurar que se proporcione asistencia técnica a las autoridades
estatales, locales y, en general, a las IES que la soliciten para avanzar hacia una evaluacién que
proporcione resultados confiables y comparables a través del tiempo y entre las instituciones y las
entidades federativas.

d) Profesionalizar la tarea de evaluacion. Es necesario desarrollar programas de formacién de recur-

e

)

f)

g

~—

sos humanos en materia de evaluacién que estén en sincronia con los requerimientos técnicos del
modelo de evaluacién y las tareas que de él se desprendan. Asimismo, deberan desarrollarse accio-
nes de asistencia técnica con el apoyo de organismos nacionales e internacionales especializados
en evaluacién. Debera impulsarse la constitucion de redes que permitan el fortalecimiento de las
capacidades de evaluacion.

Impulsar la evaluacién periédica de los programas académicos. La evaluacion de los programas aca-
démicos deberéa ser pensada con un enfoque integral y periédico desde el cual puedan establecerse
las interacciones entre las estructuras curriculares formales y los recursos institucionales reales.

Fortalecer los procesos de difusion y uso de los resultados de las evaluaciones con fines de mejora
y rendicion de cuentas. La difusién de los resultados de las evaluaciones deberd enmarcarse en
estrategias que consideren la atencién de distintos usuarios y agentes educativos, y el posiciona-
miento de los hallazgos en la agenda de discusion y definicion de la politica educativa. En ese
sentido, también deberan fortalecerse los mecanismos y normativas para que los resultados de las
evaluaciones se articulen con los instrumentos de planeacién global e institucional y con la toma
de decisiones en los distintos niveles de la estructura educativa. Para ello, se sugiere elaborar pla-
nes de atencién a las debilidades detectadas en la evaluacién en los que se definan las acciones a
realizar, las fechas previstas para su operacién y los responsables de su cumplimiento.

Crear un sistema integral de informacion e indicadores de calidad de la oferta de formacion inicial.
Se sugiere también la construccién de un sistema de indicadores estratégicos que apoye las tareas
de monitoreo, seguimiento y rendicién de cuentas. Las evaluaciones que se realicen deberan ge-
nerar informacién que permita dar seguimiento al avance del logro de los objetivos y metas de las
instituciones formadoras de docentes.
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Imagen objetivo

La consolidacion de un sistema de evaluacion de los componentes, procesos y resultados que confor-
man la oferta de formacién inicial de docentes contribuira a la mejora continua del desempefio de los
agentes y programas; a la atencién oportuna de las necesidades de los estudiantes; al uso eficiente de
los recursos, y a la transformacion de la cultura institucional en la busqueda constante de la calidad
y la equidad educativas. Esta transformacion se vera reflejada en los siguientes aspectos:

a) Un sistema articulado de evaluaciones de distintos elementos asociados con la calidad educativa,
asi como de programas y acciones instrumentadas.

b) Instituciones y areas de evaluacion locales, regionales y estatales con la capacidad técnica y de
gestion para llevar a cabo los procesos de evaluacion y hacer un uso adecuado de los resultados
de las evaluaciones.

c) Diagnosticos y procesos de mejora fundamentados en la evaluacién.

d) Un modelo de evaluacién capaz de generar efectos multiplicadores en las instituciones y el siste-
ma de formacion inicial de docentes para desarrollar sinergias positivas y equilibrios en las diversas
regiones y espacios donde se instala la oferta de formacién.

e) Uso articulado de los resultados de las evaluaciones internas y externas por parte de los distintos
niveles de toma de decisién y planeacién de las acciones en el desarrollo de la oferta de formacion
inicial docente.

f) Toma de decisiones pertinentes y factibles que conduzcan a la mejora del desempefio de los agen-
tes, programas, procesos y resultados educativos.

g) Un sistema de indicadores que permita monitorear y evaluar la calidad, la pertinencia y la equidad
de la oferta de formacion docente.

h) Una cultura de la evaluacién y la mejora continua reflejada en la institucionalizacién de la eva-
luacién para identificar debilidades y problemas, asi como para fundamentar rutas de mejora
e innovacion.

EX
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4. Respuesta de las autoridades educativas
para atender las directrices

En el articulo 50 de la Ley del INEE se establece que las directrices emitidas por el Instituto se daran
a conocer a las autoridades e instituciones educativas correspondientes para su atencion; a su vez, de
acuerdo con lo que se sefiala en el articulo 51 de esa misma Ley, éstas deberan hacer publica su res-
puesta en un plazo no mayor a 60 dias naturales.

Una vez cumplido ese plazo, en caso de que la respuesta sea afirmativa, las autoridades educativas
podran establecer un plan de trabajo que sefiale a los responsables e incluya los compromisos basicos,
las metas y los tiempos requeridos para llevar a cabo las directrices. EI INEE ofrecera apoyo técnico
para la realizacién de las mesas de discusion y analisis que se consideren necesarias. Los planes ser-
viran para dar seguimiento a la ejecucion de las directrices y actualizarlas.

El Instituto es consciente de los recursos adicionales que eventualmente se puedan requerir para la
atencion de las directrices por parte de las autoridades educativas. Por ello, se sugiere que su estima-
cién se considere en el plan de trabajo que desarrollen las autoridades educativas.

En caso de que la autoridad educativa sefiale que no atendera las directrices del INEE, debera explicar
Sus razones.

El INEE esta convencido de que la atencién a estas directrices contribuird a garantizar el derecho de
todos a una educacion de calidad. No obstante, sus alcances dependeran del compromiso y la voluntad
politica de los distintos actores encargados de su puesta en marcha.
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Anexo 1

Anexo 1

Problemas, debilidades o riesgos que atienden las directrices

Directriz 1. Fortalecer la organizaciéon académica de las escuelas normales

A continuacion se describen los principales problemas, debilidades o riesgos que, de acuerdo con la
informaciéon proveniente de evaluaciones, estudios, investigaciones o evidencia empirica de
buenas practicas en el campo de la formacién inicial de docentes, se consideran de especial rele-
vancia en el marco de esta directriz.

a) Desajuste de los contenidos y enfoques curriculares

Una caracteristica histérica de los planes de estudio de las escuelas normales es su rezago respecto de
los de educacién basica, lo que da lugar a un desfase estructural. Esta situacion ha sido una constante
en la formacién de los futuros docentes.

En 1993 se realiz6 una reforma curricular para la educacion basica que incluyé nuevos enfoques, pro-
pésitos y contenidos; no obstante, la educaciéon normal seguia formando a los nuevos maestros de pre-
escolar y primaria con el plan de estudios de 1984, y a los de secundaria con el de 1983. No fue sino
hasta 1997 cuando se reformo el plan de estudios de la Licenciatura de Educaciéon Primaria; en 1999,
los de Preescolar y Secundaria; en 2003, el de Educacién Fisica, y en 2004, el de Educacién Especial.

En este mismo afio se reformé el curriculo de educacién preescolar; en 2006, el de secundaria, y entre
2009y 2011 nuevamente sufrieron modificaciones los planes y programas de educacion basica.

También en 2011 en la educacién normal se puso en marcha un nuevo plan de estudios de cinco afios
con la denominada Prueba de Aula; en agosto de 2012 se generalizaron el plan de estudios para la
Formacién de Maestros de Primaria y Preescolar, de cuatro afios (Acuerdos secretariales 649 y 650), y
el de Primaria y Preescolar en la modalidad Intercultural Bilinglie (Acuerdos secretariales 651 y 652).
Sigue pendiente la reforma al plan de estudios para Profesores de Educacién Secundaria, quienes
contintan formandose con el de 1999.

Si bien es cierto que existen diversos elementos que contribuyen al logro de los rasgos deseables del
perfil de egreso de los estudiantes normalistas, los enfoques de ensefianza constituyen uno muy im-
portante. La falta de vinculaciéon entre los contenidos de los planes de estudio de las normales y los de
educacion basica lleva a formar docentes que desconocen los nuevos enfoques pedagégicos y enfrentan
limitaciones para operar los planes y programas vigentes.
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b) Déficit en la calidad de los perfiles académicos tanto de los formadores de docentes
como de los directivos

Pese a que existe normatividad que regula al personal docente en las escuelas normales, la evidencia
disponible no muestra que ésta funcione de manera transparente y abierta en términos del ingreso, la
promocion, el reconocimiento y la permanencia de su personal académico y directivo, por lo que lograr
su profesionalizaciéon en ese contexto exigira esfuerzos extraordinarios y decisivos. Segln el articulo 68
del Reglamento Interior de Trabajo del Personal Académico del Subsistema de Educacién Normal de la
Secretaria de Educacién Publica, de 1982, el ingreso y la promocion del personal académico docente
de las escuelas normales en sus distintas categorias y niveles se realizaran mediante un concurso de
oposicién que sera abierto para el ingreso y cerrado para la promocién (articulo 69).

En su articulo 4, el Reglamento clasifica a los docentes como “Profesores de Ensefianza Superior e
Investigador”, “Profesor de Ensefianza Superior”, “Profesor de Asignatura”, “Profesor de Apoyo para
Actividades Académicas”, “Técnico Docente de Ensefianza Superior” y “Profesor Preincorporado”. Sal-
vo los Ultimos tres casos, el resto requiere tener titulo de una Escuela Normal Superior Federal o Esta-
tal, o de la Universidad Pedagégica Nacional (UPN), ya sea de licenciatura o de posgrado, dependiendo
del nivel al que se refiera: titular; asociado o asistente; categorias A, B o C.

Diversas opiniones de funcionarios, directores y ex directores de escuelas normales sostienen que, a pe-
sar de esta reglamentacion, no se tienen definidos para los aspirantes perfiles ni parametros en materia
de competencias y aptitudes docentes, investigacion y otros que demandaria la formacién de docentes.
Tampoco se consideran mecanismos de transparencia e impugnacion de resultados fuera de los propios
6rganos internos que se encargan de llevar a cabo dichos concursos.

La normatividad en materia de ingreso y promocion del personal académico muestra, ademas, una pro-
funda desactualizacién respecto de los requerimientos actuales. EI Reglamento deja amplio espacio a
la discrecionalidad, y no brinda condiciones para consolidar el subsistema de educacién normal dentro
del nivel de educacién superior. Mas aln, podria decirse que es excluyente al sefialar como requisito de
ingreso el haber egresado de una institucion formadora de docentes.

Lo anterior contrasta con lo que actualmente ocurre en la educacion obligatoria en el marco del Servicio
Profesional Docente (SPD), pues los procesos de ingreso, promocion, reconocimiento y permanencia
se desarrollan a partir de evaluaciones transparentes, imparciales y objetivas. Esto puede representar
no so6lo un rezago, sino ademas una tensién importante entre la formacion inicial de los docentes y
las nuevas reglas establecidas para su ingreso al servicio publico y su estancia en él, razén por la cual
conviene buscar que la carrera profesional de los formadores de docentes sea consistente con estas
nuevas reglas.

Por otra parte, la reforma de la educacién normal de 1984 establecié que las instituciones formado-
ras de docentes se consideraran como instituciones de educacion superior (IES) suscribiéndose a un
modelo organizacional que implicaba el desarrollo de tres funciones sustantivas: docencia, investiga-
cién y difusion, para lo cual la planta académica requeria de un perfil acorde a ellas.
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Actualmente, se observan diferencias significativas entre los perfiles académicos de la planta docente
de las escuelas normales y las de otras IES de caracter publico. Es probable que esta variable tenga un
peso importante en la explicacion de los problemas académicos de las normales y la brecha observada
respecto de otras IES, mayor incluso que el de otros factores como la distribucién de plazas segln tiem-
po de dedicacion, el cual no parece tener diferencias acentuadas entre ambos tipos de instituciones.
Por ejemplo, en las universidades y los tecnolégicos de sostenimiento publico, los docentes de tiempo
completo representan 34.8%, mientras que mas de la mitad estan contratados por horas (58.1%) (ver
grafica 1). En el caso de las escuelas normales publicas, la proporcidén de docentes de tiempo completo
es ligeramente mayor (38.5%), mientras que la de docentes por horas es menor (39.6%) y las plazas
de medio tiempo equivalen a cerca de 15% (ver gréfica 2).

Grafica 1. Docentes de universidades y tecnolégicos publicos, porcentaje por tiempo de dedicacion.
Ciclo escolar 2012-2013

|~ 34.8%

Tiempo completo

\;2.0%
Tres cuartos de tiempo

L 5.1%

Medio tiempo

58.1%—

Por horas

Grafica 2. Docentes de escuelas normales publicas, porcentaje por tiempo de dedicacion.
Ciclo escolar 2012-2013

Tiempo completo

— 38.5%
39.6%

Por horas

\ r 7.4%
14.5%———

Medio tiempo

Fuente: INEE, elaboracién propia con datos del ANUIES (2013).
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Si se considera la estructura de contratacién como una posible explicacion de la diferencia en el cum-
plimiento de perfiles académicos entre escuelas normales y las IES, conviene tener en cuenta que ésta
favorece a las primeras. No es asi cuando se considera el nivel de estudios del personal.! Llama la
atencion, por ejemplo, que en las normales publicas los docentes de tiempo completo con doctorado
representan 7.4%, mientras que en las IES ese porcentaje es de 24.9% (ver tabla 1).

Tabla 1. Porcentaje de personal docente de escuelas normales, universidades y tecnolégicos publicos
segun nivel de estudios y tiempo de dedicacion. Ciclo escolar 2012-2013

Normales publicas Universidades y tecnolégicos publicos
completo | cuartos de completo | cuartos de

Doctorado 7.4 2.3 2.8 2.2 24.9 3.6 5.7 2.2
Maestria 50.3 45 40.5 31.8 43.1 31.1 34.7 30.9
Especialidad 2.1 2.3 2.8 3.1 2.6 1.5 4 1.8
Licenciatura 38.9 48.9 50.8 59.7 28.2 61.7 53.7 61.2
Técnico superior 1.3 1.6 3.2 3.1 1.2 2.2 19 3.9
Totales 100 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: elaboracion propia con datos del ANUIES (2013), ciclo escolar 2012-2013.

Por otro lado, la proporcién de docentes con maestria y dedicacién de tres cuartos de tiempo y medio
tiempo en las escuelas normales es mayor en comparacion con la de otras IES. Si se consideraran sélo es-
tas caracteristicas (tiempo de dedicacion y nivel de estudios), la mayoria de los docentes de las escuelas
normales podria integrar cuerpos académicos sélidos. Sin embargo, resulta fundamental tomar en cuenta
la calidad de los programas de posgrado? que ha cursado el personal docente de las normales.

En cuanto a la calidad de la planta académica de las escuelas normales, segln los estudios existentes,
en general no se han alcanzado los minimos satisfactorios, y se ha observado inequidad en la distri-
bucién de los docentes con buenos perfiles. Al respecto, Santibafiez (2007) ha documentado que las
deficiencias en la calidad de la instruccién de las escuelas normales publicas se atribuyen de manera
relevante a la carencia de formadores de docentes suficientemente calificados.

Aunque mediante la incorporacion de las escuelas normales al Programa de Mejoramiento del Profe-
sorado (PROMEP)® se ha apoyado la profesionalizacién de los formadores de docentes, su alcance ha

L E| Informe 2015 del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE) sefiala que, para el ciclo escolar 2013-2014, de los 16477
docentes de educacién normal del pais, 52% contaba con licenciatura, 2% con una especialidad, 39.7% con estudios de maestria 'y 4.2%
con doctorado.

2 Muy pocos forman parte del Programa Nacional de Posgrados del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT).

3A partir del 2014 este programa se denomina Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP).
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sido limitado. Segln datos del Programa, en 2013 existian en México 4 042 cuerpos académicos, de
los cuales 14.7% correspondian al area de educacion. Por lo que respecta a las escuelas normales,
existian 84 cuerpos académicos a nivel nacional, lo que representa 11% de los pertenecientes a
dicha area. De ellos, ninguno habia alcanzado el nivel de Consolidado; en contraste, la gran mayoria
se ubicaba en el nivel de Formacion.

De acuerdo con cifras del PRODEP, en mayo de 2015 existian en las escuelas normales 113 cuerpos
académicos, de los cuales ninguno tenia el estatus de Consolidado. Estas cifras indican que el progreso
de los cuerpos académicos de las escuelas normales ha sido relativamente lento. Por otro lado, en las
universidades publicas, en el area de humanidades y artes, de 592 cuerpos académicos, se ha conso-
lidado 24% (140).

Lo anterior se complementa con el hecho de que la mayoria de estas instituciones no ha logrado de-
sarrollar habilidades para la elaboracién de proyectos de investigacién* debido a las caracteristicas
propias del subsistema de escuelas normales y sus procesos politico-académicos.

Por otra parte, las condiciones en las que se desarrollan las practicas educativas en las escuelas norma-
les no son las mas adecuadas para la renovacion de los procesos de gestion institucional. El desarrollo
de recursos académicos que permitan lograr el equilibrio entre las funciones de docencia, investigacion
y gestién en el interior de las normales alin no cuenta con las condiciones suficientes para ello, pues a
diferencia de la légica que sigue la mayoria de los cuerpos académicos de las IES, en las normales son
pocos los profesores que pertenecen al Sistema Nacional de Investigadores (SNI). Ademas, la mayoria
de los formadores de docentes no cuenta con experiencia en investigacion.

En suma, como lo han subrayado algunos analistas, las normales “tienen una brecha de 20 afios
en relacién al resto de los organismos que conforman el subsistema de educacién superior” (Yafez
et al., 2014: 6). Esta situacion dificulta que la mayoria de las normales formen cuerpos colegiados
que cumplan los criterios de consolidacién.® Los cuerpos académicos “se debe[n] de crear con afi-
nidad, es decir sus integrantes deben de tener afinidad hacia el trabajo, hacia el trabajo colegiado y
hacia la investigacién, entonces en el caso especifico de la normal superior dichas condiciones no se
dieron, se crearon por decreto” (Yafiez et al., 2014: 6).

La siguiente tabla muestra los cuerpos académicos seglin su grado de consolidacién en el area de Edu-
cacion, Humanidades y Artes.

4 Vera (2011) sefiala que la investigacion educativa requiere libertad de ideas y expresién, y relativa autonomia para disefiar el proceso de apren-
dizaje con el fin de transitar hacia un perfil del personal académico de las IES. No obstante, dada la naturaleza del subsistema, en la mayoria de
las escuelas normales no se facilita el cumplimiento de dichas caracteristicas.

5Es preciso reconocer que los procesos de conformacién de cuerpos académicos en las escuelas normales conllevan mayores complejidades, pues
éstas se incorporaron al PROMEP tiempo después que el resto de las IES, ademés de que existen condiciones institucionales, de organizacién y
de gestion que dificultan los procesos de formacién y consolidacién de cuerpos colegiados.
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Tabla 2. Cuerpos académicos reconocidos por el PRODEP en el area de conocimiento
Educacién, Humanidades y Artes

Grado de consolidacion

En Formaciéon |En Consolidacion| Consolidados

Normales 109 4 0 113
Universidades publicas estatales y afines 254 198 140 592
Universidades tecnolégicas 10 0 0 10
Universidades politécnicas 3 0 0 3
Institutos tecnolégicos 10 0 0 10
IES (total) 386 202 140 728

Fuente: elaboracién propia a partir de datos consultados (mayo 2015) en http://promep.sep.gob.mx/cal/

Por otro lado, la preparacién del personal directivo y sus capacidades de gestion constituyen también
aspectos que requieren ser fortalecidos para que las escuelas normales cumplan de mejor manera con
sus objetivos encomendados.

Parte del problema es la inexistencia de perfiles para directivos de educacién normal que expresen los
rasgos deseables para el desempefio eficiente y que guien la formacién continua. También afecta la
heterogeneidad de procesos para ocupar el cargo, los cuales van desde concursos de oposicién y me-
canismos regulados por alguna normatividad estatal, hasta la designacién discrecional por parte de las
autoridades educativas de los directores de las escuelas normales como personal de confianza.

Asimismo es diversa la normatividad (manuales generales, leyes organicas o reglamentos internos)
donde se estipulan las funciones de los directores de las escuelas normales. Aun cuando en estos docu-
mentos se establecen las responsabilidades de los directores y otras figuras afines, no se llega a definir
el perfil que se requiere para el fortalecimiento de la gestion escolar y el liderazgo directivo.

c) Falta de congruencia entre los perfiles de egreso de las escuelas normales y los establecidos
para el ingreso al Servicio Profesional Docente

La definiciéon de perfiles, pardametros e indicadores que sean referentes de la practica docente es
relevante toda vez que marca el rumbo hacia donde se dirigen los esfuerzos de mejora y desarrollo
profesional; constituye una guia que permite orientar los procesos de evaluacién y, posteriormente,
canalizar las intervenciones o acciones de politica dirigidas a lograr ese propdsito. Aunque lo anterior
ha quedado plasmado en la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD), no se han esta-
blecido acciones que generen una adecuada vinculacién entre el perfil de ingreso a las normales, los
trayectos formativos de los estudiantes y el perfil de egreso de dichas escuelas por un lado, y por el
otro los perfiles, parametros e indicadores establecidos tanto para el ingreso a la profesion docente
como para la evaluacion de su desempefio.
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Los resultados del primer y el segundo concursos de oposicién para el ingreso al SPD mostraron las
debilidades que la formacion profesional de los egresados de las escuelas normales posee. En 2014 y
2015, sélo 45% y 59% de los candidatos normalistas resultaron con un perfil idoneo para desempefiar
la labor docente, respectivamente.

Son diversos los factores que influyen en los resultados anteriores; sin embargo, éstos apuntan a la
necesidad de fortalecer la congruencia entre el perfil de egreso de las instituciones de formacién inicial
de docentes, y los conocimientos, habilidades y competencias que se consideran indispensables para
el inicio del ejercicio profesional docente. Es deseable, pues, asegurar que la ensefianza que ocurra
en las normales se encuentre alineada a los perfiles, parametros e indicadores de ingreso y desempefio
de la profesion docente (INEE, 2015a).

d) Debilidad de los sistemas de tutoria, apoyo y acompaiamiento a los estudiantes
de educacion normal

En la Reforma Curricular de 2012 de las escuelas normales, y en la Reforma Educativa de 2013, se
establece que, debido a su enfoque centrado en el aprendizaje, los estudiantes de las escuelas norma-
les deberian de contar con apoyo y acompafiamiento. Por lo tanto, la tutoria representa un componente
central del nuevo modelo. Esta atencién deberéa ser personalizada para contribuir al desarrollo personal
y profesional del estudiante, favorecer su induccién a la practica escolar y lograr un ingreso satisfactorio
del futuro docente en la practica educativa (DGESPE, s.f.).

Sin embargo, aunque algunas escuelas normales han adoptado programas de accién tutorial o llevan a
cabo labores de acompafiamiento estudiantil, la tutoria dirigida a fortalecer la formacién académica de
los normalistas todavia es una practica incipiente en la mayoria de estas instituciones. Ademas, per-
siste el problema de la disparidad de concepciones y representaciones sobre lo que significa la tutoria
para los docentes y los alumnos.

En particular, de acuerdo con lo expuesto por maestros en varios grupos focales desarrollados por el
INEE, se percibe que los formadores de docentes de las escuelas normales no estan preparados para
realizar las funciones de tutoria y brindar acompafiamiento, ya sea en la practica o identificando proble-
mas que impiden el buen desempefio; ademas, estan alejados de la realidad educativa, debido a que
su experiencia se remonta a mucho tiempo atras. Por otro lado, el analisis de los procesos de acom-
pafiamiento y asesoria a los estudiantes, especificamente durante su practica profesional, evidencia el
desconocimiento que tienen los formadores de las funciones de aquéllos, lo que se refleja en el escaso
impacto que han tenido en la practica (Sandoval, 2009).

Estos hechos apoyan escasamente la formacién de los estudiantes y obstaculizan el fortalecimiento
de una visién cercana a las acciones que se realizan en la practica cotidiana. Lo anterior es razén su-
ficiente para justificar la necesidad de establecer y asegurar un perfil adecuado de los tutores de los
alumnos que realizan préacticas profesionales durante su formacién, asi como disefiar mecanismos de
seguimiento y evaluacién de la practica tutorial con el fin de garantizar su calidad y un impacto positivo
en la formacion del futuro docente.
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e) Inadecuada vinculacién entre los programas de formacién docente y las escuelas
de educacién basica

La vinculacién entre la teoria y la practica en la formacion inicial se reconoce a nivel internacional como
un elemento necesario para desarrollar las competencias docentes y elevar la calidad de la ensefianza
(Vaillant, 2013; Calvo, 2009; Carvajal y Villegas, 2009; Czarny, 2003; MclIntyre, 2009). Esta vincu-
lacion se ha buscado mediante un periodo de practica docente que debe realizar el estudiante y que
se constituye como un primer acercamiento a la realidad en el aula, a la institucién educativa y a las
situaciones derivadas de contextos particulares.

Debido a lo anterior, las licenciaturas de las normales y de otras IES integran en sus planes y progra-
mas de estudio las préacticas profesionales como estrategia para enfrentar a los estudiantes a situa-
ciones reales y especificas en el aula y la escuela. En la Licenciatura en Educaciéon Secundaria, por
ejemplo, los estudiantes permanecen en la escuela de practica durante casi dos terceras partes del
ultimo ciclo escolar. Se plantea la practica como un ejercicio que lleva al estudiante a la construccién
de nuevos saberes a la vez que lo prepara para su futura insercion laboral (Perrenoud, 2001).

Aunque la practica profesional se ha institucionalizado en los programas de formacioén inicial, ésta no
ha logrado consolidarse como un proceso formativo que desarrolle en el futuro docente habilidades para
mejorar su quehacer en el aulay la escuela con base en procesos reflexivos, reaccion ante situaciones
inesperadas e innovacion a partir de la identificacién de problemas y la investigacion.® Este tipo de for-
macion tiene el prop6sito de propiciar en el futuro docente un proceso de analisis sobre la practica de
la ensefianza hecho mediante la observacion entre pares o la autorreflexién. La investigacién, ademas,
pretende lograr una participacién activa en actividades que implican el desarrollo o la mejora de pro-
cesos y materiales educativos, y la innovacion tecnolégica, metodolégica, didactica y de organizacion
(Grau et al., 2009).

Aunque la observacién y la reflexién se prescriben en los programas de formacién inicial, especialmente
en relacion con la practica, la realidad del ejercicio profesional dista de ser un proceso formativo en el
sentido antes descrito segln los escasos estudios que existen al respecto. Méas bien, se identifica una
falta de vinculacion entre la institucién formadora y la escuela que es necesaria para impulsar procesos
reflexivos y de investigacion e innovacion en los futuros docentes. Mercado (2010) argumenta que esta
desvinculacién es uno de los aspectos mas sensibles en la formacién inicial de docentes en México.
Carvajal y Villegas (2009) sefialan la falta de comunicacién y visién comun entre los docentes de la ins-
titucion formadora y la escuela, que Mercado (2010) plantea como la relacién de dos culturas distintas.

Al respecto, algunos de los problemas encontrados en el desarrollo de la practica profesional se rela-
cionan con el desconocimiento de los tutores (maestros titulares de los grupos en los que el estudiante
realiza su practica) de su funcion; la resistencia de éstos a participar en la formacién del practicante;

6 Aunque este tipo de formacion estd pensada para docentes en ejercicio, la necesidad de brindar a los aspirantes a la docencia la capacidad de
analizar el sistema educativo y desempefiar su préctica en un esquema de innovacion requiere de una formacion inicial centrada en el anélisis y
la reflexion de la practica.
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posturas encontradas entre el tutor y el asesor’ (docente de asignatura en la instituciéon formadora), y
la participacion del practicante limitada a cuestiones normativas y de orden y disciplina® (Sandoval,
2009; Carvajal y Villegas, 2009).

También destacan las dificultades de los estudiantes normalistas para ajustarse a los ritmos y las ne-
cesidades propias del trabajo de las escuelas de practica, mientras los profesores de estas escuelas
se encuentran a su vez inmersos en tareas diferentes a las de las instituciones formadoras (Mercado,
2010). Destaca, asimismo, el desconocimiento que tienen los maestros de las normales sobre los enfo-
ques vigentes para la ensefianza en el nivel de primaria, los materiales que se utilizan y el marco para
favorecer el andlisis de las practicas (Czarny, 2003).

Estos hallazgos coinciden con lo expresado en los grupos focales de docentes analizados por el INEE en
2014, pues la mayoria de los participantes consideré que una de las principales limitaciones en su for-
macion fue el insuficiente e inadecuado empleo de los referentes para la comprension de contextos par-
ticulares y la construccion de respuestas a los problemas propios del desarrollo de la labor docente. Acor-
de con lo anterior, y seglin el andlisis de Carvajal y Villegas (2009), los formadores de las normales no han
sabido generar una reflexion a partir de la teoria y las experiencias practicas que incida en estas ultimas.

Lo anterior refleja un escaso reconocimiento del plantel escolar como un espacio formativo importante,
y del papel del tutor (maestro titular) en el proceso de formacién del practicante, lo que se atribuye
a una falta de articulaciéon entre la institucién formadora de docentes y la escuela publica (Carvajal
y Villegas, 2009; Sandoval, 2009). En esta sefialada dicotomia entre la teoria y la practica, la perti-
nencia de los saberes que se ensefian en la institucién formadora, y la coherencia en las aulas de las
acciones relacionadas con los aprendizajes teéricos y metodolégicos no se cuestionan ni se entrelazan
(Perrenoud, 2001).

En este contexto, se considera indispensable desarrollar una vinculacion estrecha entre las institucio-
nes formadoras y las escuelas publicas donde se definan estrategias de accion integradas y pertinentes
que conduzcan a la reflexién, el aprendizaje, la investigacién y la innovacién, funciones especificas de
cada una de las partes, asi como estrategias para habilitar su propio desarrollo.

f) Carencia de programas sistematicos de seguimiento de egresados

Los ejercicios sistematicos de seguimiento a egresados permiten contar con informacién relevante so-
bre su desempefio como docentes en servicio y la formacién proporcionada en las escuelas normales.
Estas experiencias aportan informacion para la toma de decisiones con el fin de orientar mejoras de
los procesos académicos y de gestién de los servicios educativos, fortalecer la cultura de evaluacién
en las escuelas normales y conocer la calidad de la formacién de los profesionales de la educacién.

7 Estas suelen relacionarse con las teorias y los métodos de ensefianza o con el trabajo del estudiante. Para evitar problemas, el asesor por lo ge-
neral le sugiere al estudiante adaptarse al trabajo del tutor aunque no concuerde con el enfoque aprendido y promovido en su formacién teérica
(Carvajal y Villegas, 2009).

8 Los practicantes apoyan actividades extraclase relacionadas en su mayoria con la disciplina escolar, incluidos la revision de la entrada y la salida
de los alumnos, y el cumplimiento cabal del uso del uniforme (Carvajal y Villegas, 2009).

N



Anexo 1

Los estudios sobre los egresados de las escuelas normales constituyen una herramienta que permite
retroalimentar los procesos formativos de estas instituciones contrastandolos con la realidad laboral a
la cual se integran y enfrentan, y, de ser necesario, revalorar los distintos componentes y procesos que
intervienen en la formacién inicial docente.

A partir de 2006 se incorporé un objetivo especifico al Programa para el Mejoramiento Institucional
de las escuelas normales Publicas (PROMIN) relacionado con llevar a cabo procesos de seguimiento de
egresados para valorar la calidad de la formacién proporcionada y enriquecer los procesos educativos
de las escuelas normales publicas. Este objetivo se ha mantenido vigente en las reglas de operacion del
Programa de Fortalecimiento de la Calidad en Instituciones Educativas (PROFOCIE) buscando su conso-
lidacién a nivel estatal.

Por su parte, por medio del Plan Estatal de Fortalecimiento de la Educaciéon Normal (PEFEN) se han
facilitado el disefio y la ejecucion de programas de seguimiento a egresados mediante convenios de
colaboracién firmados por las entidades federativas y la Direccién General de Educacién Superior para
Profesionales de la Educacion (DGESPE). Algunas entidades emplean para ello programas institucio-
nales o investigaciones que buscan generar informacién sobre la relacion entre la formacién de los
egresados normalistas y su realidad laboral. Ademas, en el interior de algunas escuelas normales se
observan experiencias que se orientan en el mismo sentido.

Por mencionar algunos casos, el Estado de México tiene un programa estatal de seguimiento a egresados
para las escuelas normales publicas con una metodologia definida.® La Secretaria de Educacion del Esta-
do de Veracruz, mediante la Direccién de Educacién Normal, desarrollé una investigacién titulada Segui-
miento de Egresados de las Escuelas Normales del Estado de Veracruz durante el Periodo 2009-2010, la
cual tuvo como objetivo conocer los procesos de formacién que se llevaron a cabo con la insercién laboral
y el desempefio profesional de los egresados de las escuelas normales. Por su parte, la UPN unidad Aguas-
calientes realizé un estudio denominado Seguimiento de Egresados de las Escuelas Normales Publicas
del Estado de Aguascalientes”, con el objetivo de establecer la relacion entre la formacién profesional de
los egresados de la generacion 2005-2009 y la eficiencia del desempefio laboral.

Sin embargo, el seguimiento de los egresados de las escuelas normales no ha sido sistematico ni se
ha institucionalizado como una politica a nivel nacional. Principalmente a nivel de los estados, son
pocas las investigaciones y experiencias de politica que han indagado en la relacion que existe entre
los procesos de formacioén de los futuros docentes, la insercion laboral y el desempefio en el gejercicio
de la profesion.

Hoy, en el marco de la LGSPD, sera muy importante intensificar los esfuerzos sobre los programas de
seguimiento de egresados a fin de dar cuenta del grado en que los alumnos de las escuelas normales
cumplen con los perfiles requeridos para el ingreso al SPD, reconocer su desempefio profesional y, a
partir de ello, retroalimentar los procesos de la formacién inicial de los docentes.

9 En 2010 el Estado de México disefi6 y llevo a cabo un proyecto denominado Seguimiento a Egresados y Evaluacién de los Servicios de las
Escuelas Normales Publicas del Estado de México, el cual tuvo como objetivo estratégico concretar el seguimiento y la evaluacién de la practica
docente; los resultados de aprendizaje de los estudiantes para transformar las précticas de ensefianza; las estrategias de aprendizaje; la satis-
faccion como estudiantes, y su desempefio como egresados (Aguilar, 2010).
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g) Fragilidad de la evaluacion interna y externa, asi como su articulacion con procesos de mejora

Desde 2002, el PROMIN identificé la necesidad de realizar ejercicios de evaluacién internay externa del
desempefio institucional de las escuelas normales con el objetivo de generar informacion Gtil para su
transformacion. Adicionalmente, puso en marcha acciones para el fortalecimiento institucional de las
escuelas normales, principalmente para la elaboracion de documentos de planeacién institucional que
mejoraran su organizacion y funcionamiento —PEFEN, Programa de Gestion Estatal de la Educacion
Normal (PROGEN), Programas de Fortalecimiento de la Escuela Normal (PROFEN)—.

Las evaluaciones al PROMIN realizadas por instancias externas, entre ellas la Universidad Veracruzana,
la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM), el Instituto Politécnico Nacional (IPN) y el Consejo
Nacional de Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL), identifican la consolidacién de
los procesos de evaluacion interna y externa como uno de los desafios que persisten y que impiden la
transformacion de las normales (Cruz, 2014). La propia DGESPE ha reconocido que los logros en cuanto
al mejoramiento institucional de las escuelas normales han sido heterogéneos en funcién de la propia
génesis de los planteles, su historia, su situacién geografica y politica, y otros rasgos particulares. A pe-
sar de los esfuerzos para la instauracion de las evaluaciones internay externa en las escuelas normales,
a la fecha en ninguna han logrado consolidarse.

Por otro lado, se puede afirmar que la mayoria de las experiencias de evaluacién de docentes en servicio
no se vincula significativamente con procesos de mejora de la formacién y el desempefio docente.

A nivel de las autoridades educativas, tanto federal como estatales, y en el interior de las propias es-
cuelas normales, los resultados no se han utilizado para retroalimentar al Sistema Educativo Nacional
(SEN) ni para tomar decisiones de politica educativa. La difusiéon y el uso de los resultados de las
evaluaciones de los docentes se orientan mas a la entrega de éstos a los aspirantes y docentes partici-
pantes, y a la elaboracién de reportes e informes de resultados que se publican en las paginas electro-
nicas de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) y sus subsecretarias. En general, éstos no incluyen
un analisis para tomar decisiones orientadas, por ejemplo, a la generaciéon de un nuevo perfil docente
de educacién basica, al disefio de pruebas con diversos propdsitos (diagndéstico, ingreso, egreso, reco-
nocimiento, incentivos, asignacion), al establecimiento de modelos de evaluacién de la docencia o a
vincular de manera efectiva los resultados de las evaluaciones de los docentes con los programas de
desarrollo profesional (OCDE, 2010).

Particularmente, las experiencias de evaluacion en la formacion inicial docente han estado compuestas
por pruebas de conocimientos para los estudiantes de las escuelas normales. Hasta 2014, en estas
escuelas se aplicaban el Examen Intermedio de Conocimientos y el Examen General de Conocimien-
tos (EGC), dirigidos a estudiantes que cursan, respectivamente, el cuarto y el Gltimo semestre de las
licenciaturas en educacion. Aunque estos instrumentos permitian obtener un panorama sobre el nivel
de logro de los alumnos normalistas con respecto a algunos conocimientos y habilidades esenciales
establecidos en el plan de estudios, no eran suficientes para desarrollar acciones institucionales com-
prensivas orientadas a la mejora efectiva de la formacién, y habia s6lo intervenciones aisladas y de poco
efecto multiplicador.
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h) Restricciones en la autonomia académica de las escuelas normales

Las escuelas normales pertenecen al sistema de educacién superior; sin embargo, muchas de ellas
en la realidad atn no han logrado consolidarse como instituciones de nivel terciario. Son diversos los
factores que han hecho de las escuelas normales un sistema altamente heterogéneo. Uno de ellos es la
definicion juridica de la estructura organizacional, pues no les otorga autonomia suficiente académica
ni de gestion para ponerlas a la par de las demas IES.

Dotar a las escuelas normales de autonomia académica implica conceder un margen de libertad para de-
terminar su propia organizaciéon académica y de gestion con el fin de formar docentes auténomos, criticos
y comprometidos con el interés superior del nifio y el derecho a una educacién de calidad. Sin dejar de
reconocer el papel fundamental de las autoridades educativas en la determinacién de pautas que garan-
ticen rutas para acercarse a una educacién de calidad, la clave para mejorar la formacién de los docentes
se encuentra en el interior de las propias instituciones formadoras de maestros (UNESCO, 2006).

Por lo anterior, seria deseable promover como parte del fortalecimiento de las escuelas normales la
autonomia que requiere toda instituciéon académica de nivel superior. Si bien es cierto que la revision
juridica sera necesaria, también lo es que seran el compromiso y la madurez institucional que muestren
las escuelas normales factores de primer orden para asumir con responsabilidad la autonomia acadé-
mica necesaria en la mejora de la pertinencia y la calidad de la formacién que se ofrezca a los futuros
docentes del pais.

Directriz 2. Desarrollar un Marco Comuin de educacion superior
para la formacion inicial de docentes

A continuacién se describen los principales problemas, debilidades o riesgos que, de acuerdo con la
informacion proveniente de evaluaciones, estudios, investigaciones o evidencia empirica de buenas
practicas en el campo de la formacién inicial de docentes, se consideran de especial relevancia en el
marco de esta segunda directriz.

a) Escasa coordinacion entre escuelas normales, y entre éstas y las demas instituciones de educacion
superior que ofrecen programas para la formacion inicial de docentes

En 1984 la formacion docente para educaciéon basica pasd a ser de nivel terciario y se instauraron
las licenciaturas en Educacién Preescolar y Primaria. En 2005 las escuelas normales se integraron al
subsistema de educacion superior;!° con ello, se buscaba avanzar en la profesionalizacion de la carrera
docente mediante el fortalecimiento de las funciones sustantivas de docencia, investigacion y difusion.

105jp embargo, en algunas entidades federativas las escuelas normales contintian adscritas a la estructura organizativa de la educacién basica.
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Analistas y tomadores de decisiones coinciden en reconocer que, a pesar de los intentos por transformar
las escuelas normales, no se ha logrado consolidar al sistema normalista como uno de tipo superior que
asuma los preceptos, las orientaciones, los fines y la vida académica especifica que se fomentan y se ex-
perimentan en el interior de las IES. Las escuelas normales, con los problemas que enfrentan para lograr
su fortalecimiento académico e institucional, no han estado en condiciones para afrontar las transforma-
ciones, pero tampoco la accién publica ha estado a la altura de sus necesidades.

Aun cuando existen algunos esfuerzos dirigidos a la coordinacién interinstitucional, éstos han resultado
de poca envergadura. Por ejemplo, en el Programa Nacional de Educacién (PRONAE) 2001-2006 se pro-
ponia “promover la coordinaciéon de las dependencias e instituciones formadoras de maestros de cada
entidad federativa y su vinculacion con las instituciones de educacién superior locales”. Algunas escue-
las normales han instrumentado programas de vinculacién e intercambio académicos con otras escuelas
normales e incluso con otras IES nacionales e internacionales; sin embargo, en general las propuestas no
logran consolidarse, y los esfuerzos han sido aislados y de poco alcance.

b) Vacios de coordinacion entre la federacion y los estados en la operacion de las politicas,
los programas y las acciones de formacion inicial docente

En los dltimos 40 afios, junto con la expansién del sistema educativo, que busc6é atender a millones de
nifios y jévenes, se crearon instituciones y programas destinados a la formacién inicial de los maestros.
Sin embargo, el crecimiento de la oferta de instituciones y estudios para la formacién docente estuvo
marcado por asimetrias institucionales importantes. La propia SEP (2003) reconoce que la creacién de
nuevas instituciones formadoras de docentes y la expansion de la oferta de programas y cursos en los
estados, asi como la transformacion del estatus de la formacién inicial de los maestros a nivel licencia-
tura se produjeron de una manera desordenada y sin criterios claros de planeacion.

En la década de los noventa, el Gobierno Federal impulsé procesos de descentralizacién educativa
desde los cuales se concedié un nuevo estatus a las instituciones formadoras de docentes en su re-
lacion con los gobiernos locales, pues se transfirié la operacion de los servicios de educacién normal
a los gobiernos de los estados. No obstante, los gobiernos locales tienen diferencias en el tamafio y la
calidad de la estructura administrativa para operar dichos servicios y para la gestion institucional de
la formacién docente. En este marco, la relacién entre los estados y la federaciéon en materia de politi-
cas de formacion inicial de los maestros no ha generado criterios para mejorar el logro de los perfiles de
egreso que requiere un desempefio profesional acorde con las necesidades actuales para avanzar hacia
una educacion de calidad para todos.

En el disefio y la adopcién de un plan de formacion inicial docente, en algunos casos los criterios de
negociacion politica se han antepuesto a una planeacién congruente entre la federacién y los estados
en la que se toman las decisiones sobre la oferta de licenciaturas, modalidades y matricula.

En los estados las tendencias en las transformaciones del subsistema de educacién normal obedecen
a diferencias en el énfasis y el compromiso de éstos con la modificacién de los sistemas de formacion
inicial, lo cual esta determinado por la correlacién de fuerzas dentro de las administraciones educativas
de cada una de las entidades federativas y su entorno. Debido a ello, en muchas ocasiones la apertura
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de nuevas escuelas normales y servicios no se acompafa del estudio respectivo de planeacion y facti-
bilidad. Es decir, no se presenta la justificacién del servicio por necesidades de atencion ni se tienen
las condiciones académicas, organizativas y de infraestructura que deben reunirse para los estudios
(SEP, 2003).

La falta de coordinacién entre la federacion y los estados en la definicion de politicas de formacién do-
cente no permite aprovechar adecuadamente los recursos de cada entidad federativa para dar opciones
educativas a los futuros docentes. La falta de una politica nacional de formacién inicial docente bien
definida y relacionada con las necesidades educativas del pais dificulta crear las condiciones indispen-
sables que se correspondan con las necesidades de cada estado y con las demandas de la educacion
basica (Arnaut, 2004).

c) Heterogeneidad en la calidad de la educacion superior relacionada con educacion
y formacion inicial docente, y en las condiciones institucionales para la ensefianza,
la investigacion y la innovacion educativa

No obstante que la formacion inicial de docentes de educacion béasica en México ha sido atendida de
manera prioritaria por las escuelas normales, procesos como la ampliacién de la cobertura de los servi-
cios educativos, producto de la declaracion de la obligatoriedad de la educacién secundaria (1993) y
preescolar (los tres grados en 2011), asi como las modificaciones curriculares de los planes y programas
de estudio de la educacién béasica han provocado que el sistema educativo se haya apoyado para la for-
macién de docentes en la UPN y en otras IES (INEE, 2015a).

Hay 22 programas de licenciatura dirigidos a la formacién inicial docente para la educacién béasica y
ofrecidos por la educacién normal; 19 con un plan de estudios con caracter nacional y 3 que tienen
autorizacién para algunas escuelas. Por su parte la UPN cuenta con 11 licenciaturas orientadas a la
formacion docente y al area de la educacién, con diferencias en el nimero de programas impartidos y
en los procesos de ingreso entre las distintas unidades y subsedes que conforman el sistema en cada
entidad federativa (INEE, 2015a).*!

Con respecto a las otras IES'? que ofrecen licenciaturas relacionadas con la formaciéon docente, los
programas se impartieron en 695 planteles, los cuales estan distribuidos en diversos campos de
formaciéon académica que van desde programas multidisciplinarios o generales, hasta la formacion
para la ensefianza de asignaturas especificas, pasando por la formacién docente para cada uno de los
niveles educativos de la educacién obligatoria. Esta heterogeneidad se incrementa si se consideran
las demas licenciaturas relacionadas con el area de pedagogia, como las de ciencias de la educa-
cién o programas multidisciplinarios o generales; las de didactica, pedagogia y curriculo; las de pla-
neacién y evaluacién educativa, y las de psicologia educativa, entre otras (INEE, 2015a).

1 Seglin la pagina electrénica de la UPN unidad Ajusco, éstas son: Administracion Educativa; Educacion Indigena; Pedagogia; Psicologia Edu-
cativa; Sociologia de la Educacion; Educacién Preescolar y Educaciéon Primaria para el Medio Indigena; Intervencién Educativa; Educacion;
Educacion e Innovacién Pedagdgica, y Ensefianza del Francés.

12 Distintas a las escuelas normales y al sistema UPN.
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Como parte del Proyecto Alfa Tuning para América Latina, en la blsqueda de consensos para lograr una
articulacion en la educacion superior del continente se realizaron diversos trabajos de diagndéstico y
analisis de la oferta de formacién para el area de educacion que ofrecen las IES en México. Se encontro
que ésta se caracteriza por la diversidad, la heterogeneidad y la poca convergencia curricular, que son
el resultado de la orientacion que adquiere cada programa educativo al considerar para su configuracién
aspectos diversos como los niveles del sistema escolar (educacién inicial, primaria, secundaria, media
superior, por ejemplo), el énfasis curricular (generalista o especializado), la atencién a los grupos con
necesidades pedagégicas particulares (discapacidad o poblaciones especificas de alta vulnerabilidad) o
el grado académico (como licenciaturas o especialidades). Pero en general se observan diferencias en los
perfiles de egreso y en las competencias que se plantean desarrollar en sus egresados (Miranda, 2011).

d) Poca integracion de la Universidad Pedagégica Nacional y sus unidades con las politicas
de formacion inicial docente

La UPN es la segunda instituciéon formadora de docentes en el pais, con presencia y alcance en 500
puntos geograficos gracias a sus 78 unidades y 208 subsedes y extensiones, Unica entre otras ins-
tancias publicas o privadas (Guajardo, 2015). Sin embargo, su participacion y las posibilidades de
aportar a la formacién de docentes se encuentran desdibujadas en las politicas educativas dirigidas
a mejorar el desempefio de los docentes. EI Plan Sectorial de Educacién 2013-2018, por ejemplo,
establece el compromiso de desarrollar un plan integral para asegurar la calidad y la competencia de
los egresados formados en las escuelas normales, mientras que se excluye de dicho planteamiento la
formacién docente otorgada por la UPN.

Esta falta de atencion a la UPN y sus unidades se podria interpretar como una omisién, dado que en
el marco del SPD el ingreso a la docencia deja de priorizar a egresados de escuelas normales que de
manera tradicional habian cubierto hasta hace algunos afios la demanda de docentes de educacion
basica, principalmente en preescolar y primaria, con lo que se espera una mayor participacion de los
egresados de otras instituciones formadoras.

No obstante la cobertura nacional con la que cuenta la UPN, hay algunos factores que deben atenderse
para estar en posibilidad de enfrentar en mejores condiciones los retos de la formacién docente en edu-
cacion basica. Entre éstos destaca la desarticulacion entre las unidades de la UPN, que da cuenta de
una estructura fracturada en el plano nacional, con desarrollos desiguales entre las distintas unidades
y los estados, en algunos de los cuales se han realizado procesos formales de descentralizacién que han
creado UPN estatales (Chihuahua en 2011, Sinaloa en 2013 y Durango desde 1997). Parte de estas
inequidades se puede observar en la conformacién de la oferta educativa en cada una de las unidades,
los indicadores educativos, la conformacién de las plantas docentes y las tareas de investigacion reali-
zadas, entre otras. En este contexto, existe una brecha cada vez mayor entre la UPN Ajusco y algunas
de las unidades de la UPN en los estados (Guajardo, 2015).

A estos procesos de desarrollo desigual derivados del proceso de descentralizacién realizado en el marco
del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Basica (ANMEB) en la década de 1990, han
contribuido también la falta de una normatividad que regule la participacion de la UPN en el sistema de
formacién de docentes de educacion basica; situaciones de orden politico que favorecen u obstaculizan
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la mayor o menor presencia de las unidades en las decisiones en materia de formacién en cada estado
(Castafneda et al., 2003), y las limitaciones que le confiere el ser un organismo desconcentrado de la
SEP, con fronteras estrechas de gobierno y con menos margenes facultativos que los disfrutados por
la mayoria de las IES (UPN, 2015).

Por otro lado, la necesidad de atencion a la UPN es resaltada por los resultados del primer concurso de
ingreso al SPD, realizado en 2014, los cuales, en general, fueron poco alentadores: 73% de los partici-
pantes en el concurso de oposicién obtuvo resultados de no idoneidad (INEE, 2015a).

e) Ausencia de estrategias encaminadas a construir referentes y espacios comunes de educacion
superior en el area de ensefianza y formacion inicial docente

La conformacién de espacios educativos nacionales que permitan la conjuncién de esfuerzos para ele-
var los niveles académicos de las IES, los cuales a su vez favorezcan el fortalecimiento de la formacion
de profesionales y la investigacién como tareas centrales, ha constituido una alternativa para enfrentar
los desafios educativos y sociales.

En México el principal referente es el Espacio Comin de Educacién Superior (ECOES), constituido en
2004 ante la necesidad de contar con un espacio donde se genere innovacién de conocimiento y apren-
dizaje. Este se propuso ser un mecanismo de interlocucién entre los gobiernos estatales, el Gobierno
Federal y las organizaciones nacionales e internacionales participes de la investigacion y la educacién
superior, con la finalidad de construir redes académicas y de cooperacion interinstitucional, asi como
favorecer la movilidad de estudiantes y académicos. EI ECOES integray agrupa a las principales univer-
sidades publicas del pais. En este marco y con propdésitos similares se han creado también el Espacio
Comun en la Educacion Superior a Distancia (ECOESAD) y el Espacio Comun de Educaciéon Superior
Tecnolégica (ECEST).

Ni las escuelas de educacién normal ni la UPN, las dos instancias principales que participan en la for-
macion de docentes para la educacién basica, integran alguno de estos espacios comunes para la edu-
cacion superior. Las desigualdades en los desarrollos institucionales que caracterizan su conformacion
y los preceptos juridicos particulares que las rigen constituyen condicionantes importantes que limitan
sus posibilidades de integracién.

Al respecto, en la directriz anterior se ha documentado que las escuelas normales, a pesar de ser
consideradas como IES, en la realidad no cuentan con la jerarquia y la estructura necesarias para rea-
lizar actividades consistentes y rigurosas de investigacion en ciencia, tecnologia y humanidades, y no
cuentan con un presupuesto significativo para estas tareas, como lo determina el Estatuto del ECOES.
Las escuelas normales aun no logran afianzarse como IES para construir esquemas de formacion de
profesionales que superen las condiciones en las que actualmente se encuentran para desarrollar activi-
dades adicionales a la docencia, como la investigacion, la difusién, la tutoria y la gestién. Estas con-
diciones desfavorables hacen que las escuelas normales no se consideren para intervenir en espacios
comunes de educacion superior.
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Directriz 3. Crear un Sistema Nacional de Informacioén y Prospectiva Docente

A continuacion se describen los principales problemas, debilidades o riesgos que, de acuerdo con la
informacion proveniente de evaluaciones, estudios, investigaciones o evidencia empirica de
buenas practicas en el campo de la formacién inicial de docentes, se consideran de especial
relevancia en el marco de esta directriz.

a) Falta de diagnésticos, estudios e investigaciones sobre las instituciones formadoras de docentes,
sus diversos componentes y funcionamiento

La falta de informacién confiable, relevante y oportuna sobre los agentes, recursos, procesos y gestion
de las instituciones formadoras de docentes ha limitado la elaboracion de diagnésticos certeros que
identifiquen los problemas y necesidades que se requiere atender, tanto a nivel general como particular,
para lograr una educacion de calidad.

Si bien la operacién del PROMIN sent6 las bases para que las escuelas normales y las areas estatales
responsables de la educacion normal mejoraran sus capacidades para la planeacién y la gestion, y, a
través de diagnosticos institucionales y estatales, se tuviera una mayor participacion en la planeacion
global del subsistema, la elaboracién de diagnésticos integrales dista mucho de ser una actividad
consolidada y un referente para la planeacién. Existen pocos estudios rigurosos sobre las condiciones
fisicas y organizacionales en las que operan las escuelas normales y la relacion que esas condicio-
nes tienen con sus procesos y resultados.

Una situacion parecida se experimenta en la UPN, donde existen algunos diagnosticos que forman par-
te de sus procesos de planeacion institucional, como el Programa Integral de Desarrollo Institucional
2014-2018, en el cual se identifican algunos desafios generales que enfrenta esa universidad, pero sin
ahondar en las distintas realidades de las unidades y las sedes establecidas en los estados, ni identificar
ampliamente los factores que contribuyen a la configuracion de la situacion actual de esa institucion.

No existe un diagnéstico integral de la formacién inicial en el pais, lo cual parece ser reconocido en par-
te cuando el articulo vigésimo segundo transitorio de la LGSPD establece que la SEP formulara un plan
integral para iniciar los trabajos formales, a nivel nacional, de diagnéstico, redisefio y fortalecimiento
para el Sistema de Normales Publicas, a efecto de asegurar la calidad en la educacion que imparta, la
competencia académica de sus egresados, asi como su congruencia con las necesidades del SEN. Sin
embargo, este precepto Unicamente hace alusién a las escuelas normales, dejando fuera un ndmero
creciente e importante de instituciones que forman a los futuros docentes del pais, entre ellas la UPN
y un nmero no menor de instituciones de educacién superior publicas y privadas.

b) Insuficiente informacién y estudios sobre la relacion oferta-demanda de docentes de educacion
basica a nivel nacional, regional y local

El Instituto ha identificado la falta de informacién precisa y completa sobre los docentes de educacién
basica en México (INEE, 2015a), situacion que también se presenta en el caso de los estudiantes
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inscritos en las instituciones formadoras de docentes, y en particular en las escuelas normales priva-
das.!® Esta falta de informacién no permite caracterizar a los futuros docentes y analizar su compatibi-
lidad con los requerimientos del sistema educativo. Hasta ahora las instancias de planeacién educativa
no parecen considerar la realizacién de estudios sobre la relacién oferta-demanda de docentes a nivel
nacional, regional o local conforme los perfiles y requerimientos especificos de cada nivel y modalidad
educativos, con lo que seria posible ajustar la oferta de formacién inicial en funcién de las necesidades
de las regiones, las entidades o los municipios.

Resulta de especial interés comenzar a generar informacién sobre la matricula de los programas de
formacion para la docencia impartidos por otras IES para planificar, en el marco del SPD, no sélo la
cantidad de docentes que egresaran, sino la calidad de su formacién. Al respecto, el INEE ha resaltado
la importancia de identificar con mayor precision la participacion de las universidades en la formacién
inicial de docentes (INEE, 2015a) para evitar que un posible déficit sea cubierto por docentes sin las
calificaciones necesarias, contrario a lo concebido en la politica educativa nacional.

Una vez calculadas la oferta y demanda, podran contrastarse y sera posible contar con mayores referen-
tes para la construccién de estrategias orientadas a lograr un mayor equilibrio entre éstas en el ambito
nacional, regional y local. En este sentido, ya Arnaut (2004) mencionaba que en el campo de la forma-
cion inicial del magisterio, uno de los principales retos es consolidar la planeacién de la matricula de las
escuelas normales y, cuando sea el caso, reorientar sus ofertas de licenciatura para atender
realmente la demanda existente de maestros y mejorar la calidad y pertinencia de los programas de
licenciatura y de posgrado que se ofrecen.

c) Inexistencia de escenarios prospectivos que consideren variables educativas y sociales
para estimar el comportamiento de la oferta y la demanda de docentes

Entre las herramientas para la planeacion educativa se encuentra el Sistema de Prondsticos Educativos
(PRONOSEP). De acuerdo con la SEP, esta herramienta “permite estimar, a futuro, el comportamiento
de la matricula de los servicios educativos, a partir de [...] el disefio de escenarios deseables que se
puedan construir con base en la formulacién de politicas que modifiquen el comportamiento de los
alumnos dentro del sistema educativo” (SEP, s.f.). Sin embargo, esta herramienta no incluye como
insumos para la proyeccién de escenarios un conjunto de variables y dinamicas educativas que afectan
el comportamiento de la oferta y la demanda de los docentes,'* lo cual limita la elaboracién de una
adecuada planeacién estratégica.

13 Ello puede explicarse por la ausencia de un control administrativo central derivada de la dispersién de la atribucién de emitir reconocimientos
de la validez oficial de estudios para programas relacionados con la docencia en la educacién bésica, asi como la falta de esquemas efectivos de
supervision de dichas escuelas por parte de las autoridades federales y estatales.

14 por ejemplo, en el ciclo escolar 2013-2014 en varias entidades se registrd un desajuste entre los lugares ofrecidos para matricularse en pro-
gramas de formacion para la docencia y los lugares ocupados. De acuerdo con célculos del INEE: “en las normales publicas sélo 72.6% de los
lugares disponibles fueron ocupados, y este porcentaje fue mucho menor en las privadas (52.4%) [...] En Baja California, Chiapas y Nuevo Ledn,
alrededor de la mitad de los lugares ofertados por sus normales publicas quedaron vacios; en contraste, en los estados de Chihuahua, Michoacén,
Morelos, San Luis Potosi y Yucatéan, el nimero de alumnos inscritos rebasé la cantidad de lugares disponibles” (INEE, 2015a).
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Aunado a lo anterior, se identifica la inexistencia de estudios complementarios sobre el comportamien-
to demogréfico, la demanda de servicios de educacion basica por nivel educativo y su relacién con
el requerimiento de docentes; tampoco hay estudios sobre las dindmicas demograficas y laborales del
magisterio en el ambito nacional, regional y local, ni otros que permitan vincular la georreferenciacion
de la demanda por la carrera docente con elementos de geopolitica y capacidades institucionales.

Por otra parte, aunque en contados casos el disefio de las propuestas de ampliacién de la oferta educa-
tiva considera los resultados de estudios de factibilidad, éstos suelen ser parciales, no cuentan con toda
la informacién disponible, y sus proyectos se plantean a muy corto plazo (Rosales, 2010). De hecho, la
evidencia apunta a que no existe una planeacién prospectiva a mediano y largo plazos que permita
definir acciones tendientes a equilibrar la oferta y la demanda de servicios de educacion basica y, de
manera particular, de docentes a nivel municipal, estatal o regional. En definitiva, la ausencia de
ejercicios prospectivos limita el desarrollo de una planeacién con alto sentido de anticipacion y
construccién de futuro (Martinez, 2009).

d) Falta de monitoreo y seguimiento sistematico de las politicas y acciones
sobre formacion inicial de docentes

Las condiciones fisicas y los distintos niveles de desarrollo institucional de las instituciones forma-
doras de docentes repercuten en sus capacidades para el monitoreo, el seguimiento y la recoleccion
de informacién sobre su funcionamiento. En este sentido, se observa que la calidad y la oportunidad de
la informacion generada por dichas instituciones son altamente heterogéneas, debido a la diversidad
de principios, criterios, procedimientos e instrumentos a partir de los cuales cada una monitorea sus
procesos y resultados. Esto ocasiona que la informacién disponible no sea compatible entre si, lo cual
impide la integracion de un sistema de informacion.

Si bien el Sistema de Informacién Basica de la Educaciéon Normal (SIBEN) representa un avance en la
recopilacién, la actualizacién y la difusion de informacion de las escuelas normales del pais, presenta
importantes areas de mejora. Por ejemplo, no contiene informacién de algunos de los componentes de
la oferta ni de los procesos y los resultados; presenta diferencias con otras fuentes oficiales de informa-
cién y estadistica educativa, y requiere mejorar la pertinencia y la utilidad de la informacion recabada
(hay escuelas normales que prefieren utilizar fuentes administrativas internas para realizar sus tareas
de planeacion y gestién). Igualmente, la informacién captada por medio del denominado Formato 911
es limitada para fines de monitoreo y seguimiento institucional,'® y también presenta problemas de
subutilizacién (Ortega, 2014).

15 pe acuerdo con algunos especialistas, hay una imagen distorsionada de la cobertura y el transito escolar debido a los periodos en los que se
realiza el levantamiento (Robles y Hernandez, 2007). En una investigacion realizada en Veracruz, se encontraron varios problemas de confiabi-
lidad de la informacién capturada en el Formato 911. Por ejemplo, en algunas escuelas normales las cifras sobre matricula presentaban errores
debido a que los responsables de la captura seguian criterios distintos, especificamente, reportaban los programas con clave de Técnico Superior
Universitario (TSU) en lugar de registrarlos en el rubro de licenciaturas. Otro problema era la inconsistencia del formato de normales en relacién
con el resto de formatos para carreras universitarias en lo relativo a la entidad de origen de los estudiantes, por lo que no se captaba adecuada-
mente su flujo migratorio (Ortega, 2014).
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Por otra parte, es necesario que las demas instituciones formadoras de docentes también instauren o
consoliden mecanismos de monitoreo, seguimiento y recoleccién de informacion sistematica, con el
proposito de ampliar el conocimiento que se tiene de ellas y mejorar su calidad, reconociendo los retos
comunes y las particularidades de cada una.

Al respecto, la UPN sefiala como debilidad la falta de un sistema de informacién para la planeacién, el
seguimiento y la evaluacion, y reconoce la falta de mecanismos para el establecimiento de un sistema
de informacion consolidado que permita fortalecer la planeacion y la rendicién de cuentas, y contribuir
a la modernizacién universitaria (UPN, 2015).

Los actuales mecanismos de monitoreo y seguimiento de las politicas y acciones publicas dirigidas a la
formacién inicial de docentes de educacion basica se encuentran dispersos y no aportan informacién
suficiente y confiable sobre la operacién y el desempefio reales de los programas ni sobre la medida en
que van cumpliendo los objetivos, debido sobre todo a la laxitud y la heterogeneidad de los indicadores,
fuentes y procesos de documentacion de la informacién que siguen las instancias involucradas en los
procesos de monitoreo y seguimiento.'® En ese sentido, los esfuerzos que se realizan a nivel estatal o
institucional son asistematicos y no permiten identificar de manera certera y oportuna las posibles areas
de mejora de los programas. Debido a que la informacion disponible impide identificar las acciones
efectivas en la operacion de los programas, su reformulacién es limitada y sigue una trayectoria inercial,
lo que se refleja también en las asignaciones presupuestales de los programas.

Directriz 4. Organizar un Sistema de Evaluacion de la oferta
de formacion inicial de docentes

A continuacion se describen los principales problemas, debilidades o riesgos que, de acuerdo con la
informacion proveniente de evaluaciones, estudios, investigaciones o evidencia empirica de
buenas practicas en el campo de la formacién inicial de docentes, se consideran de especial rele-
vancia en el marco de esta directriz.

a) Insuficiencia de evaluaciones externas sobre estudiantes, docentes, directores, curriculo,
materiales educativos, infraestructura, y procesos de las instituciones que imparten
formacion inicial para docentes

Aunque las instituciones formadoras de docentes han sido objeto de evaluaciones externas, éstas se
han enfocado principalmente en la evaluacién del aprendizaje de los estudiantes y la acreditacién de
servicios y programas, la mayoria de las veces bajo el mecanismo de la evaluacion interinstitucional por
pares (Mendoza, 2003; Marcelo y Vaillant, 2015). En general, se cuenta con poca evidencia de evalua-
cién sobre otros componentes y procesos educativos clave para tener una vision amplia que oriente las
acciones de mejora en dichas instituciones, esto a pesar de que la evaluacién de programas hecha por
comités valora algunos de sus componentes educativos.

16 Esto pone en evidencia la falta de un marco de referencia claro para orientar su actuacién en materia de monitoreo y seguimiento.

2



Anexo 1

En las escuelas normales y otras instituciones formadoras de docentes, la evaluacion externa de los
estudiantes ha tenido fines de seleccién para el ingreso y de diagnostico y valoraciéon de la formacion
obtenida al término del programa de licenciatura; es decir, ha considerado distintos momentos de su
trayectoria estudiantil.l” Sin embargo, sus resultados no se encuentran articulados con diagnésticos e
intervenciones para fortalecer el desempefio académico de los estudiantes (como programas de tutoria
y acompafiamiento) u otros planes de mejora institucional. Adicionalmente, las evaluaciones a estu-
diantes que se realizaban en las escuelas normales (Exdmenes Intermedios y Generales de Conocimien-
tos) fueron suspendidas.

Por otro lado, en otras IES, incluidas las privadas y la UPN, se han hecho evaluaciones externas, entre
otras las realizadas por los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacién Superior
(CIEES) y la Direccién General de Acreditacién, Incorporacién y Revalidaciéon (DGAIR),*® asi como
los Examenes Generales de Egreso de la Licenciatura (EGEL). Sin embargo, no todos los programas
de formacion inicial impartidos en estas las instituciones han sido objeto de evaluacion externa, ni ésta
se ha proyectado como una accién prioritaria.

Aun cuando la evaluacién institucional externa ha sido cuidadosamente construida entre las institu-
ciones —la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educaciéon Superior (ANUIES) y
la SEP—, también se han realizado criticas a las politicas de evaluacién y aseguramiento de la calidad
en las que se inscriben estas evaluaciones, pues se considera que responden méas bien a criterios y
procedimientos de regulacién y control (Esquivel, 2006). Otra limitante de la evaluacién de progra-
mas por medio de los CIEES!® es que los mecanismos y las normativas para que las recomendaciones
derivadas de estas evaluaciones sean atendidas son limitados y no se consolidan en proyectos institu-
cionales de mejora continua.

A esto se suma el limitado avance en la cobertura de este tipo de evaluaciones en las escuelas normales
publicas. De acuerdo con la evaluacion de desempefio del Programa de Fortalecimiento de la Calidad
en las escuelas normales, en 2012 no se logré alcanzar las metas planteadas en relacién al nimero de
programas que se pretendia que fueran evaluados por los CIEES (se evalu6 12.84% de los programas,
cuando la meta era alcanzar el 16.06%) (CONEVAL, 2013a). Para 2014, de un total de 484 escuelas
normales, 175 (121 publicas y 54 particulares) tenian al menos un programa evaluado por los CIEES. De
las publicas, 54 escuelas (44.6%) se ubicaron en el nivel uno y otras 67 en el nivel dos (55.4%), mien-
tras que entre las particulares, menos de una cuarta parte se ubic6 en el nivel uno (24%) (SEP, 2015a).

17E| primer Examen de Ingreso a la Educacién Normal (EIEN) data de 1983y fue aplicado por la Direccién General de Evaluacién (DGE); posterior-
mente éste fue sustituido en 1987 por el Instrumento de Diagnéstico y Clasificaciéon para el Ingreso a la Educaciéon Normal (IDCIEN) y el EXANI
Il del CENEVAL. Asimismo, a partir del 2003 el CENEVAL elabor6 y aplicé Examenes Generales e Intermedios de Conocimientos a los alumnos
normalistas de 4° y 8° semestres.

18 Esta direccion realizé un ejercicio denominado Transparencia y Evaluacién del Servicio Educativo 2012, dirigido a instituciones particulares
de educacion superior, que considerd la revisién de aspectos de perfil institucional; infraestructura; oferta educativa; perfil docente; métodos de
ensefianza; operacion; internacionalizacién; vinculacién empresarial, social y profesional; provisién de servicios con equidad y género; investiga-
cion y desarrollo; control interno de la calidad, y resultados en materia de aprendizaje, empleabilidad y desarrollo profesional.

19 os ejes y categorias para la evaluaciéon de los programas académicos para las IES, determinados por los CIEES, consideran los siguientes
aspectos: a) intencionalidad (normativa, y politicas generales y la planeacion-evaluacion); b) contexto y procesos (modelo educativo y plan de
estudios, alumnos, personal académico y servicio de apoyo a los estudiantes); c) infraestructura (instalaciones, equipo y servicios), y d) resultados
e impacto (productividad académica, en donde se incluye docencia e investigacion, vinculacién con los sectores de la sociedad y la trayectoria,
las perspectivas y el impacto social del programa).
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Por otro lado, los directivos de las instituciones formadoras de docentes, como figura central en los
procesos de autoevaluacion institucional, planeacién y gestion, practicamente no han sido evaluados
en su funcién, por lo que no se tiene informacion suficiente sobre su desempefio y sus capacidades y
necesidades formativas para liderar los procesos organizativos y académicos en dichas instituciones.

Otro problema de las evaluaciones externas a las instituciones formadoras de docentes es la heteroge-
neidad de su robustez técnica, producto de la diversidad de capacidades de las agencias, organismos,
instituciones o personas que las llevan a cabo (Gémez-Morin, 2014). La falta de personal técnico y
operativo capacitado para realizar evaluaciones sélidas a nivel estatal es una de las principales limita-
ciones detectadas en estudios y revisiones en materia de evaluacion. Lo anterior se refleja en ejercicios
de evaluacioén poco rigurosos y asistematicos que impiden la obtencién de informacion confiable y Gtil.
Dicha situacién se manifiesta igualmente en los procesos de seguimiento y monitoreo a la aplicaciéon de
los programas educativos federales en los que participan los estados y las instituciones formadoras
de docentes (Martinez y Mendieta 2013; Jiménez, 2010).

Las diferencias entre estados e instituciones en cuanto a capacidades técnicas, operativas y para la
explotacién y uso de los resultados de la evaluacion®® acentlian las asimetrias y obstaculizan el desa-
rrollo institucional. Se han identificado diferencias entre las entidades en el grado de consistencia,
participacién y claridad en las acciones realizadas en las evaluaciones externas hechas al PROMIN.
Al respecto, la evaluacién de este programa realizada por la Universidad Veracruzana en 54 escuelas
normales publicas identifica que los directivos y docentes muestran insuficiente comprension de los
procesos de evaluacion y falta de preparacién para la evaluacién diagnoéstica, la planeacion institucional
y el desarrollo de un proyecto de mejora (Casillas y Lépez, 2005).

Por ultimo, en relacién con la eficacia de las politicas publicas puestas en marcha para mejorar la
formacion inicial de docentes, se ha documentado, en las evaluaciones externas, una ausencia de
evaluaciones de impacto que permitan determinar la eficacia de estas acciones (CONEVAL 2012ay b).

En este sentido, la evaluacion como herramienta para generar un mayor conocimiento de los componen-
tes y los procesos educativos, asi como del consecuente desarrollo de propuestas de intervencién que
los fortalezca y transforme son sefialados como imperativos. Como se advierte, ademas de la insuficien-
cia de evaluaciones sobre algunos componentes y procesos educativos en las instituciones formadoras
de docentes, persisten problemas con la oportunidad, la confiablidad, la relevancia, la articulacion y el
uso de los resultados, por lo que las intervenciones que se realicen para mejorar la evaluacién de dichas
instituciones deberéan atender también esas dimensiones.

20 Como reconocen Cejudo y Maldonado (2011), ademas de solventar las brechas en las capacidades técnicas, se requiere de interés y capacidad
de gestion por parte de quienes deben tomar las decisiones.
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b) Debilidad de los procesos internos de evaluacion y poca articulacion de éstos con los que
se realizan externamente, lo que impide afianzar elementos y factores que contribuyan
a la mejora continua de la oferta

La SEP ha promovido la evaluacion interna o autoevaluacion en las escuelas normales mediante diver-
sos instrumentos. En 1997, el Programa para la Transformacién y el Fortalecimiento Académico de las
escuelas normales (PTFAEN)?! propuso un seguimiento interno en las escuelas normales que permitiera
revisar y ajustar los diferentes programas de estudio y sus correspondientes materiales de apoyo; for-
talecer distintas estrategias de actualizacion; apoyar el trabajo de las academias, y valorar los avances
del programa. Mas recientemente, se ha promovido y enmarcado la evaluacién interna en programas
federales de mejora institucional o como parte de los procesos de evaluacién con fines de acreditacion
de programas. En ambos casos, los resultados se han empleado para elaborar diagnosticos institucio-
nalesy, en el caso de los programas federales, documentos de planeacion a nivel institucional y estatal
(PEFEN, PROGEN, PROFEN).

Asi, los procesos de seguimiento o evaluacion en el interior de las escuelas normales se han desarrolla-
do desde hace mas de una década con el fin de obtener informacién de la institucién y sus actividades,
asi como de generar procesos de analisis y reflexién de la practica docente. En algunas instituciones se
han establecido criterios y orientaciones comunes como parte de un marco general para las activida-
des de seguimiento.??

No obstante, la evidencia aportada por algunos estudios de caso en escuelas normales (Loza et al.,
2013) muestra que los procesos de seguimiento y evaluacién internos no ocupan un lugar central, y
que, por el contrario, se realizan de forma irregular por distintos docentes a quienes durante un ciclo
escolar se les asigna la comision de evaluacién. Al respecto se afirma:

Dependiendo su disposicién y conocimiento, los comisionados realizan las evaluaciones béasicamente
con encuestas a los alumnos acerca del desempefio de sus maestros. Estos resultados son sistematizados y
en ocasiones son mostrados a los docentes, quienes de forma auténoma hacen su propia reflexion, con cierto
“deseo” de mejorar o con la intencién de una represalia a un grupo o a algin alumno que evidencié un des-
empefio poco favorable (Loza et al., 2013: 2).

La debilidad de las evaluaciones internas y su minimo impacto en la toma de decisiones para la mejora
son también asuntos de interés para la UPN. En 2009, durante la presentacién de los problemas de
las Unidades UPN, identificadas a partir de un analisis cualitativo y cuantitativo, se planteé la nece-
sidad de definir un sistema de informacién para la planeacién, el seguimiento y la evaluacién en el
interior de las Unidades. Asimismo, en 2011, como parte de un programa de fortalecimiento de las

2LE| PTFAEN se puso en marcha en 1997, y comprendié una reforma curricular de la ensefianza normal; acciones encaminadas a la actualizacién
y el perfeccionamiento del personal docente de las escuelas normales; el equipamiento y el mejoramiento de la planta fisica, asi como una
estrategia para la transformacién de la gestion institucional y la regulacién del trabajo académico de las escuelas normales (Arnaut, 2012).

22 por ejemplo, en 2002 la Escuela Normal Rural de Oaxtepec-Morelos, en la constitucién de este marco, sefiald la necesidad de generar practicas
de autoevaluacion del desempefio de los docentes para posibilitar la mejora de las practicas de ensefianza y de gestion institucional (SEP, 2004).
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Unidades UPN se identificé la necesidad de la evaluacién interna como instrumento para el anélisis de
brechas y la identificacion de fortalezas y problemas.?3

Sin embargo, la evaluacion interna parece estar limitada por entramados burocraticos relacionados con
diversas decisiones académicas, administrativas y financieras que toman las unidades responsables de
la conduccién de las instituciones formadoras de docentes. Ademas, este tipo de evaluacién ha venido
creciendo conforme a las propias necesidades de control interno y las exigencias de coordinacion, en
muchos de los casos sin las capacidades necesarias en el interior de las instituciones (Jiménez, 2010).
Asimismo, las evaluaciones muestran niveles muy diferenciados de robustez técnica, y, aunque no se
descartan aquellas que se caracterizan por su alta calidad, tipicamente tienden a situarse en los niveles
medio y bajo.?*

Asi, se concluye que es necesario reforzar las acciones que se han realizado a nivel nacional e impulsar,
mediante orientaciones precisas, el seguimiento en cada plantel y entidad federativa sobre la aplica-
cién de programas y la normatividad académica; el desempefio de profesores y directivos; la gestion
institucional, y la vinculacién entre las escuelas formadoras y las de educacién basica. Sélo a partir de
ello sera posible emprender acciones oportunas y pertinentes para fortalecer logros, enfrentar retos y
superar dificultades.

Por otro lado, la necesidad de vincular estas evaluaciones a la evaluacion externa se sefiala desde 2002
en el marco del PROMIN, con el objetivo de generar informacién atil para su mejora. La vinculacion,
ademas, supone una mayor integracién de elementos para la toma de decisiones y una menor inversion
de recursos en la obtencion de informacién ya existente. Sin embargo, ésta contintia siendo uno de los de-
safios sefialados en las evaluaciones al programa para la transformacién de las normales?® (Cruz, 2014).

La falta de articulacion entre las normas, la homologacion de indicadores y practicas evaluativas que
vinculen la evaluacién interna con la externa y éstas, a su vez, con un sistema de rendicion de cuentas
impide la eficiencia y la efectividad de las acciones encaminadas a la mejora de los resultados. Las
dificultades generadas por esta falta de vinculacion en las evaluaciones han sido sefialadas a partir de
la revisién de experiencias de evaluacién por algunos funcionarios que mencionaron que en el momento
de informar sobre resultados a los distintos organismos evaluadores han tenido que atender mandatos
contrapuestos, reglas confusas y controles inconexos (Cejudo, 2011).

23 En abril de 2011, la UPN convocé a todas sus unidades a participar en el Programa de Fortalecimiento y Mejora de las Unidades UPN para
obtener apoyo econémico adicional. Dicha estrategia estuvo orientada a construir una Red de Unidades UPN, donde las Unidades se recono-
cieran como Instituciones de Educacién Superior dedicadas, preponderantemente, al desarrollo profesional de los docentes en cada estado de
la republica, teniendo como punto de partida la reorientacién de la oferta educativa alineada a la perspectiva actual de la misién y la visién
institucionales de la UPN. Y justo uno de los tres aspectos centrales que incluia dicho Programa era la autoevaluacién o la evaluacién interna
de las Unidades UPN para la definicion de indicadores basicos, el anélisis de brechas y la identificacion de fortalezas y problemas. Al final, la
orientacion de la inversion general de los Proyectos Integrales por objetivos incluyé un Objetivo 3 (Gestion institucional) y una de sus categorias
fue la evaluacion interna de los procesos de gestion.

24 Estas posibilidades se sustentan tanto por las caracteristicas de los productos de evaluacién detectadas y documentadas, como por las valora-
ciones de la capacidad técnica de los estudios disponibles consultados.

25| as evaluaciones al PROMIN son las realizadas por instancias externas, entre ellas la Universidad Veracruzana, la UAM, el IPN y el CONEVAL.
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En general, y ante este panorama, resulta necesario que la evaluaciéon se conciba como una parte
fundamental del proceso de planeacién integral de las instituciones de educacién superior, y que
la acreditacién se posicione como un imperativo para la rendicion de cuentas a la sociedad y en la
bldsqueda de reconocimiento social y prestigio (Rubio, 2007). Asimismo, es fundamental contar con
informacién al respecto, puesto que la existente es escasa y se encuentra dispersa, lo que dificulta la
caracterizacion y el fortalecimiento de la formacioén inicial.

c) Fragilidad de los dispositivos para disefnar y adoptar estrategias de mejora e innovacion
académica e institucional que se deriven de los resultados de las evaluaciones

La insuficiencia y la fragmentacién de los procesos de evaluacién externa de las instituciones forma-
doras de docentes, asi como su desvinculacién con la evaluacion interna, son parte de las condiciones
institucionales que han limitado el impacto de los dispositivos disefiados y adoptados para la mejora y
la innovacién académica e institucional.

Al respecto, Angeles (2015) explica que en las escuelas normales se han realizado diversas reformas
curriculares, politicas y administrativas sin que medie evaluacion alguna o exista evidencia que permita
debatir la pertinencia de las nuevas propuestas. Ademas, las normales han tenido escasa posibilidad de
tomar decisiones y poco margen de actuacion; mantienen fuertes tradiciones y, no obstante los cambios
que han experimentado, son instituciones que siguen desarrollando practicas que no repercuten en
mejores resultados para sus estudiantes y egresados.

Lo anterior coincide con lo sefialado en los foros de consulta realizados en 2014 para las escuelas
normales, en torno a que las estrategias para mejorar sus resultados académicos han sido poco efec-
tivas: “los programas de mejora instrumentados en los Ultimos 28 afios no han logrado impactar en el
cambio de las practicas docentes en las instituciones formadoras de docentes” (SEP, 2014a). Si bien
se reconocen avances en materia de infraestructura fisica y tecnolégica, se hace hincapié en que no se
han logrado disefiar programas efectivos de mejora del profesorado y de las practicas educativas en el
aula que eleven sustancialmente la calidad de la formacién docente.

Si bien se ha documentado un avance en el desarrollo de una cultura de la planeacién estratégica y
participativa, tanto a nivel estatal como institucional, que implica ademas ejercicios de rendiciéon de
cuentas y transparencia en la asignacién de recursos de las escuelas normales,?® se presentan avances
heterogéneos entre instituciones y entre las entidades federativas. La aceptacion y la apropiacién de los
programas de mejora varian en funcion de la historia de cada institucién, de sus caracteristicas académi-
cas, de sus rezagos y carencias, de su nivel de desarrollo, y del grado de involucramiento de sus actores,
principalmente de los directores de las escuelas (Casillas y Lopez, 2005).

Las evaluaciones externas realizadas al PROMIN también aportan evidencia de otros factores que influ-
yen en la debilidad de los dispositivos de mejoras institucional y académica, como la falta de informa-
cién sobre las practicas de los docentes y directivos y de los procesos académicos que desarrollan, o
la inexistencia de un sistema de informacién para consultar los avances en cada una de las fases de

26 Evaluaciones externas realizadas al PROMIN.
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ejecucion del programa, a fin de intervenir de manera oportuna cuando se detectan problemas o déficits
de aplicacién, en especial en los procesos académicos que impactan directamente en la calidad de la
formacion. Al respecto, de acuerdo con lo sefialado en la evaluacién del Programa realizada por la UAM
en 2007, el agregado de informacién y datos no permite apreciar el impacto real de los resultados del
programa, dado que no se genera informacién precisa sobre los avances presentados. Sin embargo,
el problema méas apremiante es que no se cuenta con mecanismos para validar la informacién y las
estadisticas reportadas, lo que supondria la evidencia en la operacién del Programa y el uso del recur-
so asignado.

En otras instituciones, como las Unidades UPN, los procesos de planeacién para la mejora institucional
se han realizado en el marco del PROFOCIE (antes PIFI, Programa Integral de Fortalecimiento Institucio-
nal). Los estudios y las evidencias disponibles sobre la incidencia del PIFI en las Unidades UPN indican
que éste ha sido efectivo como un mecanismo de ordenamiento, debido al establecimiento de una serie
de orientaciones para la gestién institucional.

En general, algunas instituciones reportan cambios en términos de un mayor orden en la planeacion inter-
na, en la sistematizacion de informacién y en el logro de indicadores basicos que contribuyen a mejorar
su organizacion y gestion, tanto en el aspecto institucional como el académico. Pese a estos avances,
la evidencia también indica que un asunto pendiente es la construccién de indicadores de impacto, de
producto y de resultado los cuales ofrecerian mayores elementos para valorar el alcance efectivo del pro-
grama, asi como detectar areas de mejora en la formacién de los futuros docentes (Lopez, 2011).

Finalmente, y como se apunt6 en apartados previos, la debilidad de los marcos normativos relacionados,
directa o indirectamente, con la evaluacién externa de la oferta formativa, asi como la heterogeneidad
en la calidad técnica de las evaluaciones externas e internas, asociadas a deficientes dispositivos de
mejora institucional, han derivado en acciones de evaluacion aisladas y poco efectivas para mejorar la
pertinencia y la calidad de dicha oferta.

La consolidacién de un sistema de evaluacion de los componentes, procesos y resultados que integran
la oferta de formacién inicial de docentes puede ayudar a fortalecer los procesos de mejora continua
del desempefio de los agentes y programas, a dar una atenciéon mas oportuna a las necesidades de los
estudiantes de las escuelas normales, a hacer mas eficiente el uso de los recursos, y a transformar una
cultura institucional mas orientada hacia la busqueda constante de la calidad y la equidad educativas.
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Contexto de politica educativa en el que se inscriben las directrices

Principales ejes de accion publica para la formacion inicial
de docentes de educacion basica

Durante los ultimos 20 afios se han instrumentado en México programas y acciones con el propésito de
incidir en la mejora de la formacién inicial de los docentes de educacién bésica, particularmente en las
escuelas normales. Sin embargo, los resultados de los docentes en diversas evaluaciones parecen indicar
que los programas y las acciones publicas puestos en marcha no han mostrado la efectividad requerida,
por lo que es necesario revisar los aciertos y déficits de lo realizado e impulsar nuevas iniciativas.

El Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales (PTFAEN),
que dio inicio a mediados de la década de los noventa, constituye un antecedente de acciones especificas
dirigidas a escuelas normales. Dicho programa planteaba cuatro lineas de atencién prioritaria: a) trans-
formacion curricular de planes y programas con el fin de evitar la dispersién existente; b) actualizacién y
perfeccionamiento profesional; c) elaboracion de normas y orientaciones para la gestion institucional y la
regulacién del trabajo académico, y d) mejoramiento de la planta fisica y el equipamiento de las escuelas
normales. Estas acciones respondian al debilitamiento de dichas escuelas originado en gran medida por
los cambios realizados en 1984, especificamente por la decisiéon de dar a la formacién docente el nivel de
licenciatura, para lo cual las normales no estaban preparadas ni académica ni institucionalmente.

A partir de entonces, las escuelas normales han atravesado por diversos procesos de cambio con dife-
rentes grados de intervencién gubernamental. En un breve balance analitico de los Ultimos 20 afos,
es posible identificar cinco ejes principales de la accién publica en el ambito de la formacion inicial de
docentes: a) gestion institucional; b) reformas curriculares; c) fortalecimiento académico; d) trayectoria
escolar de los estudiantes, y e) articulacién con las instituciones de educacién superior (IES).

Sin la intencion de determinar los resultados y el impacto de las acciones realizadas para los distintos
ejes de accion publica —debido a que no existen evaluaciones o informacién que den mayor cuenta
de ello—, éstos se presentan en funcién de la importancia de las acciones realizadas. De esta forma,
tal como se muestra en el diagrama 2, la gestion institucional de las escuelas normales y las reformas
curriculares son los ambitos en los que se han llevado a cabo un mayor nimero de acciones, lo cual
contrasta con lo realizado en el campo del fortalecimiento de las trayectorias escolares de los alumnos
y de la articulacion con las IES, que son ambitos mas recientes y de menor desarrollo relativo.
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Diagrama 2. Ejes de accién publica sobre formacién inicial

1992 Descentralizacion educativa
1996 PTFAEN
© A c . 2002 PROMIN (Evaluacién interna y externa)
1. Gestion institucional 2005 DGESPE, PEFEN, PROGEN, PROFEN
2008 IS0 9001-2008
2014 PROFOCIE

2. Reformas curriculares 1984, 1997, 1999, 2003, 2004 y 2012

1996 PTFAEN
. . 2002 PROMIN (ahora PROFOCIE)
3. Fortalecimiento académico 2003 EGC (CENEVAL)

2008 PROMEP, CIEES, CENEVAL

2003 Criterios de ingreso, EGC

4. Trayectorla escolar 2002 Becas, practicas, tutoria

. - . 2005 DGESPE
5. Articulacién con IES 2009 PEMDE

Fuente: INEE, elaboracion propia.

En seguida se describe brevemente cada uno de los ejes de accién publica.

Gestion institucional

En 1992, en el marco del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Béasica (ANMEB) y
la descentralizacién educativa, la transferencia de la operacion de las escuelas normales a los servicios
educativos estatales representd un cambio sustancial para el Sistema Educativo Nacional (SEN), y trajo
como consecuencia la transformacién de las relaciones entre la federacién y los estados. En la Ley Ge-
neral de Educacion (LGE), aprobada en 1993, el gobierno federal conservé la facultad para “determinar
para toda la Republica los planes y programas de estudio para la educacién normal y demas para la
formacion de maestros de educacion béasica”, asi como para “regular el sistema nacional de formacion,
actualizacién, capacitacién y superacion profesional del magisterio de educacién basica”.

En 1996 se instrumenté una reforma integral mediante el PTFAEN,! que, como se mencioné anterior-
mente, tenia una linea de accion prioritaria relacionada con la elaboracion de normas y orientaciones
para la gestién institucional. Aunque esta linea fue la de mayor visibilidad, mostré limitaciones derivadas

TA partir de la puesta en marcha de este programa se formularon acciones especificas dirigidas a las escuelas normales.
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de las caracteristicas especificas de cada escuela, su dinamica de trabajo y las prioridades educativas
que se definian en su interior. Muchas escuelas mantenian inamovible su estructura y formas de organi-
zacion debido a la falta de politicas educativas especificas que facilitaran su renovacion, y a las inercias
existentes en su interior, que dificultaban su apertura a los cambios e impedian una dinamica de auto-
evaluacién y mejoramiento continuos (Torres, 2014).

En 2002 se instrumenté el Programa de Mejoramiento Institucional de la Educacién Normal (PROMIN)
con fondos por los que se podia concursar para el desarrollo de proyectos académicos, el fortaleci-
miento de la infraestructura, el equipamiento de las escuelas y la mejora de los perfiles de egreso y la
planta docente. Este programa buscaba promover cambios en la organizacién y el funcionamiento de
las instituciones normales.

El PROMIN consideraba dos lineas de accién adicionales cuyo objetivo era transparentar los procesos
de gestidn e incrementar la competitividad en la formacién de los docentes: a) la evaluacién interna
y externa, y b) la regulacion de los servicios de educacion normal. Llama la atencién que en ese mo-
mento la evaluacién se definia como la herramienta que podria contribuir a que las escuelas normales
identificaran y atendieran sus propias debilidades. Durante los primeros afios de operacién del PROMIN
se avanzo en la mejora de la planeacién institucional y se logré una mayor apertura hacia la evaluacion
y la rendicién de cuentas.

Posteriormente, en 2005, como parte del proceso de reestructuracién de la Secretaria de Educacién
Publica (SEP), se cre6 la Direccién General de Educacion Superior para Profesionales de la Educa-
cién (DGESPE) y se redisefié el PROMIN. Asimismo, en la blusqueda por mejorar la planeacién y la
gestion institucionales se crearon los siguientes programas: el Plan Estatal de Fortalecimiento de
la Educacién Normal (PEFEN), el Programa de Gestiéon Estatal de la Educacién Normal (PROGEN) y los
Programas de Fortalecimiento de la Escuela Normal (PROFEN),? todos ellos vigentes en la actualidad.
Durante esos afios recibié un fuerte impulsé la certificacion de la gestion de calidad bajo la norma ISO
9001:2008.

De acuerdo con las evaluaciones externas,® uno de los principales logros del PROMIN ha sido que tanto
en las entidades como en las escuelas normales se avanz6 en el desarrollo de una cultura de planea-
cién que implica ejercicios de rendicién de cuentas y transparencia en la asignacién de recursos.
Sin embargo, alin se observan diferentes grados de consistencia, de participacion y de claridad entre
las entidades federativas.

A partir del 2013, en el Programa de Fortalecimiento de la Calidad en Instituciones Educativas
(PROFOCIE) se fusionaron diversos programas, entre ellos el PROMIN, que sigue las mismas lineas de
accion con las que habia funcionado anteriormente.

2 El PEFEN incorpora el PROGEN y el PROFEN. EI primero proporciona orientaciones de politica para el conjunto del sistema estatal de educacion
normal, y contribuye con la ejecucién de proyectos integrales para dar respuesta a problemas comunes de las escuelas normales. El segundo
lo formula cada escuela normal con la finalidad de proteger sus fortalezas institucionales y, mediante un proyecto integral articulado, mejorar
el desarrollo de las licenciaturas, la formacién profesional y el desempefio de sus maestros, asi como la organizacién y el funcionamiento del
centro educativo.

3 Consejo Nacional de Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL), Evaluacién Especifica de Desempefio 2012-2013 al Programa de
Mejoramiento Institucional de la Educacién Normal.
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Reformas curriculares

Histéricamente las reformas curriculares en la educaciéon normal han ocupado un lugar central, y se
han dejado en un segundo término otros aspectos relevantes. Ademas, como se planted anteriormente,
dichas reformas han ido a la zaga respecto de las de educacion bésica, y han ocasionado un desfase
que ha obstaculizado que la formaciéon de maestros tenga caracteristicas deseables y acordes con los
enfoques curriculares de la educacién basica. En la figura 1 se muestra graficamente dicho desfase.

Figura 1. Reformas curriculares en educacion béasica y normal (1992-2012)

Reformas curriculares a la educacion béasica

Primaria y secundaria Secundaria Educacion basica

Preescolar

Primaria| Educacién Fisica Preescolar y primaria

-~ Educacion especial

< Preescolar y secundaria

Reformas curriculares a la educacién normal

Fuente: INEE, elaboracion propia.

En el ambito de los planes de estudio para la formaciéon de docentes estan en discusion temas tales
como el rescate de las practicas de investigacion; la necesidad de un curriculo mas flexible y adaptado
a las caracteristicas de cada regién; la ampliacion del nimero de asignaturas optativas; la adopcién de
modalidades a distancia; el fortalecimiento del trabajo de tutorias, y la mejor vinculacién entre teoria
y practica, de manera que los profesores egresen con una sélida preparacién acorde al reto que repre-
senta mejorar la calidad de la educacion obligatoria en México.
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La ultima generacion de profesores de primaria y preescolar formada con los planes 1997 y 1999, res-
pectivamente, egresard en 2015; los aspirantes a profesores de secundaria continuaran preparandose
con el plan de 1999. También egresaran los estudiantes normalistas del plan 2011, Prueba de Aula.
La primera generacién de profesores formados con el plan 2012 egresard a mediados de 2016.

Fortalecimiento académico

Una linea de accion del PTFAEN de 1996 fue la actualizacion y el perfeccionamiento profesional del
personal docente de las escuelas normales. La primera se realizaba por medio de talleres y materiales
de estudio altamente valorados por la comunidad normalista; sin embargo, los resultados obtenidos en
la formacién mostraron que los esfuerzos fueron insuficientes y las acciones limitadas.

Se requeria de un programa riguroso con acciones sistematicas y permanentes para profesionalizar a los
docentes normalistas, y que incluyera no sélo el conocimiento de contenidos, sino los nuevos enfoques
para su ensefianza, la planeacion didactica y el desarrollo del trabajo colegiado. Se observaron también
dificultades para que los docentes de las escuelas normales desarrollaran las tareas sustantivas propias
de las IES (docencia, investigacién y difusion), en parte por las limitaciones de formacién, pero también
por la propia inercia institucional de las normales, que dificultaba los cambios necesarios. Adicional-
mente era necesario modificar los criterios y procedimientos para la seleccidn y la permanencia de los
directivos de las escuelas normales, a fin de fortalecer su liderazgo académico (Torres, 2014).

Por su parte, el Programa Nacional de Educacién 2001-2006 estableci6 objetivos tendientes a pro-
fesionalizar al cuerpo de docentes y directivos de las escuelas normales mediante diversas lineas de
accion, entre las que destacan: establecer normas académicas para el ingreso y la permanencia de los
profesores conforme a los perfiles académicos y el desempefio profesional; promover la profesionaliza-
cién del personal académico como formadores de docentes; impulsar la formacién y la actualizacion de
los equipos directivos, y establecer normas académicas para su seleccién, asi como fortalecer el trabajo
colegiado de profesores y directivos.

Sin embargo, en la practica, ademas de cursos y talleres para los formadores de docentes, sélo se conto
con el PROMIN para lograr la profesionalizacion, y se priorizaron los proyectos orientados a mejorar las
practicas docentes en la asignacién de recursos.

En 2003 se dio inicio a la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes normalistas con la aplica-
cién de los Examenes Generales de Conocimientos (EGC), a cargo del Centro Nacional de Evaluacion
para la Educacién Superior (CENEVAL). Uno de los propésitos de dichas evaluaciones fue aportar ele-
mentos para la mejora de los planes y programas de estudio, las practicas educativas y las acciones
para la actualizacion de los docentes.
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Mas adelante, en 2008, se firmé la Alianza por la Calidad de la Educacién, que se propuso fortalecer,
entre otros aspectos, la profesionalizacién de los formadores de docentes de las escuelas normales y
crear cinco centros regionales de excelencia académica.* Las acciones que se impulsaron con la Alianza
en el ambito del fortalecimiento académico fueron:

= Mejorar el perfil y el desempefio del personal académico de las escuelas normales mediante la
inclusion desde 2008 de las escuelas normales publicas en las acciones del Programa de Mejora-
miento del Profesorado (PROMEP),® aplicado en las IES desde 1998 con el objetivo de contribuir
a que los profesores de tiempo completo alcancen las capacidades para realizar investigacion y
docencia, se profesionalicen, se articulen y se consoliden en cuerpos académicos.

= Extender las practicas de evaluacién para mejorar la calidad de las instituciones, los programas y
los estudiantes. Desde 2008 los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacién
Superior (CIEES) iniciaron la evaluacion de los programas educativos y la gestion institucional de
las escuelas normales.

Con su incorporaciéon al PROMEP y la evaluacion de sus programas educativos a cargo de los CIEES, se
incluye a las escuelas normales en las acciones de politica de la educacién superior; sin embargo, el
perfil de los formadores de docentes y las limitaciones para el desarrollo de la investigaciéon han sido
una dificultad para la conformacion de los cuerpos académicos y para que las normales puedan bene-
ficiarse integralmente de dichas acciones.

Trayectoria Escolar

Una de las recomendaciones realizadas en el seno de la Conferencia Internacional de Educacion de
1996 ¢ fue la necesidad de atraer a la profesién docente a los jévenes méas competentes reconociendo que
la secuencia para la construccién de un docente comienza con la eleccion de carrera (Tedesco, 1998).
También el denominado informe McKinsey de 2007 identifica que un rasgo comun de los sistemas edu-
cativos de alto desempefio es el de atraer a las personas mas aptas para ejercer la docencia.

En México, antes de 2003 se aplicaban mecanismos e instrumentos para la admisién de estudiantes de
acuerdo con las necesidades de las entidades federativas y las instituciones formadoras de docentes.
Ese afio la SEP emiti6 los criterios y recomendaciones para la regulaciéon del proceso de ingreso a las
instituciones formadoras de docentes: 1) la emisiéon de una sola convocatoria por entidad federativa
para el ingreso a las escuelas normales; 2) el empleo de instrumentos de evaluacion elaborados de

4 También llamados Centros Regionales de Formacién Docente e Investigacion Educativa, buscan mejorar y actualizar los conocimientos y habili-
dades de los maestros de las escuelas normales y, en general, de los docentes de educacion basica. Desde 2009 se asignaron recursos federales
para la creacién de los cinco centros regionales de excelencia académica; sin embargo, el primero abri6 hasta finales de 2013.

5El programa opera desde 2014 bajo el nombre de Programa de Desarrollo Profesional (PRODEP).

6 La 45° reunién de la Conferencia Internacional de Educacion (CIE), convocada por la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO), se celebré en Ginebra del 3 de septiembre al 5 de octubre de 1996.
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manera externa a las instancias estatales de educacion, a fin de garantizar un proceso uniforme de
seleccidn, y 3) la solicitud en la convocatoria de un promedio minimo de 8 en el certificado de bachi-
Ilerato como requisito de ingreso.

A partir del ciclo escolar 2010-2011, en las licenciaturas de educacién béasica las normas de control
escolar para las instituciones formadoras de docentes, tanto publicas como privadas de todas las en-
tidades del pais, consideran lineamientos para el proceso de seleccién e inscripcién a los programas
que éstas ofertan. Sin embargo, dado el caracter descentralizado de la educaciéon normal, la evidencia
disponible permite afirmar que dichos lineamientos se han venido cumpliendo de manera heterogénea.

Por otro lado, entre 2003 y 2013 se aplicaron los Examenes Intermedios de Conocimiento con el fin
de conocer el logro de los estudiantes y realizar acciones de mejora para alcanzar el perfil de egreso.
A partir de 2008 se ha impulsado (por medio del PROMIN y del PROMEP) el desarrollo de programas
de tutoria y asesoria para mejorar los procesos de formacién y aprendizaje de los estudiantes en las
escuelas de préactica y en las formadoras de docentes; ello ha generado que, tanto en el &mbito estatal
como en el de las propias escuelas normales, se elaboren planes institucionales de tutoria académica.
Las tutorias se han incluido en el plan de estudios de 2012 como estrategia de apoyo a los estudiantes,
y se ha reconocido su importancia para el logro académico.

Por ultimo, en 2008 la politica de becas creci6 de manera relevante mediante el Programa Beca
de Apoyo a la Practica Intensiva y al Servicio Social para Estudiantes de Séptimo y Octavo Semes-
tres de Escuelas Normales Publicas (PROBAPISS) y el Programa Nacional de Becas de Educacion
Superior (PRONABES). El primero tuvo una cobertura de mas de 98% de su poblacién objetivo’ entre
2008y 2012.

Articulacion con instituciones de educacion superior

El Programa Nacional de Educacion 2001-2006 plante6 como uno de sus compromisos trasladar de la
Subsecretaria de Educacion Basica a la de Educacién Superior la atribucion referida a la normatividad
de la formacién inicial de docentes en las normales. Asi, en 2005 se creé la DGESPE, la cual se cons-
tituyé como un elemento fundamental para permitir cierta articulaciéon entre las escuelas normales y el
resto de las IES.

En 2009, con el Programa Emergente para Mejorar el Desempefio de los Estudiantes de las escuelas
normales (PEMDE), se reconocié la necesidad de acercar las escuelas normales a las IES mas destacadas
de cada entidad para establecer acuerdos con el fin de que aquéllas fortalecieran su planta docente. Sin
embargo, pese a la relevancia del programa, no se dispone de evidencia que respalde la efectividad de
su ejecucién. Asimismo, llama la atencion que la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacion Superior (ANUIES) no reconozca todavia a las escuelas normales como IES, lo cual es una
sefial de las dificultades mostradas en esta importante transiciéon académica e institucional.

7 La poblacion objetivo del PROBAPISS son alumnos regulares que cursan el séptimo y el octavo semestres, de conformidad con los planes de estu-
dios de las licenciaturas en las escuelas normales plblicas del pais.
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Principales resultados y recomendaciones de las evaluaciones externas realizadas
a los programas orientados a la mejora de la calidad de las escuelas normales

Las evaluaciones de los programas y las acciones publicas dirigidas a las escuelas normales han sido
escasas. De acuerdo con los registros disponibles,® los principales programas que han sido evaluados
externamente son el PROMIN y el Programa de Fortalecimiento de la Calidad en las escuelas normales.®
Dichas evaluaciones dan cuenta de la necesidad de afrontar retos que limitan la transformaciéon de
las escuelas normales. Entre otros aspectos, se realizan las siguientes recomendaciones:

= |ncidir en el nivel de habilitacién de los formadores de docentes, y reconocer su importancia en la
formacion de los futuros docentes.

= Avanzar en la acreditacion de programas de estudio de las escuelas normales.

= Fortalecer los procesos de ensefianza.

= Consolidar las evaluaciones interna y externa de las escuelas normales.

= Disefiar y desarrollar herramientas que permitan un mayor conocimiento de las practicas de
docentes y directivos.

= Fortalecer las competencias estatales en materia de planeacion.

= Favorecer una planeacion efectiva de la oferta y la demanda de docentes.

= Necesidad de una evaluacién de impacto del logro académico y el desempefio docente.

= Proporcionar certeza presupuestal tanto a la DGESPE, para la planeacién de acciones, como a las
areas estatales encargadas de la educacién normal, para la ejecucién de dichas acciones.

Politica educativa actual: qué se esta haciendo en materia de formacion inicial

Con fundamento en el articulo 22 transitorio de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD),
la SEP debe formular el Plan Integral de Diagnéstico, Redisefio y Fortalecimiento para el Sistema de
Normales Publicas para mostrar la situacién actual de las escuelas normales, sus problemas y sus alter-
nativas de solucién a partir de la informacién derivada del proceso de consulta interna y externa a la co-
munidad de dichas escuelas. A partir de este documento, se propondra el establecimiento de las lineas
generales de trabajo para fortalecer y redisefiar el sistema publico de escuelas normales (SES, 2013).1°

El Programa Sectorial de Educacién 2013-2018 establece las siguientes lineas de accion relacionadas
con las escuelas normales: 1) formular el Plan Integral de Diagnostico, Redisefio y Fortalecimiento para
el Sistema de Normales Publicas; 2) asegurar la calidad de la educacion que imparten las normales y
la competencia académica de sus egresados, y 3) fortalecer los mecanismos para seleccionar a los
mejores aspirantes a ingresar a la formacién inicial de docentes. Las acciones especificas de la actual
administracién relacionadas con las escuelas normales se encuentran en proceso de definicion.

8 Evaluaciones externas realizadas entre 2007 y 2012, y Diagnéstico del Programa de Fortalecimiento de la Calidad en Instituciones Educativas
(SEP, 2014a).

9 Dichos programas funcionan a partir de 2013 como parte del PROFOCIE.

10 sEs. 2013 Estrategia para la construccion del Plan Integral para el Diagndstico, Redisefio y Fortalecimiento del Sistema Publico de Normales-Sub-
secretaria de Educacion Superior http:/www.sev.gob.mx/educacion-media-superior-y-superior/files/2013/1 1/Reforma-Educativa-Esc-Normales-05. pdf

o |



Anexo 2

Conviene subrayar que si bien la politica sobre formacién inicial queda brevemente delineada en
la nueva legislacion, parece estar centrada en las escuelas normales.!! No se vislumbran acciones para
otras instituciones que forman a futuros docentes, como la Universidad Pedagoégica Nacional (UPN)
y otras universidades publicas y privadas.

En suma, puede concluirse que la acciéon publica en materia de formacién inicial de docentes tiene
como rasgos principales los siguientes: presencia de programas aislados; acciones poco articuladas, y
mayor énfasis en la gestion institucional que en los procesos sustantivos de orden académico, lo que en
conjunto parece sostener la hipétesis de que no ha habido una politica integral que establezca objetivos
y rutas articuladas de trabajo en torno a la mejora de las escuelas formadoras de docentes. Este reto
serd, sin duda, de la mayor relevancia en el futuro inmediato en el marco del Reforma Educativa puesta
en marcha actualmente por el Estado mexicano.

Panorama de las recomendaciones de politica
para la mejora del desempefio docente

La Reforma Educativa de 2013 abre un nuevo horizonte para los procesos de mejora de la practica do-
cente al reconfigurar la conceptualizacién de la evaluacion y la docencia expresadas ahora como man-
dato en la LGSPD, de lo cual se espera un impacto en las practicas educativas que de manera cotidiana
se desarrollan en las escuelas. Al respecto, resulta indispensable recuperar lo que las investigaciones,
los estudios y las buenas practicas han arrojado como recomendaciones de mejora.

Con el fin de ejemplificar la consistencia entre los problemas identificados y las recomendaciones
para su atencioén, en las tablas 1, 2 y 3 se presenta un breve esquema descriptivo de las propuestas
de mejora planteadas por la UNESCO, el INEE y los foros para la educacién normal organizados por la
Secretaria de Educacion Publica (SEP).

La UNESCO (2013) ha realizado una serie de recomendaciones para el contexto latinoamericano, la
mayoria en sintonfa con las de la OCDE (2010) en materia de mejora del desarrollo profesional de los
maestros; todas ellas sintetizan las aportaciones de la investigacion realizada y las experiencias regis-
tradas en el campo. En la tabla 1 se enuncian de manera breve estas recomendaciones.

11 De acuerdo al articulo 22 transitorio de la LGSPD.
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Tabla 1. Principales recomendaciones de la UNESCO en materia de desempefio docente

Criterios y orientaciones para la elaboracion de politicas docentes en América Latina

Formacion inicial

Formacion continua

1. Promover el ingreso de mejores candidatos a la do-
cencia elevando el grado de exigencia para ingresar a
los estudios pedagégicos.

2. Fortalecer la calidad de los programas de formacion
docente —especialmente, de los contenidos curricu-
lares y las estrategias de formacion y evaluaciéon de
aprendizajes— y de los formadores.

3. Ofrecer una formacién de calidad pertinente para el
trabajo educativo con grupos sociales desfavorecidos.

4. Asegurar sistemas apropiados de regulacion de la
calidad de los programas de formacién y de quienes
egresan de ellos.

6.

. Asegurar al profesorado el derecho a una formacion

continua relevante, pertinente y centrada en la for-
macion integral y los aprendizajes de los estudiantes.

. Asegurar impactos significativos de la formacién con-

tinua en las practicas de ensefianza y los aprendizajes
de los estudiantes.

. Construir trayectorias de desarrollo profesional distin-

guiendo etapas en la vida del docente.

. Aplicar mecanismos de regulacion de la oferta de

formacion continua con el fin de asegurar su calidad
y relevancia.

. Promover el aprendizaje colaborativo en el contexto

escolar.

Regular la pertinencia de la oferta de posgrados.

Carrera docente Instituciones y procesos de politicas docentes

1. Disefiar y ofertar carreras destinadas a fortalecer la
profesion docente y a incidir en la atraccién de bue-
nos candidatos.

2. Reconocer en la carrera diferentes etapas de desa-
rrollo de la trayectoria y la competencia docentes.

3. Estructurar la carrera docente en torno al mejoramien-
to del desempefio profesional.

4. Disefiar y aplicar una politica de remuneraciones e
incentivos clara y articulada para estimular la labor
profesional docente.

5. Desarrollar sistemas validos y consensuados de eva-
luacién del desempefio profesional docente.

6. Disponer de mecanismos transparentes para el acce-
so a las plazas docentes y la asignacién de funciones.

1.

2.

3.

4.

Priorizar las politicas docentes en una perspectiva
sistémica.

Lograr mayor efectividad de las politicas docentes
conciliando criterios de continuidad y cambio.

Promover la participacion de los actores en la genera-
cién de politicas.

Fortalecer la institucionalidad publica para el de-
sarrollo de las politicas docentes.

Fuente: INEE, elaboracién propia a partir de UNESCO (2013).

Por otra parte, en el Informe 2015 del INEE Los docentes en México se destacan varias recomendacio-
nes para su formacioén inicial y continua; mismas que se muestran en tabla 2.
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Tabla 2. Principales recomendaciones del INEE

Formacion inicial Formacion continua

1. Fortalecer la congruencia entre los perfiles de egreso 1. En el disefio de sus programas y estrategias, la for-

de las instituciones de formacién inicial de docentes.

. Fortalecer la gestion organizacional y elevar el nivel de

formacién proporcionado por las escuelas normales y
las IES.

. Establecer una mayor articulacion entre la educacion

normal y las IES.

. Contar con esquemas mas claros de evaluacién y

con procedimientos estrictos para el mejoramiento
institucional.

macién continua de docentes debe beneficiarse de
la informacién proporcionada por las evaluaciones
de desempefio y de ingreso al servicio docente.

. La formacién continua debe descansar menos en cur-

sos y talleres masivos, y centrarse mas en la escuela y
los problemas reales que los maestros enfrentan para
que sus alumnos aprendan.

. Deberan impulsarse procesos de tutoria, modelaje,

coachingy creacion de comunidades de aprendizaje
en las escuelas o en grupos de escuelas aledafias.

4. Dado el papel de la nueva figura de asesor técnico
pedagogico, deberéa cuidarse tanto su selecciéon como
su preparacién profesional.

Carrera docente Institucionales

1. Dada la fragmentacién de plazas en los niveles de 1. Habra de realizarse una estimacion sisteméatica de la
educacion secundaria y media superior, se recomien- oferta (nimero y calidad) de docentes que permita
da evitar los nombramientos por horas y desarrollar una adecuada planeacion de acciones de politica.
acciones para la compactacion de horas.

2. El nuevo esquema de promocioén horizontal debe con-
siderar las lecciones de Carrera Magisterial.

Fuente: elaboracién propia a partir de INEE (2015).

Por otro lado, durante el 2014, en el marco de los trabajos para el redisefio de los modelos educativos,
la SEP convocé a una serie de foros regionales de consulta en los que participaron diversos actores
de la educacién obligatoria y normal. Los foros para la educacién normal seran un referente para la
construccion del Plan Integral de Diagnostico, Redisefio y Fortalecimiento para el Sistema de Normales
Publicas. Uno de los temas abordados en los foros para la revision del modelo para la educacion basica
fue el desarrollo profesional docente.

En la tabla 3 se sintetizan las recomendaciones vertidas en los ambitos de formacién inicial y desarrollo
profesional docente.
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Tabla 3. Principales recomendaciones de los foros nacionales organizados por la SEP

Formacion inicial Desarrollo profesional docente

Consolidar a las escuelas normales como IES median-
te mas comunicacion, intercambio y cooperacion con
otras instituciones no normalistas de educacion supe-
rior, nacionales y extranjeras.

. Establecer mejores criterios de seleccion para el ingre-

S0 a las escuelas normales.

. Mejorar el perfil de egreso de las escuelas normales.

. Consolidar las plantas académicas de las escuelas

normales con el establecimiento de un sistema més
pertinente, objetivo y transparente para el ingreso,
la movilidad y el reconocimiento de los formadores

1.

Identificar las etapas de desarrollo profesional y sus
caracteristicas y necesidades particulares.

. Fortalecer y mejorar los programas de formacion per-

manente tomando como marco su insercién en el sis-
tema de educacioén superior.

. Ofrecer posgrados y posibilidades de realizar investi-

gacion centrada en el aula y los procesos de aprendi-
zaje escolar.

. Disefiar esquemas de seguimiento y evaluacion del

trabajo docente para el desarrollo de programas perti-
nentes de formacién inicial y continua.

de maestros.
5. Mejorar los salarios y establecer mecanismos horizon-
5. Revisar el marco normativo nacional y construir una tales y verticales de ascenso basados en el mérito.
nueva relacién entre el sistema de formacién y otros

componentes del sistema educativo.

6. Fortalecer la planeacion de la matricula normalista
atendiendo a las capacidades de cada escuela normal
y a los requerimientos docentes de cada nivel y moda-
lidad en las entidades federativas.

7. Considerar presupuesto para la inversion y el mante-
nimiento de condiciones minimas de infraestructura y
equipo para las escuelas normales.

Fuente: elaboracion propia a partir de los foros de consulta nacional para la revision del modelo educativo. SEP (2014).

Fortalecer la formacién inicial ha sido un tema recurrente en las recomendaciones formuladas en diver-
sos estudios e investigaciones nacionales e internacionales sobre los docentes y su profesionalizacion.
A ello se agrega la necesidad de avanzar en la transformacién de las escuelas normales en verdaderas
IES; éste es quiza el principal desafio para la creaciéon de la nueva plataforma de la formacién inicial
de los docentes en México.

Para la formacién continua, ademas de garantizar una oferta pertinente y de calidad, sera de vital im-
portancia avanzar en el fortalecimiento del trabajo colaborativo, la tutoria, el acompafiamiento a los do-
centes y la evaluacion de su desempefio como instrumentos importantes de mejora. Asimismo, avanzar
en las condiciones institucionales para un mejor desempefio docente exigira procesos de coordinacién
y planeacién institucional cada vez mas eficaces.
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Existe un consenso acerca de las areas de oportunidad que prevalecen para mejorar la formacién inicial
de los docentes; también hay acuerdo respecto de la necesidad de mejorar el perfil de egreso, las plan-
tas académicas y la gestidn institucional. Las recomendaciones también sefialan la necesidad de esta-
blecer mejores criterios de ingreso a las normales, fortalecer la planeacién del sistema, y considerar un
mayor presupuesto. La tabla 4 sintetiza las principales recomendaciones que se han hecho al respecto.

Area de oportunidad

Tabla 4. Mapa de recomendaciones: formacién inicial

Foros de consulta para
la revision del modelo
educativo: escuelas
normales

Informe 2015,
INEE

UNESCO
2012

Consolidar a las
normales como IES

Mejores criterios de
seleccion para el ingreso
a las normales

Mejorar el
perfil de egreso

Mejorar las plantas
académicas

Gestion organizacional

Planeacién del sistema

Presupuesto

Comunicacion,
intercambio, cooperacion,
movilidad académica

Revisar criterios de
seleccion, examenes
complementarios

Alinear con educacion
basica y el SPD

Sistema de ingreso,
permanencia y promocion;
actualizacién de
formadores de docentes

Revisar el marco
normativo, seguimiento y
evaluacion de programas;
vinculacion con escuelas;
nuevas formas de
organizacion y gestion
académica

Planeacion de la
matricula; realizar estudios
prospectivos de demanda
y estudios cualitativos de
programas

Mayor presupuesto

Articulacion entre las IES
y las escuelas normales

Congruencia entre el perfil
de egreso y el SPD

Fortalecer condiciones
laborales del SPD para los
formadores

Fortalecer la gestion
organizacional; esquemas
claros de evaluacién
orientados a la mejora;
focalizacién de acciones

Estimar requerimientos
de docentes a futuro
asegurando calidad

Elevar el nivel
de la exigencia

Fijar estandares béasicos
de competencia docente,
alinear curriculo, estrechar
teoria/préactica

Fortalecer la calidad de los
formadores

Sistema de regulacion/
acreditacion de la calidad
de programas tanto de
escuelas publicas como de
privadas; focalizar acciones
a instituciones rezagadas;
certificacion de personal

Fuente: INEE, elaboracién propia con informacién de los foros de consulta, INEE 2015 y UNESCO 2013.
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