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Resumen
I :n Colombia, la evaluacion docente de

competencias tiene como objetivo re-
alizar un balance respecto a la puesta en préctica
de las “competencias de logro y accidon; compe-
tencias de ayuda y servicio; competencias de in-
fluencia; competencias de liderazgo y direccion;
competencias cognitivas; y competencias de efica-
cia personal” (Decreto Ley 1278, 2002, art. 35), di-
cha evaluacion desde el afio 2015 acoge al modelo
denominado con cardcter diagnodstico formativa
(ECDF). En respuesta al modelo, se contextuali-
zan los fundamentos tedricos, al igual que los in-
strumentos y procesos, orientandolos a “identificar
en su conjunto las condiciones, los aciertos y las
necesidades en que se realiza el trabajo de los do-
centes” (Resolucion 22453, 2016, art. 6).
En dicho contexto, en el presente articulo
se establece como propodsito determinar las impli-

caciones de caracter diagnodstico y formativo que
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describen los docentes de aula frente a la ribrica
aplicada en la practica educativa y pedagogica
de la evaluacién por competencias. En la investi-
gacion cualitativa con enfoque fenomenologico y
alcance descriptivo, se realizaron 15 entrevistas
individuales, 1 entrevista grupal y el analisis docu-
mental de 11 reportes de resultados estudiados me-
diante la triangulacion intermétodos con el apoyo
del software MAXQDA. Los resultados muestran
la tension e inestabilidad percibida por los docentes
al vincular el caracter diagnostico y el formativo.
Concluyendo, en el reconocimiento docente del
caracter diagnostico en habilidades propias de la
planeacion, un progresivo conocimiento del con-
texto institucional y como el factor formativo de
mayor relevancia la retroalimentacion.

Palabras clave: Rubrica, evaluacion del de-
sempefio docente, evaluacion por competencias,

evaluacion diagnostico-formativa (ECDF)

| 84 Vol. 3NOo.1 2023, IssN: 30617731

Implicaciones del Caracter Diagndstico Formativo Reconocidas en la Rubrica de Evaluacion de las Competencias Docentes

Abstract
n Colombia, the teacher's evaluation of

Icompetencies aims to make a balance
regarding the implementation of the “achievement
and action competencies; help and service skills;
influence competencies; leadership and manage-
ment skills; cognitive skills; and competencies
of personal efficacy” (Decree Law 1278, 2002,
art. 35), said evaluation since 2015 welcomes the
model called with a formative diagnostic character
(ECDF). In response to the model, the theoretical
foundations are recontextualized, as well as the in-
struments and processes, guiding them to "identify
as a whole the conditions, the successes and the
needs in which the work of teachers is carried out"
(Resolution 22453, 2016, art. 6).

In this context, the purpose of this article is
to determine the implications of a diagnostic and
formative nature that classroom teachers describe
in relation to the rubric applied in the educational
and pedagogical practice of evaluation by compe-
tencies. In the qualitative research with a phenom-
enological approach and descriptive scope, fifteen
individual interviews, one group interview and
the documentary analysis of 11 reports of results
studied through intermethod triangulation with the
support of the MAXQDA software were carried
out. The results show the tension and instability
perceived by teachers when linking the diagnostic
and formative character. Concluding, in the teach-
ing recognition of the diagnostic character in plan-
ning skills, a progressive knowledge of the insti-
tutional context and feedback as the most relevant

formative factor.
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Antecedentes
as politicas educativas relacionadas

Lcon el desempefio docente y la corres-
pondiente forma de evaluacién han recibido una
fuerte inversion e intervencion en paises con siste-
mas educativos fuertemente consolidados (Cuevas
& Moreno, 2016). Estudios como el adelantado por
Vaillant (2016) muestra elementos de evolucion en
los modelos de evaluacion que consideran el perfil
del educador, la experiencia docente, instrumentos
y metodologia, practicas en el aula y reflexion en
torno al desempeno.

En la mayoria de los sistemas Latinoa-
mericanos durante las dos ultimas décadas se ha
pasado de una evaluacion sumativa centrada en la
acumulacion de pruebas a modelos de evaluacion
por estandares o competencias encaminadas a la
evaluacion formativa. Avalos (2000) reconoce que
la evaluacion docente trae consigo ventajas como
mejorar la calidad en la practica docente y en con-
secuencia mayor equidad, desarrollo y progreso; a
pesar de ello, en los paises de América Latina este
proceso presenta dificultades relacionadas con la
resistencia a ser evaluado y la relacion coherente
entre los resultados de la evaluacion del maestro
y los resultados de los estudiantes en las diferen-
tes pruebas estandarizadas. En adicion, Sanchez &
Corte (2015) enuncian particularmente la inequi-
dad salarial que se ha venido generando por la for-

ma como los gobiernos utilizan la evaluacion para
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frenar los ascensos y en consecuencia la mejoria
en los ingresos; por otra parte, las implicaciones
han llegado a afectar la salud del maestro, aumen-
tando los niveles de estrés y ansiedad. Ademas de
los ajustes en las dimensiones politica y metodo-
logica los sistemas de evaluacion del docente en
América Latina se han concentrado en la construc-
cion del perfil profesional del maestro mediante el
establecimiento de una serie de habilidades, des-
trezas, actitudes y competencias; que sumados al
conocimiento, son requisito para dar respuesta a
las problematicas de la escuela (Géalvez & Milla,
2018). Ademas de las anteriores dimensiones tam-
bién se consolidan los sentidos ideologico y teorico,
que para la region resultan de origen fordneo y de
rapida adaptacion a las necesidades de cada pais. En
consecuencia, la evaluacion docente en Latinoamé-
rica ha tenido efectos contradictorios, segun Gélvez
& Milla (2018) pueden tener su origen en el amplio
margen interpretativo de los conceptos y a la caren-
cia de procesos realmente solidos y objetivos.

A la par de la consolidacion de los facto-
res conceptuales, en cada pais se han fortalecido
las instancias de participacion, los mecanismos
operativos de ejecucion y se ha creado una amplia
variedad de instrumentos de evaluacion del des-
empefio, entre los que se destacan los examenes
de conocimiento, las rubricas de valoracion y el
seguimiento mediante la observacion directa e in-
directa (Galvez & Milla, 2018). Es en este aspecto
procedimental en el que se encuentra otro elemen-
to de congruencia en América Latina, referido a la
participacion en la formulacion de acuerdos entre
el gremio docente mediado por el movimiento
sindical y las entidades gubernamentales, princi-

palmente por los conflictos de interés vinculados
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con las consecuencias aplicables. Adicionalmente,
existen posturas divergentes relacionados a la con-
crecion con los resultados de los estudiantes, en lo
referente, Schulmeyer (2002) ataiie al ambiente de
resistencia politica y laboral a la rapida necesidad
de adaptacion y de ajustes que pasa por encima del
analisis contextual e integral.

A nivel nacional, en direccion a los acuer-
dos establecidos entre la OCDE y Colombia en
materia educativa, a partir de 1994 se promulga la
Ley General de Educacion en la que se incluye un
capitulo dedicado a la evaluacion de la educacion
e incorporando al desempefio profesional docente
como criterio de seguimiento. Asimismo, desde
junio de 2002 los docentes al servicio de la edu-
cacion publica son regidos por un nuevo estatuto
profesional y por consiguiente, actualmente en el
pais existen dos reglamentos que regulan la pro-
fesion docente en los niveles de preescolar, basica
y media, el Decreto 2277 de 1979 para los do-
centes vinculados a la carrera antes del afio 2004
y el Decreto Ley 1278 de 2002 que normatiza a
los maestros vinculados desde el afio 2005, sobre
¢éstos ultimos se establecieron las reglas, criterios
y condiciones para la evaluacion docente. Loza-
no (2008), al analizar la evaluacion docente en
el pais, describe que el proceso regulado entre la
reforma del afo 1994 y la contrarreforma del afio
2002 surge como resultado de la rapida necesidad
de ajuste a las condiciones prioritariamente eco-
némicas de la modernidad.

En una combinacién con las politicas edu-
cativas y normativas, se produce el primer enfoque
sistematico y continuo de evaluacion, que contem-
pla el seguimiento al desempefio en las competen-

cias disciplinares,comportamentales y pedagogi-
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cas, medibles mediante una prueba escrita aplicada
anualmente entre los afios 2010 y 2014. En este as-
pecto, Amaya (2011) describe la evaluacién como
una estrategia para cuantificar resultados y para
reducir el presupuesto educativo al ejercer mayor
control sobre las mejoras salariales al disminuir
el nimero de docentes que alcanzan asensos en el
escalafon nacional. Conjetura coherente con los
resultados que muestran un porcentaje promedio
de aprobacion de la prueba cercano al 20%, y que
terminan presentandola como una evaluacion de
control que no propende por el mejoramiento ni la
formacion docente (Camargo, 2019).

La evaluacion de competencias a través de
la prueba escrita suscita fuertes controversias, pri-
mero por estar estructurada en lo que Amaya (2011)
denomina estandares de perfeccion, con los que se
pretende medir la respuesta de los maestros, parti-
cularmente en las competencias comportamentales,
con casos y hechos lejanos de las realidades de la es-
cuela. En segundo lugar, por su indole tedrico que se
aleja del reconocimiento de las buenas practicas del
docente y en tercer lugar por su resultado cuantitati-
vo que resulta ser impactante para el docente en su
individualidad, pero poco observable en el sistema
educativo. El segundo enfoque de evaluacion del
desempefio por competencias surge en el afio 2015,
se habla de la evaluacion con caracter diagnostico
formativo (ECDF) que, desde un modelo cualitati-
vo, participativo, reflexivo y pluralista, recopila la
observacion de una practica de aula registrada me-
diante un video de clase, la evaluacion de los estu-
diantes, la evaluacion de desempefio generada por
el directivo docente y la autoevaluacion. En estas
instancias, el modelo de evaluacion apunta directa-

mente a consolidar del sistema de la calidad educa-
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tiva al “ofrecer un diagnostico y retroalimentacion
especifica sobre los aspectos que debe fortalecer el
educador para el mejoramiento de su practica” (De-
creto 1657 de 2016).

En el nuevo enfoque evaluativo se observa
un completo giro tedrico y metodologico al incor-
porar elementos contextuales mediante el segui-
miento asincronico de la practica de aula in situ,
principios de hetero y coevaluacion con los aportes
de los estudiantes y de los directivos docentes, un
componente autoformativo gracias a la autoeva-
luacion y un factor de integralidad al implicar en
el proceso como par evaluador a los mismos do-
centes (Rodriguez & Zapata, 2016). Relativo a los
fundamentos tedricos, se mantiene el modelo de
evaluacién de competencias, pero con ajustes ha-
cia la construccion tedrica y préctica de un enfoque
diagnostico formativo en el que se reconozcan de-
bilidades y fortalezas, se permita una retroalimen-
tacion y se proyecte una accion social (Rodriguez
& Zapata, 2016).

Metodologia

a metodologia investigativa incorpo-

Lr(') elementos de sistematizacion que
mediante estrategias y procedimientos adecuada-
mente estructurados son la base para abordar y dar
respuesta al problema. La investigacion cualitativa
con enfoque fenomenoldgico retne las tres caracte-
risticas presentadas por Fernandez, Baptista y Her-
nandez (2014), en primer lugar, se origina desde el
contexto particular de la evaluacion del desempe-
no docente en Colombia. En segundo lugar, por el
procedimiento establecido para la recoleccion de
datos se ajusta a criterios de flexibilidad y final-

mente posee un caracter descriptivo al centrarse
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en la comprension de las consecuencias observa-
bles del instrumento implementado para evaluar la
practica pedagogica y didactica mediante el video
presentado por los docentes en el que se muestra
una grabacion de las acciones desarrolladas en el
marco del ejercicio de la labor docente.

En coherencia con el paradigma, enfoque
y alcance, como instrumentos de recoleccion de
la informacion se implemetaron la entrevista se-
miestructurada, al grupo focal y al estudio docu-
mental, que como herramientas de investigacion
permiten reconocer diversidad y heterogeneidad
al caracterizar una poblacion (Jansen, 2013). La
elaboracion de la entrevista se realizo ajustando el
procedimiento establecido por Diaz, Torruco, Uri,
Martinez & Varela (2013) y la validacion mediante
jueces o expertos, adaptado al método de valida-
cion de contenido y fiabilidad expuesta por Toro,
Jiménez, Palao y Sainz (2008), en el que se incluye
la remision multidisciplinar a 3 jueces o expertos,
considerados especialistas cualificados (Fernan-
dez, Baptista & Hernandez,2014)

Acerca de los participantes, atendiendo al
criterio de inclusion de presentacion en la evalua-
cion con cardcter diagnostico formativa (ECDF)
cohortes 2018-2019; 2016-2017 6 2014-2015,
se implementd el muestreo teniendo en cuenta la
disponibilidad segun acceso. En consecuencia, la
poblacion de estudio a la que se aplico la entrevis-
tasemiestructurada individual se conformé por 15
docentes de los niveles de preescolar, basica pri-
maria, basica secundaria y media de siete de las 20
localidades de la ciudad de Bogota, la muestra de
poblacion homogénea se establecio mediante la es-
trategia de recoleccion de la informacion por con-

veniencia y bola de nieve hasta un nimero maxi-
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mo de entrevistados segin punto de saturacion.
La segunda parte, o de entrevista grupal se desa-
rroll6 mediante la interaccion de nueve docentes
una instiucion educativa distrital de la localidad de
Keneddy cuya finalidad del método es compartir
y discutir las experiencias indiviuales, para que po-
sibilite desde la interaccion social, la reflexion y la
diversidad de andlisis (Bonilla & Escobar, 2017).
Finalmete se estudiaron 11 rubricas de reporte de
resultados suministardas por los mismos docentes.

En el desarrollo operacional de la investi-
gacion se ejecutaron tres etapas: la fase inicial que
contempld la estructuracion conceptual, la valida-
cion y confiabilidad del instrumento de recoleccion
de la informacion, el establecimiento de la pobla-
cion de estudio y los acuerdos previos para ejecutar
el trabajo de campo. La segunda fase, correspondi6
a la ejecucion, consolidacion de datos obtenidos-
de tres diferentes fuentes, se implementa la trian-
gulacion intermétodos y andlisis de los datos con
el apoyo del software MAXQDA. Finalmente, se
planted en la etapa de cierre los analisis, ademas
de la discusion de resultados, la retroalimentacion

y la prospectiva.

Resultados

En cuanto a la forma como los maestros
identifican el caracter diagndstico de
la evaluacion y sus implicaciones en lo formativo,
enfoque especifico del sistema de evaluacion del
docente en Colombia, se muestran 22 fragmentos
discursivos. De dichos apartes, el Software MAX-
QDA 2020 muestra la correlacion similar de fre-
cuencia de los fragmentos bien sean de aceptacion
o rechazo, en relacion con los fundamentos del en-

foque de evaluacion diagndstica y el enfoque de
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evaluacion formativa, como se muestra en la figura
1. A la par, se evidencia un menor reconocimiento
a la relacion entre los dos enfoques y en las lineas

de conexion que arroja la periodicidad de encuen-

Tabla 1

tros de fragmentos en las diferentes categorias, se
observa una disminucion en la coherencia y en la
forma como se vincula el caracter diagndstico y el

formativo.

Caracterizacion de factores culturales Wayuu y su impacto en el rendimiento académico

Evaluacion |. formativa (2)

Relacié,lz .. formatigo (14)
\\

/

Fundamento ..

formativa (28)

Fundamento .. iagndgtica (25)

. Enfoque de evaluacion con caracter diagndstica formativa (ECDF)

Fundamentos del enfoque de evaluacion formativa

Fundamentos del enfoque de

evaluacion diagnéstica

. Relacién entre el caracter diagndstico y el formativo

Para los docentes el enfoque de evaluacion
diagnostico formativo que se observa en la ribrica
se enmarca en componentes como la contextual-
izacion, la planeacion, la retroalimentacion y los
cursos de formacion. Aun cuando, la percepcion
mas frecuente da cuenta de un modelo que, aun-
que con dificultades procedimentales, se concentra
mas en generar un diagnostico atendiendo a nive-
les de desempefio caracterizados en la rabrica que
a un proceso de correccion de desaciertos propios
de la formacion. Al referirse a las caracteristicas
propias de la evaluacion diagnostica existe un pun-
to de confusion en relacion con el proposito de

esta, para algunos maestros el diagnostico es iden-
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tificado en acciones que aproximan al evaluador a
la realidad de la escuela y el conocimiento de los
estudiantes, mientras que otros acogen la anterior
idea, pero suman a su argumento los niveles de
desempefio como indicadores del estado de imple-
mentacion de las competencias. Esta falta de clar-
idad posiblemente tenga su origen en la limitada
informacion teorica de trasposicion entre la evalu-
acion diagnostica de los aprendizajes y el enfoque
diagnéstico desde la perspectiva de seguimiento
del desempefio del docente.

El segundo aspecto, reconocido por los do-
centes, hace referencia a cuatro de los fundamentos

conceptuales que sustenta el modelo de evaluacion
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diagnostica. Por un lado, los maestros hablan de la
retroalimentacion como la base comunicativa me-
diante la cual el par evaluador emite juicios frente
a la puesta en practica de las competencias del do-
cente. A la par, desde la misma retroalimentacion
y atendiendo a los momentos de preparacion de la
practica educativa y pedagogica, se logran recon-
ocer algunas de las condiciones previas que car-
acterizan los diversos contextos e identificar las
fallas y fortalezas propias del quehacer de cada
maestro. Finalmente, en la etapa de autoevalu-
acion y en el cierre de la clase se reconoce el
principio de autorreflexion sobre las acciones en
retrospectiva y prospectiva.

Es de senalar que, aunque los docentes
reconocen aspectos de forma y fondo propias del
enfoque diagnostico, existen segmentos del dis-
curso que refutan dicho enfoque por ser sumati-
vo, masificador, carente de valor preventivo dado
el formalismo procedimental que convierte a la
evaluacion en una accioén coyuntural. En adicion,
los maestros también manifiestan que se aleja del

caracter permanente, porque no muestra un proce-

so continuo y evolutivo del desarrollo de las com-
petencias. Asimismo, los andlisis que se puedan
generar como resultado de las retroalimentaciones
se ven limitados por factores como el tiempo y la
falta de un conocimiento préximo de las diversas
realidades y dinamicas que se presentan en los dif-
erentes entornos escolares.

Ahora bien, en la informacién ofrecida
por el grupo se establece sobre si diagnosticar un
desempefio es un proceso exclusivo de recolec-
cién de datos, como se hace efectivamente con la
rubrica. O si, diagnosticar implica utilizar esos de-
scubrimientos para emitir un andlisis integral del
desempefio del maestro, evento no considerado en
la ECDEF. Por otro lado, también se manifiesta la
falta de claridad en el instrumento para identificar
los elementos utilizados en el diagnostico, lo que
ha generado en los maestros una confusion en el
proposito de este. Por ejemplo, algunos docentes
ubican lo diagnostico en la contextualizacion y
caracterizacion inicial y otros en los descriptores.
Observaciones presentes en los siguientes ex-

tractos de las entrevistas:

Implicaciones del Caracter Diagndstico Formativo Reconocidas en la Rubrica de Evaluacion de las Competencias Docentes

"De pronto en lo que mas sobresale en la evalu-
acion diagnostica se relaciona con el recono-
cimiento del contexto econdmico y social de
los estudiantes” (Docente basica primaria)

"La evaluacion diagnostica pretende observar
las capacidades que el docente posee para su
practica, en la rubrica para evaluar el video si
pueden verse reflejados en muchos aspectos en
cada uno de los componentes y que cada uno
refleja en mayor o menor medida lo que se esta
evaluando" (Docente bésica secundaria)

"Cuando a mi me hablan de diagndstico lo
relaciono con un conocimiento previo para ini-
ciar un proceso, dentro de este diagnostico yo
miraria que al preparar mi clase y preparar mi
practicaestoy haciendo un diagndstico sobre
que tanto mis estudiantes, para poder avanzar
en la clase. Lo identifico en la introduccién

del video y en mi testimonio de la planeacion”
(Docente basica primaria)

ARJE/:D
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En consideracion del proposito de determi-
nar las implicaciones de la evaluacion formativa,
se encuentran consecuencias positivas para el do-
cente desde tres aspectos. La rubrica de resultados
retroalimenta el proceso mediante el seguimiento
al desempeno de cada uno de los componentes
evaluados y a través de las observaciones presen-
tadas por los pares evaluadores. Del mismo modo,
la ribrica es vista como una herramienta adecuada-
mente estructurada, de tal forma que, si se ejecuta
en su totalidad, se convierte en un factor de ori-
entacion para desarrollar una sobresaliente préacti-
ca educativa. En el mismo sentido se encuentran
los cursos de formacion que ofrecen al docente la
posibilidad de mejorar sus conocimientos y habili-
dades puntualmente en el componente pedagdgico
y didactico.

Alusivo a las posturas desfavorables, la
manera como la rubrica y el proceso de ECDF
acatan los fundamentos conceptuales del modelo
de evaluacion formativa, los maestros cuestion-

an los principios de integralidad, continuidad,

identificacion de desaciertos y retroalimentacion
respetuosa que posibilite mejorar. Respecto a la
continuidad e integralidad, debido a que se lim-
ita a la recopilacion de evidencias de una préctica
pedagbgica y didactica de no més de 50 minutos,
no permite dar seguimiento al proceso ni a la iden-
tificacion del estado de avances.

En adicidon, los maestros reconocen que
un ejercicio de evaluacion de tan alto volumen de
participantes suele ser complejo, sin embrago, la
mayoria de las observaciones son repetidas. Los
docentes no reconocen en la rubrica de resultados
las observaciones especificas del par evaluador en
lo relacionado a las acciones de su propio desem-
pefio, ni las evidencias que soportan dichas obser-
vaciones. A la par, con frecuencia los entrevistados
reportan identificar incoherencias entre la retroali-
mentacion del desempefio individual y el nivel de
desempefo. A continuacion se presentan algunos
fragmentos discursivos que dan cuenta de las im-

plicaciones determinadas por los docentes:

"La misma rubrica me lleva a un proceso for-
mativo en la medida en que me esta diciendo
que debo tener presente para planear una clase,
porque es una guia que permite reconocer que
la clase debe tener un inicio, un desarrollo,

un ;qué? o un ;para qué? o el ;como?, si se es
consciente y se esta analizando se ve el proceso
personal?" (Docente basica primaria)

"En lo formativo consideo muy valioso el pro-
ceso de retroalimentacion de los pares evalua-
dores, es un ideal que como grupo de docentes
podamos sentarnos a reflexionar y dar nuestros
conceptos sobre nuestras propias practicas”
(Docente basica primaria)

"En la evaluacién diagndstica se toma la infor-
macion y analiza para una retroalimentacion,
en realidad la retroalimentacion es realmente
muy pobre, muchas veces repetitiva” (Docente
basica secundaria)

"En la légica y sentido de la formacién una vez
se identifican las falencias deberian plantearse
y exigirse en los cursos. Pero como estamos
hablando de recursos se cambian las reglas.

De forma logica los maestros con puntajes
bajos deberian tener acceso directo a los cursos
formativos, pero al contrario son excluidos"
(Grupo focal. Part 2)
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Por otra parte, los docentes expresan que al-
gunas de las observaciones cuentan con un lengua-
je descalificador y poco formativo frente al manejo
de las competencias del maestro. En dicho sentido,
los maestros no consideran que la ECDF ofrezca
elementos orientadores que inviten al didlogo for-

mativo para la co-creacion de estrategias de mejo-

ramiento. Ademas de lo anterior, el factor que
mas se cuestiona se relaciona con el caracter ex-
cluyente que adquiere la ECDF al permitir la par-
ticipacion en los cursos de formacion de un grupo
cada vez mas reducido de maestros. Ejemplo de los
hallazgos se presentan a continuacion en los frag-

mentos de las entrevistas y el reporte de resultados:
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"Respecto a lo formativo no se estd hablando de
un proceso que genere aprendizajes y transfor-
macion de las practicas porque se queda en la
aprobacidn o reprobacion, en ultimas recae en
lo sumativo" (Grupo focal. Part. 9)

"Yo no senti que fuese formativa, encontré co-
sas ilégicas como descriptores que mencionan
"no planea la clase” cuando la preparacion de la
practica se realiza con los estudiantes durante
dos semanas” (Docente basica primaria)

"No es consistente en el trato respetuoso con
sus estudiantes y, algunas veces, es indiferente
frente al comportamiento de estos” (RUBRICA
4,P8:229)

"Para mi no es ni diagndstica ni formativa
resulta siendo punitiva porque termina en apel-
ativoscomo asciende o no asciende" (Docente
basica secundaria)

"En la evaluacion diagnostica se toma infor-
macion y analiza para una retroalimentacion,
en realidad la retroalimentacion es realmente

o . "
muy pobre, muchas veces repetitiva” (Docente
basica secundaria)

"En pocas ocasiones existe un clima de aula
en el que hay un ambiente de respeto y co-
municacion asertiva y dialégica” (RUBRI-
CA1,P4:1041)

Desde la optica del grupo focal, existe una
mayor concordancia de opiniones en las que se
deja expreso la carencia fuerte de un elemento
formativo y el desequilibrio en relacion con lo
diagnostico. Factores como la falta de coheren-
cia entre las observaciones, la limitacion de la
formacion a una reflexion del par evaluador o
la realizacion excluyente y desarticulada de cur-
sos, han desvirtuado el proceso evaluativo. Es de
sefialar, que, aunque los docentes manifiestan que
mediante la retroalimentacion de la rubrica se ha
generado autoanalisis y autorreflexion no existe
un camino claro de progreso en lo formativo.
Tal es el caso, de docentes que han realizado los

ajustes solicitados en los resultados o que han re-
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alizado una formacion posgradual, pero no logran

aprobar la evaluacion.

Discusion y Conclusiones

n lo relativo al impacto de la rabri-

Eca como instrumento de evaluacion

de la practica de aula y sus implicaciones diag-
nosticas formativas, los resultados dejan ver que
los docentes reconocen en todos los aspectos del
instrumento elementos tedricos que se ajustan a
los fundamentos diagndstico y formativo, aunque
exista inclinacion metodoldgica y procedimental
a la estandarizacion y el tecnicismo. De manera

similar al caso Colombiano, Ruiz, Jiménez y Diaz
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(2019) reconocen, al estudiar las convergencias de
la evaluacion del desempefio docente en Chile y
Meéxico, que una de las principales debilidades so-
bre evaluar al maestro radica preponderar los fac-
tores técnicos, la implementacion de instrumentos,
el desconocimiento de los factores que influyen
sobre la practica docente y en consecuencia no of-
recer aportes integrales significativos de orden for-
mativo profesional.

Acerca de los componentes estructurales
que se ajustan a un caracter diagnostico formati-
vo, los docentes identifican los criterios de evalu-
acion, los descriptores y una escala de valoracion,
factores propios de toda rubrica citados por Fraile,
Pardo & Panadero (2016). No obstante, los mae-
stros pierden la confiabilidad en el instrumento por
la falta de claridad respecto a la relacion entre lo
cuantitativo y lo cualitativo. Acerca de esto, Urzua,
Cossio, Pezoa & Gomez (2020) encuentran simili-
tudes en la prevalencia de la dimension cuantitativa
en evaluacion del desempeio del maestro en por lo
menos cinco paises de Latinoamérica, establecien-
do que la relacion coherente entre lo valorativo y
descriptivo en ajuste con un el modelo tedrico es el
principal reto para dar validez a los instrumentos
aplicados en la evaluacion formativa.

Hernandez, Tobon y Guerrero, (2016) des-
de una vision mas contemporanea de la rubrica
como instrumentos de evaluacion, exponen su
actual enfoque hacia el constructivismo social
por abordar un proceso evaluativo integral, tend-
iente a la formacion del individuo y a atender los
requerimientos sociales con elementos de meta-
cognicion y pensamiento complejo. Elementos
que no son reconocidos por los docentes y que en

contraste se invisibilizan en el instrumento de re-
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porte de resultados, ya que, propician ideologias
de desconfianza en las capacidades del maestro
al presentar descriptores encabezados con frases
como: “estd mal”, “no es consistente”, “no plant-
ea” o “no propone”. En consecuencia, aunque los
maestros ajusten sus practicas a las sugerencias
de los evaluadores y de la rtbrica, se encuentran
con resultados contrapuestos y desfavorables. Se
requiere entonces afrontar el reto de disenar e im-
plementar instrumentos de orden metacognitivo
que potencialicen el aprendizaje autonomo (Ur-
zua, Cossio, Pezoa & Gomez, 2020).

Ademas de una retroalimentacion positiva,
los instrumentos propios de la evaluacion formati-
va contemplan el trabajo colaborativo como el pilar
del ejercicio de coevaluacion y heteroevaluacion,
aspectos concordantes con el cardcter perfectible
de toda rubrica propuesto por Arévalo, Castro y
Leguia (2020). Postura, que no es contemplada por
los docentes en las etapas del proceso ni en el in-
strumento de evaluacion, salvo en algunos casos
que por iniciativa los maestros forman equipos de
trabajo focalizados temporalmente solo en la pla-
neacion de la practica de aula. Se puede observar
entonces, como efecto de la falta del corte colab-
orativo, que no se fomenta una cultura de evalu-
acion centrada en el intercambio de experiencias
(Gonzalez, Garza & Leon, 2017).

A si mismo, desde lo diagnostico formati-
vo para los docentes la presentacion de un video
autograbado de una practica pedagogica y didac-
tica, independiente del instrumento que sea apli-
cado para su evaluacion, termina con la pérdida
del objetivo fundamental de formacion al generar
inseguridad, miedo, estrés y ansiedad. Sobre esto,

Cuevas (2017) reconoce en representaciones so-

oS
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ciales como: el miedo, la imposicién, el rechazo,
el castigo o la desconfianza, formas de pensamiento
colectivo de los maestros que hacen de la evaluacion
del desempefio una barrera para mejorar la practica
docente. Se hace necesario, una revision y ajustes al
método de evaluacion para modificar el pensamien-
to colectivo negativo de los docentes al calificar el
proceso como punitivo, mediante mecanismos pro-
activos que prevean y aprovechen los errores como
elementos formativos y con un monitoreo interacti-
vo (Urzua, Cossio, Pezoa & Gomez, 2020).

En otro orden de ideas, son variados los
ejemplos evidenciados por los maestros y refle-
jados en el reporte de resultados en los que se
muestran incoherencias entre los factores evalu-
ados y los niveles de desempeiio o entre los de-
sempefios y reflexiones pedagogicas de los pares
evaluadores. Punto explicable en alguna medida,
por Cohen y Goldhaber (2016) al dejar ver que
los evaluadores son la principal fuente de error
a la hora de observar una préctica de aula y apli-
car una rubrica. En este punto, Galaz, Jiménez &
Diaz (2019), presentan coincidencias entre los
modelos de evaluacion del desempeiio docente en
Meéxico y Chile, comparable a Colombia, al so-
portar el seguimiento del desempefio del docente
en factores externos y a lineamientos estandariza-
dos de origen globalizador.

En atencioén a las anteriores implicaciones
se releva la importancia de generar un instrumen-
to que posibilite medir desempefios docentes que
respondan a las competencias del siglo XXI. En
relacion, Vecchione (2020) rescata cuatro compe-
tencias fundamentales: transformacion de la infor-
macion mediante la investigacion y la innovacion,

interdisciplinariedad mediada por habilidades de

comunicacion y socioemocionales; adaptacion a
los cambios para atender la diversidad, ademas de
las necesidades contextuales y desempefio de din-
amizador social entre lo tedrico y lo practico. Des-
de lo diagnostico formativo, en el modelo actual
colombiano de evaluacién de competencias hay
que priorizar las recomendaciones de desarrollo
integral del educador, la comprension del papel
profesional del maestro, un mayor seguimiento
del proceso y una implementacion de criterios que
evaluen el trabajo colaborativo.

En conclusion, la evaluacion del desem-
pefio docente mediante el enfoque diagnostico
formativo es un modelo propio del caso colombia-
no, que en sus origenes fue planteado como un
proceso temporal en respuesta a la lucha gremial,
sindical y estatal generada frente al descontento
por el modelo de examen escrito. Estos origenes,
son la base del cuestionamiento de los maestros al
observar el desequilibrio y la tension existente en-
tre los fundamentos diagnostico y formativo, con-
secuencia que los maestros vinculan con aspectos
politicos de manejo y control social.

Dentro del impacto del instrumento de
evaluacion sobre el quehacer de los docentes de
aula, los maestros aceptan el desarrollo de habili-
dades propias de la planeacion, un progresivo con-
ocimiento del contexto institucional, ademas, que
la rubrica se convierte en la base para incorporar
acciones novedosas que normalmente no se con-
templan en el desarrollo de una clase. Un elemen-
to adicional, a favor del instrumento tiene que ver
con la retroalimentacion como factor formativo
que genera autorreflexion, autocompromiso, iden-
tificacion de desaciertos para corregirlos y la in-

corporacion de aspectos importantes de las clases
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que en ocasiones se descuidan. Al mismo tiempo,
se presentan tambi€n maestros que reconocen que
el proceso no ha impactado su labor por considerar
que la rubrica genera el desarrollo de practicas de
aula denominadas por los docentes “libreteadas” al
relacionalas con una actuacion y no una accion en
la que se posibilita observar y utilizar como labo-
ratorio de investigacion las reales situaciones y di-
mensiones del aula y en consecuencia un efectivo

desempefio del docente.
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