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Prefacio
La educación es la base para un futuro exitoso de nuestras sociedades. Del mismo modo, los docentes son 
la base del éxito del sistema educativo de una nación. De hecho, un sistema efectivo combina diversos y 
numerosos elementos, como son los contenidos curriculares y los estándares nacionales, el liderazgo escolar y 
el desempeño de las escuelas, la calidad, la motivación y las perspectivas de los docentes, así como un sistema 
eficaz de evaluación educativa. Sin embargo, los docentes son indispensables, por lo que muchos gobiernos 
ponen ahora una mayor atención al papel que juegan.

Este informe, Establecimiento de un marco para la evaluación e incentivos docentes: Consideraciones para 
México, examina tanto el diseño como la implementación gradual de políticas eficaces en torno a la evaluación 
e incentivos docentes. Junto con sus publicaciones hermanas, Mejorar las escuelas: Estrategias para la acción en 
México (2010) y Evaluación y reconocimiento de la calidad de los docentes: Prácticas internacionales (2009), 
este libro presenta una estrategia amplia de políticas públicas para el proceso de reforma educativa en México.

Ciertamente, México ha registrado un avance impresionante en la matrícula estudiantil, y más recientemente, 
en la construcción de un sólido marco institucional para evaluar los resultados del aprendizaje de sus alumnos. 
Pero aún quedan cosas por hacer.

En primer lugar, México debe mejorar todavía su planta docente. Para que su desempeño educativo progrese 
de “adecuado” a “bueno” y después de “bueno” a “excelente”, México deberá conseguir que el prestigio de 
la profesión docente iguale el de otras profesiones más valoradas. Un paquete completo de reformas para 
atraer a los mejores graduados a la profesión docente y para convertirlos en instructores eficaces, requerirá 
mejorar las prácticas pedagógicas mediante el uso de mejores prácticas de capacitación y contratación, 
mediante la reforma del sistema de compensaciones y salarios, y poniendo en marcha incentivos adecuados 
y diferenciados.

En segundo lugar, México debe concentrarse en las “tres Es” e implantar un sistema de Evaluación Educativa más 
Eficaz. Es necesario medir el éxito de los esfuerzos educativos a partir de los resultados de aprendizaje de los 
alumnos. Al mismo tiempo que se fortalezcan el sistema y las herramientas actuales, será indispensable contar 
con más herramientas de medición y evaluación. Es necesario que estas herramientas se basen cada vez más 
en el desempeño, vinculen mejor la información entre la enseñanza y los resultados del aprendizaje, y formen 
parte de un sistema de enseñanza-aprendizaje completo y bien alineado.

Aconsejamos al gobierno mexicano a emprender las reformas necesarias mediante: i) el fortalecimiento de su 
sistema de evaluación centrado en los resultados del aprendizaje de los alumnos; ii) el fortalecimiento de sus 
políticas docentes, tales como tomar las medidas necesarias hacia la evaluación docente; y iii) asegurar que 
todos los actores estén comprometidos y motivados para mejorar el desempeño. La OCDE se declara lista para 
acompañar a México en la puesta en marcha de su agenda amplia de reformas educativas.

La elaboración de este informe contó con la orientación del Consejo Asesor de la OCDE sobre Políticas de 
Evaluación e Incentivos Docentes en México, un conjunto de expertos de renombre internacional y analistas de 
la OCDE, encabezados por Carlos Mancera. Los siguientes miembros del Consejo Asesor y expertos invitados 
contribuyeron a este informe: José Luis Gaviria, Jorge Juárez Barba, Enrique Roca Cobo, Halsey Rogers, 
Lucrecia Santibáñez, Susan Sclafani, Margarita Zorrilla, Leonel Zúñiga, Mathew Springer y Eva Baker. 
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Resumen ejecutivo

OpOrtunidad para refOrmas educativas en méxicO

México, la décimo cuarta economía más grande del mundo (2009), enfrenta importantes desafíos en la 
educación. Pese al progreso significativo alcanzado en las décadas recientes en términos del acceso, de las 
mejoras en los índices de terminación en los niveles de educación básica, y del desarrollo de evaluaciones del 
aprendizaje, aún persisten desafíos considerables. México invierte ya un alto porcentaje del presupuesto público 
en educación (cerca del 22%, el más alto entre los países de la OCDE). En este contexto mejorar la calidad 
de los servicios educativos, incrementar los niveles de logro académico y reducir las tasas de deserción son 
temas prioritarios. A la par, es de igual importancia que México se asegure de que todos los niños y jóvenes, 
incluyendo aquellos provenientes de entornos socioeconómicos desfavorecidos y de familias indígenas, tengan 
las mismas oportunidades educativas. 

Con el propósito de abordar estos temas, el gobierno mexicano estableció prioridades para las reformas 
educativas en su Programa Sectorial de Educación 2007-2012. Para dar seguimiento al avance de los objetivos 
previstos hasta su consecución, la Secretaría de Educación Pública (SEP) estableció indicadores de mejora 
para el aprendizaje de los alumnos tal como son medidos por la Evaluación Nacional del Logro Académico 
en Centros Escolares (ENLACE) y el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos de la OCDE (PISA, 
por sus siglas en inglés). Otros indicadores clave se relacionan con el desarrollo profesional de los maestros, la 
toma de decisiones en el ámbito escolar, la equidad en las oportunidades educativas y las reformas relacionadas 
con el contenido y los planes de estudio. Para impulsar el proceso de reforma educativa, el gobierno mexicano 
estableció en 2008 la Alianza por la Calidad de la Educación con el Sindicato Nacional de Trabajadores de la 
Educación (SNTE). 

En este contexto, la SEP y la OCDE establecieron en 2008 el Acuerdo para Mejorar la Calidad de la Educación 
de las Escuelas en México. El propósito del acuerdo fue determinar no sólo qué cambios de política había que 
hacer en México, sino también cómo debían diseñarse e implementarse eficazmente las reformas de la política 
educativa, tomando en cuenta las iniciativas en marcha, así como las condiciones, restricciones y oportunidades 
locales. Uno de los componentes de este acuerdo implicó el desarrollo de políticas y prácticas adecuadas para 
evaluar la calidad de las escuelas y los maestros y para vincular los resultados con los incentivos con el fin de 
generar procesos efectivos de mejora. Estas líneas de trabajo fueron dirigidas por el Consejo Asesor de la OCDE 
sobre Políticas de Evaluación e Incentivos Docentes en México, conformado por expertos internacionales.  

Los principales resultados del acuerdo de cooperación entre la SEP y la OCDE se presentan en esta y en las 
siguientes publicaciones: Mejorar las escuelas: Estrategias para la acción en México (OCDE, 2010) (elaborado 
por el Consejo Asesor de la OCDE sobre Gestión Escolar y Política Docente en México), y Evaluación y 
reconocimiento de la calidad de los docentes: Prácticas internacionales, editado por Susan Sclafani para la 
OCDE (2009). Como parte de este esfuerzo, también se actualizó y tradujo material sobre modelos de valor 
agregado: La medición del aprendizaje de los alumnos: Mejores prácticas para evaluar el valor agregado de las 
escuelas (OCDE, 2011). A continuación se presenta un resumen de las principales recomendaciones, enfocadas 
en los temas de evaluación e incentivos para maestros, desarrolladas por el Consejo Asesor y el Secretariado de 
la OCDE durante el Acuerdo de Cooperación.
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1. el marco de políticas públicas para implementar las reformas educativas
Para que las autoridades educativas y actores clave adapten y pongan en marcha reformas de política 
pública diseñadas a partir de las mejores prácticas y ejemplos internacionales, deberán considerarse de 
manera adecuada las condiciones, restricciones y oportunidades locales. Al combinarse con prácticas 
internacionales y evidencia comparable, la movilización del conocimiento local puede proporcionar un 
vínculo vital para diseñar reformas educativas adecuadas a las prioridades y el contexto nacionales. El 
propósito de las recomendaciones en este ámbito es proporcionar lineamientos a la SEP, y a los actores 
implicados en México, para una continua movilización del conocimiento local, con el fin de informar los 
procesos de la reforma educativa.

1.1 En combinación con las prácticas internacionales y la evidencia disponible, la movilización del conocimiento 
específico del país es un elemento vital para diseñar, planificar y poner en marcha reformas educativas 
de manera eficaz que sean viables y sostenibles dadas las condiciones, restricciones y oportunidades 
que hay en México. Las experiencias sugieren con claridad que el conocimiento confiable y actualizado 
sobre temas particulares de política pública es crucial durante el proceso de adoptar mejores prácticas y 
recomendaciones de otros contextos. 

1.2 Existen dimensiones de política comunes que deberían considerarse para programas de reforma exitosos. 
Las dimensiones de la política pública proporcionan un marco mediante el cual la SEP, y los actores 
implicados, pueden continuar el proceso de análisis, diseño, planificación, implementación y evaluación 
de políticas educativas. Los programas de reforma educativa en México se beneficiarían de la consideración 
metódica de cada una de las siguientes seis dimensiones del marco de política pública:

• Calidad de datos, información e indicadores: esto implica una consideración de la calidad y la cantidad 
de los datos pertinentes y la información disponible (sobre alumnos y maestros, desempeño y vínculos 
entre ellos), para fijar los objetivos y la identificación de áreas deficientes que necesiten mejorarse. 

• Relevancia social del compromiso de los actores implicados: esto incluye considerar opciones para la 
estrategia de comunicación, participación y consulta con los actores implicados, incluidos el público 
en general, los maestros, los directores y las autoridades educativas locales, así como los sindicatos 
docentes (lo cual implica identificar de qué manera la reforma propuesta puede traducirse en un mensaje 
socialmente pertinente y significativo para todas las familias, los maestros y los directores).

• Financiamiento público adecuado: es importante considerar la cantidad y la permanencia del 
financiamiento público para el desarrollo e implementación de la reforma educativa (el cual puede ser, 
por ejemplo, anual o fijo), incluyendo un análisis del costo-beneficio, las proyecciones de costo y los 
ahorros que se pueden obtener al modificar la asignación actual de partidas presupuestales o programas 
existentes. 

• Marco legal y normativo adecuado: es importante identificar conflictos potenciales y posibles 
modificaciones que pudieran requerirse en áreas relacionadas (por ejemplo, en las leyes laborales) para 
llevar a cabo las reformas.

• Arreglo institucional: lo cual incluye un análisis de las instituciones públicas (SEP, INEE y autoridades 
educativas estatales, por ejemplo, para identificar organismos específicos que deberían contribuir al 
desarrollo de estándares y evaluaciones, y para proponer modificaciones).

• Procesos de descentralización y transferencia de responsabilidades: esto significa prestar atención a los 
niveles formales y de facto de la transferencia de responsabilidades en los principales organismos federales 
y estatales responsables de proporcionar servicios educativos (incluyendo los recursos, la capacidad, la 
gestión de información, la evaluación y la supervisión).
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2. La rendición de cuentas pública
Todos los actores implicados deberán sentirse responsables y tendrán que rendir cuentas públicamente del 
desempeño de los alumnos y de los resultados educativos en general.

2.1  El desempeño, la equidad y una mayor eficacia de la inversión en educación son desafíos para México, como 
lo son para otros países que emprenden reformas educativas importantes. Esto se plantea por el resultado 
de México en las evaluaciones internacionales (como la de PISA), por la gran diversidad que existe entre 
y al interior de las regiones y de los estados mexicanos, así como por la importancia que la inversión en 
la educación sigue teniendo en términos de proporción del gasto público, a pesar de su gasto moderado 
por alumno comparándolo con el de otros países de la OCDE. Involucrar a todos los actores del sistema 
educativo en México en la rendición de cuentas para mejorar los resultados de todos los alumnos, en todas 
las escuelas, transmite un mensaje claro y constituye una manera de alinear esfuerzos y recursos.

2.2  Los actores deben rendir cuentas acerca del avance en el aprendizaje de los alumnos, y se les debe 
proporcionar la asistencia técnica y la formación de capacidades necesarias. Un sistema de rendición de 
cuentas en México, definido con claridad y enfocado en los resultados de aprendizaje y crecimiento de 
los alumnos, puede aportar la alineación necesaria de distintos esfuerzos dados el tamaño, la complejidad 
y los múltiples intereses de los participantes del sector educativo. Utilizar el aprendizaje de los alumnos 
como un criterio clave, del que deberán rendir cuentas las autoridades educativas estatales, las escuelas, 
los directores y los maestros, refleja las tendencias internacionales que se enfocan en los resultados y se 
alejan de las reformas orientadas únicamente en los insumos. Las prácticas internacionales relativas a los 
incentivos para los maestros basados en el desempeño reflejan este cambio. No obstante, esto no significa 
que los temas relacionados con la infraestructura o la inclusión social ya no sean importantes para el 
sector educativo mexicano, más bien, que el aprendizaje y el desarrollo para todos los alumnos – medidos 
y evaluados desde diferentes puntos de vista – deberán ser el objetivo final de las reformas de política 
educativa. Del mismo modo, el apoyo a los alumnos, las escuelas, los directores y los maestros, así como 
el desarrollo profesional, constituyen elementos vitales para incrementar la rendición de cuentas.1 

2.3  La rendición de cuentas centrada en el aprendizaje y el logro de los alumnos implica establecer estándares 
claros de contenido y de desempeño. El desarrollo de estándares como componente clave del sistema de 
rendición de cuentas centrado en el aprendizaje de los alumnos debería enfocarse por lo menos en tres 
prioridades: i) el desarrollo apropiado de estándares de contenido y estándares de desempeño de alumnos y 
maestros; ii) alineación curricular y coherencia entre los estándares, la evaluación y el desarrollo profesional; 
y iii) correspondencia de los estándares con las mejores prácticas internacionales y con los referentes 
internacionales del conocimiento y las habilidades de los alumnos. Dentro de un marco de rendición de 
cuentas basado en estándares, los actores deberán tener incentivos para cumplir, o rebasar incluso, las 
expectativas sintetizadas en los estándares.

2.4  Las medidas de rendición de cuentas deberían incluir criterios complementarios relacionados con el esfuerzo, 
así como con el desempeño. En México, un sistema de rendición de cuentas basado en estándares debe 
apoyarse en los resultados del aprendizaje y desarrollo de los alumnos (desde evaluaciones estandarizadas 
y otros métodos confiables, siempre que sea posible), así como en otros criterios complementarios sobre el 
desempeño individual, grupal y de la escuela. Esto es pertinente para México debido a que la asistencia, 
la puntualidad y el tiempo efectivo de enseñanza siguen siendo asuntos de primer orden. La rendición de 
cuentas en México debe considerar que algunos directores y maestros tal vez no se desempeñen de acuerdo 
con sus capacidades actuales. Por tal motivo, es necesario crear incentivos para aumentar el esfuerzo y 
el desempeño básicos, así como para apoyar la formación de capacidades y el desarrollo profesional. Por 
ejemplo, la reducción eficaz de los índices de deserción o la eficiencia terminal de los alumnos en una 
escuela pueden ser también consideradas como referentes. De igual forma, la rendición de cuentas implica 
que se pueda aconsejar a los maestros que reciben una ayuda técnica adecuada y oportunidades para el 
desarrollo profesional, y que son incapaces de mejorar su desempeño, que dejen la profesión.
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2.5  Debe ponerse el acento en los alumnos, las escuelas y los maestros para conseguir una mejora continua 
tomando a la escuela como una unidad básica para la rendición de cuentas.2 Si bien diferentes niveles y 
actores del sistema educativo deberán rendir cuentas, la escuela puede servir como unidad básica para la 
rendición de cuentas, con datos individuales, información y supervisión de los alumnos y los maestros. Los 
datos y la información sobre los alumnos y los maestros en el ámbito escolar pueden utilizarse para concebir 
iniciativas específicas, tales como los programas de mejora, los modelos de crecimiento, los incentivos y 
estímulos para los maestros, intervenciones educativas para aquellos con bajo desempeño, así como la 
identificación de buenas prácticas para configurar y desarrollar estándares de enseñanza.

2.6  Es importante definir un proceso gradual para desarrollar un marco de evaluación que utilice fuentes 
múltiples de evidencia. Establecer un sistema de rendición de cuentas basado en estándares es un proceso 
que se elabora en forma gradual, con etapas claras y con enfoques complementarios de medición y 
evaluación. Tanto las evaluaciones sumativa y formativa del aprendizaje de los alumnos, como el desempeño 
de la escuela y el desempeño de los maestros, deben formar parte del sistema de rendición de cuentas en 
México. Sin embargo, la elaboración de un sistema como éste debe planearse en todas sus etapas, poniendo 
una especial atención en las capacidades, los métodos y los costos que se tienen actualmente y los que se 
esperan alcanzar. 

3. La importancia de los resultados del aprendizaje de los alumnos

El avance en el aprendizaje de los alumnos debería ser un criterio clave para medir el desempeño de las 
escuelas, los maestros, los organismos de participación de los padres de familia, las instituciones educativas 
estatales y federales, y el sistema en su conjunto. Los resultados de las evaluaciones estandarizadas son un 
medio relevante, pero deberán emplearse otras medidas válidas y confiables del aprendizaje de los alumnos 
para obtener una idea más completa de su logro.

3.1  El aprendizaje y logro de los alumnos como base de la rendición de cuentas requiere una serie de 
mediciones múltiples, con referencias recíprocas, válidas y confiables. Como toda medición, las medidas 
e instrumentos de aprendizaje y logro de los alumnos (evaluaciones de los maestros, portafolios con trabajos 
de los alumnos, pruebas estandarizadas y observación en el aula, entre otros), presentan fuentes potenciales 
de errores y sesgos, por lo que se deberá crear un método en distintas etapas que use evidencia válida sobre 
el aprendizaje de los alumnos y su crecimiento a través del tiempo, para que tome en cuenta las herramientas 
que existen actualmente en México, que estime costos y determine la formación de capacidades, y el 
desarrollo de instrumentos que se requieren a futuro. Con estándares claros de contenido y desempeño 
de lo que se espera que los alumnos sepan y sepan hacer, podrán desarrollarse más y mejores medidas y 
procedimientos para evaluar el aprendizaje y el avance de los alumnos.

3.2  El uso de datos sobre el desempeño de los alumnos debe acompañarse, siempre y cuando sea posible, por 
medidas complementarias y confiables del aprendizaje de los alumnos, conforme estas se desarrollen, 
prueben y validen. La importancia relativa de los datos de los alumnos y las evaluaciones basadas en la 
escuela, o por ejemplo aquellas realizadas por los maestros, pueden redefinirse según lo requieran los 
objetivos de política y las consecuencias derivadas de las evaluaciones. Los sistemas educativos de Australia, 
Hong Kong-China y Canadá, son ejemplos de sistemas que intentan combinar evaluaciones estandarizadas 
con aquellas basadas en la escuela (por ejemplo, las que son calificadas en el ámbito local pero moderadas 
en lo externo), con proyectos de alumnos y ensayos extendidos.

3.3  Los datos sobre el desempeño de los alumnos, como los de ENLACE, pueden desempeñar en México 
una función importante en los programas de rendición de cuentas y mejora escolar. Los programas 
actuales de la SEP, y otras autoridades educativas estatales, demuestran el alto grado de aceptación social 
y potencial de ENLACE. Los datos de desempeño de los alumnos agregados por escuela, zona escolar o 
entidad federativa, pueden ser utilizados en modelos análiticos estáticos o de crecimiento, dependiendo 
del propósito específico de los programas y políticas.
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3.4  La validez y la confiabilidad demostradas por ENLACE brindan a México una valiosa oportunidad de 
explotar el potencial de los datos sobre desempeño de los alumnos proporcionados de manera anual por la 
evaluación. Los datos acerca de los alumnos y un modelo apropiado pueden ser utilizados para conseguir 
una mayor rendición de cuentas por parte de las escuelas y maestros (colectivamente), pero también para 
reforzar la mejora, las intervenciones educativas y la canalización de los recursos adicionales para los 
alumnos con bajo desempeño.

3.5  Debería establecerse un programa para fortalecer la evaluación ENLACE tomando en cuenta los temas de 
la demanda cognitiva, el alineamiento curricular y la coherencia. Convendría considerar la mejor evidencia 
disponible sobre el desarrollo del aprendizaje de los alumnos. El desarrollo de ENLACE debe fijar etapas 
y objetivos claros que aborden consideraciones técnicas (i.e. la equiparación vertical), administrativas 
(i.e. identificadores únicos para los alumnos, maestros y escuelas, e interrelaciones) y logísticas (mejor 
supervisión de las pruebas).3 Con los usos incrementados de ENLACE en el futuro, se deberá considerar una 
mayor supervisión y seguridad en la administración de las pruebas. El programa debería tener también una 
visión de largo plazo que tome en cuenta referencias internacionales y metas de desempeño desarrolladas 
de manera consecuente. Durante todo el proceso se debe tener en mente la alineación y la coherencia 
entre los estándares, la evaluación y el desarrollo profesional de los maestros. Una visión clara del marco 
de evaluación en México debe explicar los distintos aunque complementarios propósitos de las diferentes 
evaluaciones (es decir, ENLACE, EXCALE o posibles evaluaciones basadas en la escuela) y de qué forma 
deberían continuar desarrollándose en el futuro dentro de un marco nacional común.

3.6  Con datos sobre el desempeño de los alumnos y modelos de análisis apropiados, se pueden identificar 
aquellas escuelas con bajo desempeño, con alto desempeño y los casos que necesitan mayor observación 
para darles seguimiento. Conforme el proceso de medición y evaluación se vaya estableciendo, se pueden 
vincular algunas consecuencias, como son los incentivos, una observación adicional y asistencia técnica 
para escuelas y maestros. Esto implica un desarrollo gradual del proceso y la posibilidad de que haya 
consecuencias y respuestas por etapas a los resultados de las evaluaciones.

4. evaluación equitativa del valor agregado de las escuelas

Todos los alumnos, sin importar cuáles sean sus antecedentes socioeconómicos, étnicos o lingüísticos, deberán 
tener las mismas oportunidades de aprender y lograr niveles altos de desempeño. Si bien se ha demostrado 
que el desempeño de los alumnos está bastante relacionado con los antecedentes familiares, los resultados de 
las mediciones y las evaluaciones deberán reflejar la verdadera contribución de la enseñanza al aprendizaje 
de los alumnos, y no sólo el contexto socioeconómico de la escuela o de sus alumnos. 

4.1  Dada la gran diversidad de los contextos educativos entre y al interior de las entidades federativas 
mexicanas, los modelos de valor agregado pueden ofrecer una medida equitativa y más precisa del avance 
de los alumnos y del desempeño de la escuela.4 Los esfuerzos actuales de la SEP y de las autoridades 
educativas estatales, en cuanto a la presentación y el uso de los resultados de ENLACE, son un buen punto 
de arranque. Los desafíos técnicos implicados en el diseño, la planificación y la implementación de un 
sistema de evaluación que utilice modelos de valor agregado, deberán abordarse con rigor durante todas 
las etapas. La robustez y la frecuencia de la evaluación ENLACE en México ofrecen, en este sentido, una 
valiosa oportunidad.

4.2  Los modelos de valor agregado pueden ofrecer una mejor opción que las calificaciones brutas de las 
pruebas para identificar de manera precisa y equitativa la contribución de las escuelas al aprendizaje de 
los alumnos. Mediante el mismo proceso de evaluación y análisis, los alumnos, las escuelas y los maestros 
con un desempeño más bajo que el esperado, podrán ser identificados y contar con la oportunidad de 
mejorar mediante la ayuda de recursos adicionales y asistencia técnica.
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4.3  Dadas las condiciones actuales del sistema educativo en México, los modelos de valor agregado se pueden 
basar tomando a la escuela como la unidad de rendición de cuentas, aunque las zonas escolares,5 los 
grupos de alumnos, los municipios y los estados también se pueden utilizar para el análisis y el diseño de 
acciones educativas. La equiparación vertical debe ser uno de los primeros asuntos técnicos que hay que 
revisar al momento de enfrentar un desarrollo adicional de ENLACE. También deben evaluarse la calidad y la 
disponibilidad de la información que pueda usarse para diseñar modelos contextualizados de valor agregado. 

4.4  Las primeras etapas del desarrollo en México de un proceso de reformas, basado en modelos de valor 
agregado, pueden concentrarse en ejercicios analíticos realizados por las autoridades educativas (sin 
consecuencias), utilizando los resultados reales de los alumnos para identificar los puntos fuertes y débiles 
de los diferentes modelos de valor agregado. Aun antes de aplicar los métodos de valor agregado a los 
datos, las escuelas podrían agruparse dependiendo de los contextos socioeconómicos y se podrían utilizar 
modelos de logro contextualizado como posibles precursores de análisis de valor agregado. 

Es por esto que el proceso de establecer un modelo de valor agregado puede tener diferentes etapas:

• Estratificación de escuelas similares (basadas en el tipo de escuela y en información socioeconómica u otra 
información pertinente) para comparar los resultados brutos entre escuelas dentro del mismo grupo. También 
deberán identificarse y abordarse los asuntos relacionados con la calidad de la información contextual 
disponible.

• Ejercicios internos analíticos basados en distintos modelos de valor agregado, realizados por las autoridades 
educativas, para escoger los modelos y resolver asuntos técnicos con datos. Cuando los datos lo permitan, 
se sugiere utilizar para su diseño una media móvil de tres años. Además, las autoridades educativas 
podrían utilizar el análisis para supervisar y evaluar políticas, programas y jurisdicciones específicos, como 
es el caso del Programa Escuelas de Calidad, poniendo un énfasis en las diferencias entre y al interior de 
municipios, zonas escolares, estados y grupos étnicos.

• Estrategia de comunicación y consulta con actores clave sobre los méritos, los desafíos y las oportunidades 
de los modelos de valor agregado. Esto podrá vincularse con un relanzamiento público de ENLACE, por 
ejemplo, con un programa claro para su futuro desarrollo.

• Atribuir consecuencias (de bajo impacto al principio) para las escuelas de bajo desempeño (exploración, 
observación y asistencia adicionales), así como para aquellas con alto desempeño. Los mismos análisis 
de valor agregado podrían ser utilizados por la SEP y las autoridades educativas estatales para identificar 
a las escuelas que puedan tener maestros y prácticas que valga la pena emular y promover.

5. evaluación de los maestros para la rendición de cuentas y la mejora
Los maestros son vitales para el aprendizaje de los alumnos. sin embargo, es difícil mejorar lo que no se mide. 
por tanto, un proceso equitativo y confiable de evaluación de los maestros en servicio debería permitir que 
los maestros de todos los niveles del espectro de desempeño puedan mejorar, ser reconocidos y contribuir a 
los resultados educativos generales.

5.1  Deben desarrollarse estándares destinados a los maestros para proporcionarles no sólo una guía clara 
sobre qué se considera una buena práctica docente, sino también oportunidades de desarrollo y mejora 
profesionales. Los ejemplos y modelos de estándares internacionales pueden brindar un punto de referencia 
muy útil para adaptar y desarrollar más tarde estándares de enseñanza apropiados para México,6 los cuales 
deben cumplir con los siguientes criterios: 

• cubrir todos los dominios de enseñanza definidos; 

• establecer diferentes niveles de competencia para cada aspecto específico que defina las áreas de trabajo 
de los maestros y las escuelas; 

• definir un grupo básico de características de rendimiento que deberán cumplir todos los maestros en 
todas las escuelas; 
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• definir y hacer operativos los objetivos y resultados propuestos de la buena enseñanza; y 

• ser dinámicos para asegurar un escalamiento apropiado. 

Los estándares también deben cubrir al menos las siguientes áreas: uso del tiempo de la enseñanza 
(asistencia, puntualidad, tiempo efectivo de clase), planificación y preparación (el diseño de las actividades 
de enseñanza y los procedimientos de evaluación para todos los alumnos), ambiente en el aula (hacer del 
aula un sitio seguro para fomentar la curiosidad intelectual), la enseñanza (atractiva y desafiante, adaptada a 
diferentes alumnos), y responsabilidades profesionales. Debe prestarse una especial atención a la capacidad 
de los maestros para velar por la equidad: atender las necesidades propias a la diversidad de los alumnos 
y lograr resultados adecuados de aprendizaje para todos. 

5.2  Es vital el consenso entre los actores implicados sobre la importancia de desarrollar un marco de evaluación 
de los maestros en servicio amplio, transparente y equitativo. Dada la importancia que tienen los maestros 
para el aprendizaje de los alumnos, es necesario diseñar y planificar un marco de evaluación para los maestros 
en servicio en el corto, mediano y largo plazos. Se debe considerar la formación gradual de capacidades en 
diferentes niveles para asegurar la equidad y objetividad del marco de evaluación, por ejemplo, incluyendo 
un grupo de evaluadores externos bien capacitados. En este contexto, es importante contar con una estrategia 
de comunicación, compromiso y consulta con los principales actores implicados (incluyendo a la ciudadanía, 
líderes de opinión y maestros). Otros aspectos importantes de la política pública, como son las implicaciones 
legales, normativas y financieras (sugeridas por el marco de políticas públicas presentado en el capítulo 2), 
pueden asegurar que se están estableciendo bases sólidas de manera transparente y participativa, incluso si 
el sistema completo de evaluación docente no se implementa durante el mandato de una sola administración 
gubernamental.

5.3  En el contexto de un incremento de la rendición de cuentas, y junto con la posibilidad de crear capacidades y 
generar un desarrollo profesional de los maestros, es importante asegurarse que los maestros cumplan con los 
niveles mínimos de desempeño profesional y de resultados. El crecimiento en el aprendizaje de los alumnos 
debería formar parte de los criterios de evaluación. Sin embargo, en las primeras etapas del marco de evaluación 
docente también se pueden incluir aspectos básicos, tales como la asistencia, la puntualidad y el tiempo efectivo 
dedicado a la enseñanza-aprendizaje como medio para que todos los maestros aumenten su desempeño. La 
inclusión de criterios básicos como éstos puede producir ganancias considerables y oportunas para el sistema 
de evaluación de una manera eficiente en costos (i.e. asegurándose que se coseche primero la fruta que “está 
al alcance de la mano”).

6. incentivos y estímulos para los maestros en servicio

si bien las recompensas al desempeño se han utilizado de manera eficaz en otras áreas de trabajo, su uso 
reciente en el sector educativo, en particular a los maestros, aún está en proceso de exploración y evaluación. 
por ende, la sep, las autoridades educativas estatales y los actores implicados necesitarán determinar la 
combinación específica de incentivos y estímulos más eficaces, tanto monetarios como no monetarios, para 
México. no obstante, independientemente de las recompensas o consecuencias vinculadas con los resultados, 
para que un maestro sea considerado como eficaz, sus alumnos deberán demostrar niveles satisfactorios de 
crecimiento del aprendizaje; del mismo modo, ningún maestro deberá ser calificado como ineficaz si sus 
alumnos muestran niveles satisfactorios de crecimiento. 

6.1  Para conseguir una política eficaz y sostenida de incentivos para los maestros en servicio, los siguientes 
cinco principios deberán guiar su desarrollo: 

• Los incentivos deben reflejar la calidad de la enseñanza. El criterio para decir que un programa de 
incentivos tiene éxito no sería tanto una mejor remuneración a los maestros que se desempeñan mejor, 
sino el que los maestros contribuyan en mejorar los resultados del aprendizaje de sus alumnos. 
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•	El	sistema	de	incentivos	debe	reconocer	y	apoyar	al	maestro	individual,	al	equipo	de	maestros	de	la	
escuela	y	a	la	profesión	en	su	conjunto.	Los	incentivos	deberán	estar	integrados	en	un	sistema	que	apoye	
la	mejora	continua	tanto	de	alumnos,	maestros	y	escuelas,	como	la	del	sistema	educativo.	En	el	largo	
plazo,	los	incentivos	basados	en	pruebas	deberán	complementarse	por	una	sólida	capacidad	de	manejo	
de	los	recursos	humanos	en	las	escuelas	y	en	los	ámbitos	locales	para	evaluar	con	precisión	la	calidad	
del	trabajo,	utilizando	fuentes	externas	de	validación	y	corroboración	pertenecientes	tanto	al	gobierno	
como	a	la	profesión	docente.	

•	El	sistema	de	incentivos	deberá	basarse	en	una	comprensión	sólida	de	lo	que	motiva	a	los	maestros,	
y	abarcar	múltiples	dimensiones	de	motivación,	con	el	propósito	de	fomentar	un	ambiente	de	trabajo	
atractivo,	crear	y	facilitar	el	avance	en	la	trayectoria	profesional,	ofrecer	acceso	al	desarrollo	profesional,	
e	identificar	y	promover	prácticas	eficaces	de	enseñanza.	Por	ende,	los	incentivos	y	estímulos	deben	
considerar	 incentivos	financieros	y	no	pecuniarios,	 tales	como	las	condiciones	laborales,	material	
suficiente	para	escuelas	y	salones	de	clase,	reconocimiento	social,	mejores	oportunidades	de	formación	
y	desarrollo	profesional,	o	una	combinación	de	lo	anterior.

•	El	sistema	de	incentivos	debe	proporcionar	buenos	mecanismos	de	retroalimentación	y	acceso	al	desarrollo	
profesional	para	garantizar	así	que	los	maestros	que	no	reciban	los	incentivos	comprendan	qué	pueden	
hacer	para	mejorar	su	desempeño	y	tener	incentivos	para	cambiar	su	conducta.	También	deberá	fomentar	
una	cultura	basada	en	la	evidencia	y	en	los	datos.

•	El	sistema	de	incentivos	deberá	recompensar	tanto	el	buen	desempeño	como	la	mejora	relativa,	y	debe	
considerar	el	valor	agregado	de	maestros	y	escuelas	independientemente	de		los	factores	socioeconómicos.	
Sin	embargo,	aunque	se	estén	elaborando	modelos	de	valor	agregado,	se	pueden	emplear	métodos	más	
sencillos	para	constatar	que	los	alumnos,	escuelas	y	maestros	están	siendo	comparados	con	otros	en	
contextos	similares	(i.e.	modelos	de	estratificación	socioeconómica	y/o	de	logro	contextualizado).	

6.2  Es importante distinguir con claridad las políticas de incentivos para maestros en servicio de otros 
programas relacionados con la enseñanza que, siendo semejantes, de manera básica no les ofrecen a los 
maestros incentivos para que mejoren su desempeño. Las	políticas	de	incentivos	deben	ser	comunicadas	a	
los	profesionales	de	la	enseñanza	de	forma	clara	antes	de	informarles	sobre	las	evaluaciones	y	mediciones	
que	se	emplearán	para	otorgar	las	recompensas	y	premios.	Además,	cada	maestro	elegible	deberá	tener	la	
probabilidad	de	ser	recompensado	por	un	desempeño	sobresaliente	mayor	a	cero,	lo	cual	no	sucede	en	la	
actualidad	con	los	programas	similares	existentes	en	México.	Es	por	esto	que	será	de	particular	importancia	
encontrar	un	equilibrio	entre	las	directrices	nacionales	para	los	incentivos	(y	un	financiamiento	parcial	por	
lo	menos),	y	la	flexibilidad	y	la	coparticipación	a	nivel	estatal	por	parte	de	las	autoridades	educativas	locales	
en	los	recursos	(financieros	o	de	otro	tipo)	para	incentivos	y	estímulos	para	los	maestros.	Por	último,	se	
recomienda	realizar	una	prueba	piloto	de	los	posibles	programas	de	incentivos	para	asegurar	la	viabilidad	
y	la	eficiencia	en	términos	de	costo-beneficio	de	su	diseño.	Los	programas	piloto	deberán	ser	vigilados	y	
evaluados,	con	líneas	base	claras,	y	con	tanto	control	como	sea	posible,	para	ser	más	útiles	y	valiosos	(por	
ejemplo,	pruebas	aleatorias	o	cuasi-experimentales,	si	las	condiciones	lo	permiten).		

6.3  Los incentivos para los maestros en servicio en México deben motivarlos para mejorar su desempeño, sin 
descuidar que la escuela sea la unidad básica de rendición de cuentas,	tomando	en	cuenta	el	estado	actual	
y	las	perspectivas	de	los	sistemas	de	datos,	así	como	la	calidad	de	la	información	disponible. No	obstante,	
aun	con	sistemas	de	datos	e	información	que	no	son	lo	bastante	sólidos,	las	autoridades	educativas	locales	
pueden	desarrollar	medidas	para	confirmar	y	validar	la	elegibilidad	de	los	maestros	para	los	incentivos	
(por	ejemplo,	con	inspecciones	de	campo	y	la	validación	de	datos	sobre	los	alumnos,	la	escuela	y	los	
docentes).	A	medida	que	se	desarrolle	un	sistema	de	evaluación	del	maestro	individual	sólido	y	creíble,	
las	políticas	de	incentivos	podrían	modificarse	para	permitir	que	cada	docente	pueda	recibir	incentivos	de	
forma	individual	en	el	futuro.7	Para	los	incentivos	que	se	proporcionan	de	manera	colectiva	a	las	escuelas,	
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éstas deberán rendir cuentas públicas por los recursos adicionales recibidos. Si las escuelas pueden decidir 
la asignación de los recursos provenientes de los incentivos, los mecanismos deben asegurar la transparencia 
y la participación progresiva de los actores implicados relevantes, como es el caso de los padres de familia 
y los consejos escolares locales. 

6.4  Los incentivos y estímulos, financieros y no financieros para los maestros, deben basarse en un proceso de 
medición y evaluación justo y adecuado. Dada la gran diversidad del sistema educativo mexicano, es necesario 
desarrollar un proceso de evaluación válido y confiable para identificar a los maestros que califican para recibir 
los incentivos. El éxito de los incentivos está vinculado en forma directa con la credibilidad y la equidad del 
proceso de medición y evaluación en el cual se basan. Se deben tomar en cuenta modelos que contemplen 
la diversidad socioeconómica de los alumnos mexicanos, así como otros factores que pueden influir en gran 
medida en su desempeño, como es el español como segunda lengua o el origen étnico, al momento de hacer 
comparaciones entre las escuelas y sus maestros. Las escuelas y programas de educación especial, así como 
las escuelas de nivel preescolar, deberían ser evaluados e incentivados mediante mediciones apropiadas del 
desempeño y el aprendizaje del alumno – siempre que esto sea posible. Dada la diversidad existente entre 
y al interior de los estados, las políticas públicas de incentivos también deben considerar un bono adicional 
relativo para las escuelas rurales desfavorecidas, como compensación respecto a otras escuelas urbanas o 
rurales no desfavorecidas. Del mismo modo, los incentivos deben apoyar la mejora continua de las escuelas 
y los maestros en todo el espectro del desempeño.

Notas

1. En el informe Mejorar las escuelas: Estrategias para la acción en México de la OCDE (2010) se proporcionan recomendaciones 
concernientes al apoyo, la formación de capacidades y el desarrollo profesional de los docentes.

2. La unidad de rendición de cuentas (accountability en inglés) se refiere al nivel con base en el que se supervisan, miden y evalúan 
el esfuerzo, las capacidades y el desempeño de los alumnos, docentes y directores. Si bien los alumnos son evaluados de manera 
individual, por ejemplo, y los docentes deberían estar motivados individualmente en mejorar sus prácticas, al final los resultados deben 
agruparse de tal modo que los individuos se sientan responsables de manera colectiva a nivel de la escuela.

3. En el capítulo 5 se encuentran las recomendaciones específicas sobre los aspectos técnicos, administrativos y logísticos que deberían 
considerarse en un programa para mejorar la evaluación ENLACE.

4. Un análisis detallado de los beneficios, características y posibles diseños de modelos de valor agregado se encuentran en la 
publicación actualizada La medición del aprendizaje de los alumnos: Mejores prácticas para evaluar el valor agregado de las escuelas 
(OCDE, 2011).

5. En México, la zona escolar es la designación administrativa para un grupo de escuelas con fines de supervisión e inspección 
administrativa. De manera similar, los municipios son una de las tres unidades jurisdiccionales básicas de gobierno y pueden contribuir 
en forma significativa a la infraestructura y las condiciones materiales de las escuelas. 

6. Por ejemplo, Framework for Teaching, de C. Danielson, Perrenoud (2004); Rewards and Incentives Group (2009); Ministerio de 
Educación de Ontario (2009); Khim Ong (2008) y Ministerio de Educación de Singapur (2006).

7. Con respecto a las cantidades apropiadas para los incentivos, una revisión de los programas internacionales muestra que los 
incentivos para los maestros individuales pueden oscilar entre menos de 1% y más de 360% del sueldo mensual (OECD, 2009), 
aunque los expertos sugieren que entre 4% y 8% del sueldo anual puede ser adecuado para que los incentivos sean significativos 
pero no causen un comportamiento no deseado.
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Con el propósito de abordar los persistentes retos en el rubro de la educación, el gobierno mexicano estableció 
prioridades claras en su Programa Sectorial de Educación 2007-2012 (SEP, 2007). Para supervisar el avance 
de México hacia la consecución de los objetivos, el Programa estableció indicadores de mejora del logro del 
alumno tal como son medidos por la Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) 
y el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos de la OCDE (PISA, por sus siglas en inglés) 
(SEP, 2007).1 Otros indicadores básicos se refieren al desarrollo profesional de los docentes, al reforzamiento 
de responsabilidades en la escuela, a la igualdad de oportunidades educativas y a las reformas relacionadas 
con el contenido y los planes de estudio. Como señal de su compromiso con los procesos de reforma, el 
gobierno mexicano estableció en 2008 la Alianza por la Calidad de la Educación con el sindicato nacional de 
maestros, lo que permitió definir los temas centrales del Acuerdo de Cooperación con la OCDE (SEP, 2008). 
La finalidad del Acuerdo fue determinar no sólo los cambios de políticas que México necesitaba, sino también 
la forma de diseñar e implementar reformas de políticas con eficacia, tomando en cuenta las condiciones, las 
limitantes y las oportunidades locales.

Un punto del Acuerdo con la OCDE fue la elaboración de políticas y prácticas adecuadas para evaluar la 
calidad de escuelas y docentes, así como para vincular los resultados del aprendizaje a incentivos con el fin 
de fomentar una mejora continua. Esta labor quedó a cargo del Consejo Asesor de la OCDE sobre Políticas 
de Evaluación e Incentivos Docentes en México, conformado por expertos invitados y personal asignado de 
la OCDE. El Consejo Asesor se concentró en primer lugar en los incentivos docentes, debido a que para la 
Secretaría de Educación Pública (SEP) esta era una de sus mayores prioridades.

Cuadro 1.1
Áreas cubiertas por la Alianza por la Calidad de la Educación y el Acuerdo OCDE-México

alianza por la Calidad de la Educación acuerdo oCDE-México

Modernización de los centros Gestión escolar y participación social

Profesionalización de docentes y autoridades educativas Selección de los docentes

Bienestar y desarrollo integral de los alumnos Trayectorias de carrera

Preparación de los alumnos para la vida y el trabajo Incentivos y estímulos para los docentes

Evaluación para mejorar la calidad de la educación Evaluación

Nota: El texto en azul indica los puntos del Acuerdo de Cooperación en los que se centró el Consejo Asesor de la OCDE sobre Políticas de 
Evaluación e Incentivos Docentes en México.
Fuente: SEP, 2008.

Cuadro 1.2
Metodología de la OCDE para apoyar la implementación de políticas educativas  

y resultados del Acuerdo de Cooperación

Metodología Resultados

Análisis comparativo − Visitas de campo por parte de personal de la OCDE a los estados mexicanos de Nuevo León, 
Chiapas, Aguascalientes y Veracruz. 

− Documentos de trabajo e informes elaborados por expertos invitados sobre: los incentivos 
docentes desde una perspectiva comparativa, la prueba ENLACE, marcos de políticas públicas 
y procesos de reformas, la rendición de cuentas, los resultados del aprendizaje del alumno 
para medir las mejoras, la evaluación de docentes en servicio, los incentivos docentes, las 
pruebas piloto, el monitoreo y la evaluación.

− Revisión estatal sobre prácticas de incentivos docentes en México.2

Recomendaciones − Recomendaciones específicas para México en las áreas mencionadas.

Comunicación − Talleres internacionales, reuniones técnicas, presentaciones y actos de divulgación.
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Con el fin de promover un diseño e implementación eficaces de políticas, el Secretariado de la OCDE asignó 
a varios miembros de su personal para participar en el Acuerdo de Cooperación, incluyendo a una persona en 
la ciudad de México para mejorar la comunicación e interacción entre los distintos actores. El Consejo Asesor 
fue conformado por expertos nacionales e internacionales en el área de la educación, quienes elaboraron una 
serie de recomendaciones sobre políticas educativas con los aportes del Secretariado. A lo largo del proceso 
hubo oportunidades para la consulta con actores clave del sistema educativo en México. 

Este informe presenta las principales conclusiones y recomendaciones sobre políticas públicas propuestas por 
el Consejo Asesor de la OCDE sobre Políticas de Evaluación e Incentivos Docentes en México y el Secretariado 
de la OCDE como parte de los resultados finales del Acuerdo de Cooperación. El informe recoge los resultados 
de los talleres internacionales y las reuniones técnicas con los actores implicados en el sistema educativo 
mexicano, las visitas de campo, los reportes temáticos de expertos invitados y la investigación e información 
disponible en la OCDE. El informe y las publicaciones relacionadas forman parte de un conjunto mayor de 
obras que incluyen las distintas conclusiones y recomendaciones del Consejo Asesor de la OCDE sobre Gestión 
Escolar y Política Docente. Las otras publicaciones son:

•	 Mejorar	las	escuelas:	Estrategias	para	la	acción	en	México, derivado del trabajo del Consejo Asesor de la 
OCDE sobre Gestión Escolar y Política Docente;

•	 Evaluación	 y	 reconocimiento	 de	 la	 calidad	 de	 los	 docentes:	 Prácticas	 internacionales, editado por Susan 
Sclafani para el Consejo Asesor de la OCDE sobre Políticas de Evaluación e Incentivos Docentes en México; y

•	 La	 medición	 del	 aprendizaje	 de	 los	 alumnos:	 Mejores	 prácticas	 para	 evaluar	 el	 valor	 agregado	 de	 las	
escuelas, que actualizó y editó especialmente el Consejo Asesor de la OCDE sobre Políticas de Evaluación 
e Incentivos Docentes en México en el marco del Acuerdo de Cooperación.

Además de presentar las principales conclusiones y recomendaciones, este informe pretende facilitar que el 
gobierno mexicano mantenga los procesos de políticas educativas en curso dentro del marco de las reformas.3 
La OCDE reunió abundante información durante la realización del Acuerdo y efectuó consultas frecuentes con 
los actores relevantes mexicanos. Para la OCDE, este Acuerdo significó un enriquecedor esfuerzo conjunto, 
la oportunidad de cooperar con un país miembro con el fin de apoyar sus esfuerzos para realizar reformas 
necesarias, y de implicarse directamente en un análisis en profundidad con los actores implicados.

El objetivo de las conclusiones y las recomendaciones de este informe es establecer un marco adecuado para 
la evaluación e incentivos docentes. En el capítulo 2 se ofrece un panorama del conocimiento actualmente 
disponible para los responsables de tomar decisiones respecto a las acciones para reformar la educación. El 
capítulo presenta un marco de políticas públicas para ayudar a los responsables de formular políticas en México 
y otros países a diseñar, planear, implementar y evaluar iniciativas en este rubro. El capítulo 3 explora la rendición 
de cuentas como eje de las políticas públicas para mejorar los resultados del aprendizaje estudiantil, y propone 
elementos específicos que deben considerar las autoridades educativas y los actores implicados. El capítulo 4 
presenta un panorama de las medidas más comunes de los resultados del aprendizaje, al mismo tiempo que sugiere 
vincular un enfoque complementario que combine múltiples fuentes de evidencia con medidas cuantitativas. 
Para ilustrar este punto, el capítulo proporciona una visión general de los principales puntos fuertes, desafíos y 
oportunidades que representa la prueba ENLACE en México, y concluye con recomendaciones específicas para su 
fortalecimiento y desarrollo a futuro. El capítulo 5 contiene un panorama de los beneficios, desafíos y problemas 
de implementación que presentan los modelos de valor agregado enfocados en el aprendizaje y los logros del 
alumno, utilizados para mejorar las escuelas e incrementar la rendición de cuentas. El capítulo 6 bosqueja por 
un lado los problemas comunes y los desafíos de implementación respecto a la evaluación de docentes en 
servicio, y por el otro plantea recomendaciones específicas para México. A partir de ejemplos internacionales, 
el capítulo 7 presenta una amplia discusión de los principales retos de los incentivos docentes, proporcionando 
prácticas recomendadas para el monitoreo y la evaluación de este tipo de políticas. Cada capítulo comienza con 
un análisis general, pertinente para los responsables de formular políticas en contextos múltiples, y concluye con 
consideraciones y recomendaciones específicas para México.



cApítulo 1 México responde a los desafíos educativos

Establecimiento de un marco para la evaluación e incentivos docentes: Consideraciones para México

22

© OCDE 2011

antecedentes

El sistema educativo de México experimentó un acelerado crecimiento desde 1950 al hacer de la cobertura 
universal su prioridad durante la mayor parte del siglo XX. Las dimensiones de México y sus características 
geográficas convierten la tarea de educar a la población en un reto formidable. Una cuarta parte de la 
población total se encuentra en el grupo de edad normativo que debe asistir a la educación básica. El sistema 
de educación básica4 es amplio y se divide por tipo de escuela de acuerdo con el tamaño y ubicación de la 
comunidad, y en el caso de las comunidades indígenas por el origen étnico (INEE, 2010b) (cuadros 1.3 y 1.4).

Cuadro 1.3
Dimensiones del sistema de educación básica, año lectivo 2008-2009 (formal)

Alumnos
25.6 millones
(76% del total)

docentes
1.1 millones

(66% del total)

escuelas
222 000

(89.5% del total)
Preescolar 18% 19% 40%
Primaria 58% 49% 44%
Secundaria 24% 32% 16%

Fuente: INEE, 2010b.

Cuadro 1.4
Educación básica por tipo de escuela, año lectivo 2008-2009

preescolar primaria secundaria

General 89%
Indígena 8%

Comunitaria 3%

General 94%
Indígena 6%

Comunitaria 1%

General 51%
Técnica 28%

Telesecundaria 20%
Comunitaria 0.3%

Fuente: INEE, 2010b.

La desigualdad es una realidad para muchos niños en México. Por ejemplo, en todo el país, el 92.4% de los niños 
ingresa a la escuela a la edad adecuada, aunque esto varía según el estado: en Chiapas la proporción cae a un 
82.7%, comparada con el 96.6% en Aguascalientes.5 De igual modo, por cada 1 000 alumnos que en Chiapas 
ingresaron a la educación básica a la edad adecuada en el año lectivo 2000-2001, sólo 476 egresaron a tiempo 
seis años después (año lectivo 2007-2008), frente a los 747 niños de Aguascalientes (INEE, 2010b). Asimismo, hay 
claras diferencias entre los tipos de escuelas. De cada 1 000 alumnos, 198 abandonan la secundaria general al 
cabo de cinco años, mientras que la cifra es de 241 para las secundarias técnicas6 (INEE, 2010b).

El lugar en donde viven alumnos, su origen étnico y la pobreza son otros factores asociados a la desigualdad 
en la matrícula escolar en México. En escuelas primarias generales, los niños que ingresan a la escuela a una 
edad más tardía7 representan un 4.6% de la población escolar, cifra que se dispara a un 15.1% en las escuelas 
indígenas. Las diferencias entre escuelas en áreas urbanas y rurales, así como entre los distintos contextos 
socioeconómicos, son claras: 2.8% de los alumnos tiene mayor edad en las escuelas de áreas urbanas con poca 
pobreza, 6.9% en escuelas de áreas urbanas pobres, 5.6% en áreas rurales pobres y 11.5% en áreas rurales 
con pobreza extrema.8

Del mismo modo, existen retos en cuanto a la calidad de la educación entre y al interior de las mismas 
escuelas. Los resultados de PISA colocan a México entre los países de la OCDE con menor desempeño. Si bien 
se han registrado numerosas iniciativas de política pública en el sector educativo desde la década de los 90, 
los resultados no siempre han sido los deseados (OCDE, 2010b). Al principio de esa década, México inició un 
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rápido proceso de reformas tanto en la gobernanza como en el sector público. Temas como la transparencia, 
una sociedad informada y una mayor rendición de cuentas por parte del sector público comenzaron a 
integrar la agenda pública. Esto sugiere que México tiene una importante oportunidad para sentar las bases 
que auspicien acciones permanentes para reformar la educación. Una mayor rendición de cuentas por parte 
de escuelas, docentes y autoridades educativas, contar con un contenido y estándares de desempeño bien 
definidos, incrementar el liderazgo escolar, tener un marco educativo eficaz y políticas docentes amplias, son 
elementos que pueden contribuir a que los alumnos mejoren en su aprendizaje.

En México, la evaluación es una práctica relativamente reciente (Zorrilla, 2003). En 1993 se implementó algo 
parecido a una evaluación magisterial, el Programa Carrera Magisterial, cuya primera finalidad fue crear una 
fuente suplementaria de ingresos al salario de los docentes, y la segunda, ofrecerles la posibilidad de avanzar 
en la profesión. Es sólo a partir de 2006 que se aplican a los alumnos pruebas estandarizadas de tipo censales. 
El análisis reflejado en este informe contempla estos importantes avances y evalúa las oportunidades que tiene 
México para mejorar la calidad de la educación en el país, en particular en las áreas de evaluación de alumnos9 
y del docente.10 La creación del Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE) en 2002 respondió a la 
creciente demanda social de contar con un organismo independiente que efectuara evaluaciones confiables 
del sistema educativo (INEE, 2006).

Además de los beneficios que resultan de un mayor logro educativo tanto para los individuos como para las 
sociedades (OCDE, 2010a), una de las principales urgencias en México es garantizar el derecho a una educación 
de buena calidad para todos los alumnos. En este contexto, también son importantes las medidas y políticas de 
rendición de cuentas basadas en una mayor transparencia y evidencias. Sin embargo, aún hay mucho por hacer 
para que México garantice el derecho a una educación de buena calidad para todos los alumnos. Una gran 
cantidad de estos problemas por resolver tiene que ver con factores socioeconómicos (INEE, 2010a):

• Las poblaciones que reciben servicios educativos distintos presentan marcadas diferencias sociales, 
económicas y culturales.

• El acceso a la educación sigue siendo un problema pendiente del sistema de educación básica de México:

 – Una de las dificultades es que México no cuenta con mediciones directas de asistencia estudiantil.

 – En 2008, de cada 100 niños entre 6 y 11 años de edad, 98 asistieron a la escuela; de entre 12 y 14 años, 
sólo 92 de cada 100; y de entre 15 y 17 años, sólo 65 de cada 100.

 – Los niños de entre 4 y 6 años de edad, y de entre 15 a 17, corren un mayor riesgo de no asistir a la escuela 
si provienen de familias con menos recursos.

 – El trabajo infantil de más de 20 horas a la semana sigue siendo una causa de ausentismo escolar.

 – El ausentismo es más común en las áreas rurales que en las urbanas.

 – La pobreza persiste como obstáculo para alcanzar una cobertura universal. Mientras más marcada es la 
pobreza, mayor es la cantidad de menores que no asiste a la escuela.

 – Mientras más pequeña es la localidad, mayor es el porcentaje de niños que no va a la escuela.

 – El origen étnico también incide en la asistencia escolar.

 – En los niños de 12, 13, 14 y 15 años de edad, el avance disminuye y se considera insatisfactorio. Aunque 
no tan marcado, este fenómeno también se observa en la educación primaria.

• La calidad y pertinencia del aprendizaje es importante para cumplir con los requerimientos de un mundo 
en constante cambio:

 – Al final de la educación secundaria, 7 de cada 10 alumnos no cumplen con los objetivos educativos 
establecidos en el currículo nacional (medidos con EXCALE).

 – El logro de los objetivos educativos está relacionado estrechamente con el tipo de escuela a la que asiste 
el alumno.
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• El material y los recursos humanos varían también según la ubicación y el tipo de escuela:

 – En la educación primaria, la proporción de escuelas comunitarias con al menos una computadora para 
uso educativo es de 0.5%, de 23.1% en escuelas indígenas y de 55.7% en escuelas generales.

 – La proporción de escuelas primarias urbanas con electricidad es del 99.5%, del 81.1% en escuelas 
indígenas y del 51% en comunitarias.

 – Las escuelas con los mayores porcentajes de docentes que cuentan sólo con estudios de educación media 
o incluso menos son las escuelas primarias comunitarias e indígenas.

El reto no es sencillo y será necesario encontrar soluciones en cada etapa de la cadena de la prestación 
del servicio educativo. Se requiere una visión de largo plazo que dirija un proceso gradual y que desde un 
principio empiece a dar pasos en la dirección correcta.

Al principio del Acuerdo de Cooperación, la SEP solicitó el apoyo de la OCDE para determinar la mejor 
manera de recompensar a los docentes conforme a su desempeño. Esto requirió una revisión exhaustiva de 
la experiencia y evidencia internacionales para identificar cuáles eran las mejores prácticas existentes que se 
podían aplicar en México. Los resultados se presentan en el libro disponible en español y en inglés Evaluación y 
reconocimiento de la calidad de los docentes: Prácticas internacionales (Evaluating and Rewarding the Quality 
of Teachers: Internacional Practices) (OCDE, 2009), que forma parte del Acuerdo de Cooperación. Además, 
fue necesario analizar algunos elementos de la profesión docente como un todo, incluyendo la selección 
de candidatos desde la formación inicial hasta la jubilación, poniendo un énfasis especial en los docentes 
en servicio. A partir de la evidencia internacional queda claro que la evaluación sirve como instrumento 
para generar mejoras, y cada vez hay más conciencia entre los distintos actores en México de que el país 
necesita avanzar en esa dirección. Con el fin de profundizar más en lo anterior, se encargaron análisis a 
expertos centrados en la evaluación de docentes en servicio, modelos de evaluaciones sumativas y formativas, 
mecanismos de rendición de cuentas y estándares para la educación básica. Los resultados se presentan en 
este informe.

Con la creación del INEE, México ha podido recopilar de manera sistemática los resultados de pruebas, además 
de otros indicadores de la calidad de la educación como son la cobertura, la eficiencia, las tasas de abandono 
y de repetición de cursos. Este amplio volumen de datos y conocimiento sobre la evaluación es una base 
significativa para la rendición de cuentas. Sin embargo, México necesita mejorar todavía la calidad de los 
indicadores que emplea no sólo para la educación, sino también para los campos social y económico. La 
calidad de las pruebas estandarizadas requiere mejoras importantes para garantizar que los resultados puedan 
ser comparados y sustentar análisis más detallados. De igual modo, México necesita crear nuevos instrumentos 
para medir los resultados y el desarrollo educativo de alumnos, complementarios a las pruebas estandarizadas.

Una parte considerable de los análisis del Consejo Asesor y de los expertos invitados se centró en el sistema 
ENLACE y en las oportunidades y desafíos para su desarrollo. De esto se consideró que ENLACE es el mayor 
y más importante ejercicio evaluativo en el país dada la cantidad de grupos que cubre y los años durante los 
cuales se ha aplicado. Los conjuntos de distintos datos que se generan de esta forma tienen el potencial de 
fomentar nuevos avances en las políticas públicas. Los expertos invitados realizaron detallados y rigurosos 
análisis técnicos de las características de ENLACE. Los resultados muestran que ENLACE es un instrumento 
sólido para medir el logro del alumno. Una de las recomendaciones en torno a ENLACE es su fortalecimiento 
y mayor desarrollo. Mientras México mantiene estos esfuerzos para alcanzar las reformas educativas de mayor 
impacto, convendría hacer suyas esta y otras recomendaciones sugeridas en este informe.



25
México responde a los desafíos educativos cApítulo 1

Establecimiento de un marco para la evaluación e incentivos docentes: Consideraciones para México © OCDE 2011

Notas

1. Es importante observar que el primer objetivo mencionado en el documento de planeación del gobierno es mejorar la calificación 
media de México en PISA para pasar de 392 (promedio de las dos calificaciones medias para México en matemáticas y lectura) 
a 435 en 2012. El segundo indicador tiene que ver con el porcentaje de alumnos que alcanza un nivel satisfactorio en ENLACE 
(SEP, 2007, p. 15).

2. Se pueden encontrar los análisis y recomendaciones específicas sobre políticas docentes y liderazgo escolar en la publicación 
hermana de la OCDE Mejorar las escuelas: Estrategias para la acción en México. En esta obra se describen también algunas 
características del sistema educativo mexicano.

3. Las autoridades mexicanas emprendieron varias iniciativas como son el Programa de Transparencia y Rendición de Cuentas, el 
Programa de Estímulos a la Calidad Docente, las Escuelas de Calidad, así como el Sistema Nacional de Información de las Escuelas. 
México también trabaja actualmente con la OCDE para revisar metodologías de elaboración de indicadores y su comparación a 
nivel internacional.

4. La educación básica se divide en nivel preescolar (tres años), educación primaria (seis años) y educación secundaria (tres años).

5. Grupo de 1994 que finalizó en 2000.

6. Años lectivos de 2003-2004 a 2007-2008.

7. Dos años, o más, por encima de la edad normativa por grado y nivel educativo.

8. Año lectivo 2008-2009.

9. ENLACE y EXCALE son las principales pruebas estandarizadas que se aplican en México a los alumnos. Los objetivos, y lo que 
examinan estas pruebas, son distintos. ENLACE se aplica de manera amplia como prueba censal, y EXCALE se basa en muestras de 
alumnos.

10. La Carrera Magisterial es un sistema de promoción, basado en ciertas características de los docentes, que ha resultado ser ineficaz 
para mejorar los resultados de aprendizaje de alumnos. La participación de los docentes en la Carrera Magisterial es voluntaria.
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En esta era de economías basadas en la información y el conocimiento, los sistemas educativos de todo el 
mundo enfrentan el reto de proporcionar una educación de buena calidad a todos los ciudadanos como 
medio que abra oportunidades para las generaciones presentes y futuras por igual. Sin embargo, con la crisis 
económica global, los gobiernos deben afrontar ahora este desafío con políticas que permitan un financiamiento 
público sustentable sin dejar de promover el crecimiento y desarrollo económicos a largo plazo. Es por esto 
que los sistemas educativos se encuentran bajo una presión mayor para mejorar su desempeño en términos del 
aprendizaje de los alumnos, la equidad de oportunidades educativas y el valor de la inversión pública en la 
educación (OCDE, 2010a).

En este contexto, y con el fin de contribuir al debate en curso sobre las reformas de políticas educativas 
eficaces y eficientes, este capítulo propone un marco para que los países y jurisdicciones ajusten y diseñen las 
importantes etapas iniciales de sus respectivos procesos de reformas. También se describe un proceso basado 
en la experiencia, el análisis y la aplicación de la movilización del conocimiento para conjuntar las prácticas 
y experiencias internacionales con el diseño y la implementación eficaces de políticas públicas (OCDE, 2003, 
2007a). El capítulo abre con la revisión de algunas de las principales tendencias de reformas educativas en un 
contexto internacional. Después identifica algunos de los retos comunes que enfrentan los sistemas educativos, y 
reconoce la aceptación creciente que el monitoreo y la evaluación de los resultados educativos deberán de incluir 
comparaciones internacionales. Al recurrir a la experiencia y las prácticas internacionales de las investigaciones 
de la OCDE y otras fuentes, el capítulo presenta prioridades comunes de políticas que han sido útiles para 
reformar políticas educativas, y que serán abordadas en los siguientes capítulos.

No obstante, los países pertenecientes a la OCDE como los asociados siguen investigando no sólo en qué 
puntos deben enfocarse los cambios de políticas sino también cómo se deben diseñar y aplicar con eficacia las 
reformas educativas dependiendo de las condiciones, limitaciones y oportunidades locales. El capítulo identifica 
un elemento que suele pasar inadvertido pero que es crucial para que los países adapten e implementen 
reformas de manera más eficiente y eficaz: un conocimiento confiable basado en experiencias específicas del 
país. Al combinarse con las prácticas internacionales y las experiencias comparables internacionalmente, la 
movilización del conocimiento local puede proporcionar un vínculo vital para adaptar las mejores prácticas y 
reformar eficazmente la educación, ajustándose a las prioridades y contextos nacionales. El Marco de Políticas 
Públicas para Implementar Reformas Educativas propuesto, plantea algunas áreas de políticas clave que deben 
ser consideradas en la movilización y análisis del conocimiento específico del país, después de que las políticas 
prioritarias hayan sido identificadas por los gobiernos y los actores implicados.

2.1 refOrmas de pOLíticas educativas en un cOntextO internaciOnaL

Para el bienestar actual y futuro de sus ciudadanos, las naciones deben atender las demandas de un contexto 
internacional competitivo y en constante cambio. Es por esto que tanto las economías desarrolladas como las 
que aún se encuentran en vías de desarrollo, requieren sistemas educativos que proporcionen a los alumnos 
las habilidades y conocimientos necesarios para ser eficaces e innovadores, no sólo en contextos locales o 
nacionales, sino también en economías globalizadas. Si bien la calidad y la equidad en la educación requieren 
esfuerzos e inversiones considerables, la mejora en los resultados educativos incrementa de forma drástica 
los beneficios para las finanzas públicas, las sociedades y los individuos (OCDE, 2010a, 2010b; Hanushek y 
Woessmann, 2009a).

Los modelos económicos recientes que establecen una relación entre las habilidades cognitivas y el 
crecimiento económico, muestran que pequeñas mejoras en la educación básica reportan grandes beneficios. 
Por ejemplo, con una modesta mejora de 25 puntos en PISA en los próximos 20 años, incluso un país con 
un desempeño educativo excelente como Finlandia se beneficiaría de un incremento del producto interno 
bruto (PIB), en términos del valor actual, de 553 mil millones de dólares estadounidenses, mientras que los 
países de bajo desempeño como México aumentarían su PIB en unos 5 billones de dólares estadounidenses 
(OCDE, 2010b, p. 23). Asimismo, la equidad de oportunidades en la educación resulta vital para el futuro 
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crecimiento económico. Si los países garantizaran un desempeño de sus alumnos en los niveles mínimos 
de PISA (400 puntos) – inclusive aquellos con antecedentes socioeconómicos desfavorables y de diferentes 
grupos étnicos  – los beneficios serían aun mayores: casi 15 billones de dólares estadounidenses para Turquía, 
72 billones para los Estados Unidos de América y 26 billones para México (OCDE, 2010b, p. 26).

Los beneficios también son patentes en los niveles superiores de educación. Por ejemplo, el rendimiento 
público neto promedio de una educación superior (86 404 dólares estadounidenses para un varón) en los 
países de la OCDE casi triplica la inversión pública (OCDE, 2010a, indicador A8). Además de otros beneficios 
sociales referentes a la salud, el empleo, el compromiso público y la cohesión social, una mayor educación 
conlleva beneficios durante toda la vida de los individuos. Por ejemplo, contar con educación superior en los 
países de la OCDE representa un rendimiento financiero neto, durante la vida económicamente activa de un 
individuo, de más de 145 000 dólares estadounidenses para varones y de 92 000 para mujeres (OCDE, 2010a, 
indicador A8).

Por el contrario, también son elevados los costos de un desempeño educativo bajo y las correspondientes 
oportunidades perdidas para el bienestar social y el desarrollo económico. Así sucede en economías tanto 
en desarrollo como desarrolladas. Por ejemplo, en América Latina, una de las regiones de menor desempeño 
en evaluaciones educativas internacionales, la falta de calidad y equidad educativas explica una parte de su 
limitado desarrollo económico y social (Hanushek y Woessmann, 2009b). Para los países en el otro extremo 
del espectro del PIB, los cálculos muestran que si en 1998 el logro de los alumnos en los Estados Unidos de 
América hubiese sido el mismo que el de países como Finlandia y Corea del Sur, su PIB en 2008 habría sido 
2.3 billones de dólares estadounidenses más elevado (McKinsey y Company, 2009).

Así, además de evaluaciones nacionales y locales, los países prestan cada vez más atención al desempeño 
y características de sus sistemas educativos en comparación al de otras naciones, lo cual es posible gracias 
a instrumentos internacionales como, entre otros, PISA (desde 2000) y la Encuesta Internacional sobre 
Docencia y Aprendizaje (Teaching and Learning International Survey, TALIS por sus siglas en inglés) (desde 
2009).1 Los estudios más recientes sobre reformas en la educación destacan la necesidad de que los países y 
sistemas educativos comparen su eficacia y eficiencia con estándares internacionales, basados en los de los 
países de mayor desempeño (OCDE, 2010c; ECS, 2008; McKinsey y Company, 2007). El uso de referencias 
y comparaciones internacionales (international benchmarking en inglés) en la educación implica que los 
aspectos específicos de cada nación, como estándares, prácticas docentes, desarrollo profesional, evaluación 
e incentivos, deben retomar las mejores prácticas internacionales (OCDE, 2009a; ECS, 2008).2

Las reformas en la educación ciertamente son vitales, pero al mismo tiempo representan un desafío. Reformas 
educativas anteriores y actuales, llevadas a cabo en varias economías desarrolladas y en desarrollo tanto dentro 
y fuera de la OCDE (i.e. Japón, México, los Estados Unidos de América, Brasil y China) se han enfrentado con 
resistencias y polémicas. Además de carecer de resultados, entre las deficiencias de las acciones de reformas 
comúnmente citadas se menciona que las reformas educativas reflejan prioridades a corto plazo en lugar de 
mejoras a largo plazo, que se implementan de manera bastante apresurada y sin la suficiente experimentación 
y adaptación locales, sin una evaluación eficaz ni sistemas de medición, y que excluyen a importantes actores 
como son los maestros y los padres de familia (Canadian Council of Learning, 2009; OCDE, 2009a). Además, 
algunos factores que contribuyen a la complejidad particular de las reformas educativas son los siguientes:3

• Inversión amplia: el gasto público promedio en instituciones educativas en los países de la OCDE fue de 
6.2% del PIB, con un aumento de inversión pública y privada en todos los niveles educativos entre 1995 y 
2007 de al menos 8% en términos reales (OCDE, 2010a, indicador B2).

• Tamaño del sector: el de los maestros es un grupo profesional particularmente extenso que representó en 
2007 cerca del 4% del empleo en países de la OCDE (OCDE, 2010c). No sorprende que el mayor sindicato 
de América Latina, por ejemplo, sea uno magisterial (Santibáñez y Jarillo, 2007).
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• Casi universal: la educación es una experiencia que casi todo el mundo tiene en grados diversos, y la 
enorme magnitud de servicios que ofrece cada día (OCDE, 2010a, indicador C1) lo hace uno de los sectores 
socialmente más visibles.

Estos factores, además de las condiciones, intereses y limitaciones locales propias de un país determinado, 
muestran que los intentos de introducir reformas en el sector educativo, incluso modestas, no son algo sencillo.

Sin embargo, la experiencia internacional también demuestra que es posible mejorar. Países como Finlandia, 
Japón, Corea del Sur y Polonia ilustran que es posible obtener resultados de aprendizaje elevados y equitativos, 
así como lograr mejoras rápidas (OCDE, 2001, 2004b, 2007d; McKinsey y Company, 2007). Los ejemplos de 
reformas educativas logradas también dejan ver que la tendencia internacional se aleja de la idea de aumentar 
únicamente la cobertura de servicios o de centrarse en los insumos educativos, para también garantizar la calidad 
(i. e. Brasil y México) (Hanushek, 2003), para enfocarse en los resultados de las inversiones en la educación 
(i. e. los Estados Unidos de América). El interés internacional en los resultados del aprendizaje del alumno como 
criterio clave para medir el éxito, destaca de igual forma otro punto: el creciente gasto público no se traduce 
necesariamente de manera directa en mejores resultados del aprendizaje. Por ejemplo, si bien los Estados Unidos 
de América triplicaron el gasto promedio real por alumno desde 1960 (Hanushek, 2003), el logro educativo está 
estancado tanto en PISA como en las evaluaciones nacionales (OCDE, 2001, 2004b; NCES, 2003).

Las reformas educativas dependen hoy día de presupuestos públicos limitados, con cargas de déficit incluso en 
economías ricas que oscilan en torno a un 7.8% del PIB en 2010 (OCDE, 2010d). En plena crisis económica 
global, la eficiencia de los sistemas educativos, así como su eficacia, seguirán siendo una prioridad. Para 
países con un déficit creciente y presupuestos públicos limitados, sencillamente no será posible aumentar en 
un futuro cercano los salarios de todos los maestros para que, por ejemplo, correspondan al estatus y prestigio 
que gozan en países con sistemas educativos de mejor desempeño (i.e. Corea del Sur, Irlanda y Singapur), 
que también presumen contar con los profesionales docentes mejor pagados (OCDE, 2010a, indicador D3; 
Sclafani, 2008; Murphy y Coolahan, 2003). Cada vez más se presta una mayor atención para implementar por 
un lado formas distintas de incentivar a los maestros para que mejoren sus prácticas de enseñanza y consigan 
que todos sus alumnos obtengan niveles más elevados en el aprendizaje; por otro lado, se intenta atraer y 
retener a los mejores y más brillantes candidatos para la profesión docente (OCDE, 2009a).

Sin embargo, si los países y sistemas educativos han de adaptar e implementar políticas de reformas basadas 
en las mejores prácticas internacionales, las condiciones, limitantes y oportunidades locales deben abordarse 
de manera adecuada. Los estudios de procesos de reformas en múltiples regiones, países y contextos llegan 
a conclusiones semejantes (OCDE, 2010c, 2009a, 2007a; The World Bank, 2008a, 2008b; IDB, 2006, 2008, 
2010). No obstante, el proceso para llevar a cabo las reformas es todavía un asunto mayoritariamente de ensayo 
y error para gobiernos y responsables de tomar decisiones.

2.2 mOviLización de La investigación de La Ocde, de Las prácticas 
internaciOnaLes y deL cOnOcimientO naciOnaL

Tenemos una ventaja comparativa para distinguir el “qué” de las reformas. 
[…] Pero ahora se nos pide que también ayudemos a los países con el “cómo” de las reformas…

angel gurría, 
secretario general de la ocde

Septiembre de 2008, México4

Los países que llevan a cabo reformas educativas centradas en el desempeño del alumno, en la equidad de 
oportunidades educativas5 y en un mayor valor de la inversión, no sólo deben determinar las prioridades de 
políticas que necesitan adoptar, sino también cómo implementarlas. Los responsables de formular políticas 
públicas y los actores implicados revisan las prácticas y experiencias de investigaciones internacionales en busca 
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de ayuda para diseñar, planear e implementar reformas de políticas públicas. Las organizaciones internacionales, 
como es el caso de la OCDE, reciben cada vez más solicitudes de países miembros y socios para que se les 
proporcionen los análisis de políticas educativas y los procesos de reformas más recientes y relevantes.

Conforme la OCDE y otros órganos internacionales de expertos intentan responder con eficacia a tales demandas 
de orientación, deben filtrar y sintetizar una cantidad significativa de información, datos y conocimientos 
recientes. Con investigaciones originales y el trabajo de proyectos específicos, los conocimientos disponibles 
sobre educación se pueden clasificar como sigue: perfiles nacionales con base en indicadores y comparaciones 
internacionales (i.e. ediciones anuales de Education at a Glance); evaluaciones y estudios internacionales 
(i. e. PISA, TALIS, el Programa para la Evaluación Internacional de Competencias de Adultos, PIAAC por sus 
siglas en inglés); investigación de temas específicos (e. g. sobre políticas docentes y formación vocacional, 
y sobre los costos de un bajo desempeño educativo), revisiones y notas temáticas de países específicos 
(e. g. educación de inmigrantes en Dinamarca); y revisiones de prácticas internacionales (e. g. Evaluación y 
reconocimiento de la calidad de los docentes: Practicas internacionales y las mejores prácticas de modelos de 
valor agregado en las escuelas).6

A pesar de la considerable acumulación de conocimientos, los países miembros de la OCDE expresan la 
necesidad de tener acceso a una herramienta dinámica, simultánea y específica por nación, que conduzca a los 
responsables de formular políticas y a los profesionales en servicio a las estrategias de reformas, experiencias e 
implementaciones más actualizadas. Esta necesidad surge por la dificultad de establecer vínculos claros entre 
políticas y reformas con los resultados, en particular debido al lapso de tiempo relativamente extenso requerido 
para evaluar el impacto de los cambios en el sector educativo (OCDE, 2010c). Existen pocas conclusiones 
definitivas que resultan de la investigación sobre temas de políticas específicas, lo que aumenta la presión 
a la OCDE y otros organismos internacionales para aprovechar la cantidad acumulada de conocimientos y 
poner en primer plano las áreas donde se necesita realizar mayor trabajo de investigación (OCDE, 2007a). 
Las acciones más recientes en esta área al interior de la OCDE, reflejan no sólo las demandas de economías 
globalizadas que cambian con rapidez (i. e. Estrategia de habilidades de la OCDE), sino también las demandas 
de conocimientos de países que emprenden reformas (por ejemplo, el Acuerdo de Cooperación para mejorar 
la calidad de la educación en las escuelas mexicanas y El aprovechamiento del conocimiento para mejores 
políticas educativas-Proyecto GPS).

Las prácticas, investigaciones y experiencias internacionales, así como una serie de crisis económicas y 
políticas (OCDE, 2010c), se combinaron y conformaron una agenda de reformas educativas para la educación 
básica. Aunque haya todavía numerosos debates sobre aspectos específicos y se necesite investigar más, existe  
una convergencia sobre algunos elementos básicos relacionados con la calidad, la equidad y el valor de 
la inversión en educación. Según el contexto nacional y las prioridades locales, los elementos básicos de 
reformas emergentes se pueden agrupar en torno a:

• La rendición de cuentas – centrándose en distintos niveles de la cadena de la préstación del servicio educativo 
(sistema, instituciones, escuelas y maestros, y alumnos).

• Los estándares, la evaluación y el currículum – incluyendo las medidas de aprendizaje y avance del alumno, 
los estándares de contenido y desempeño para alumnos y maestros, las evaluaciones formativas y sumativas, 
la alineación y la coherencia.

• Las políticas docentes – incluyendo la evaluación, el desarrollo profesional, los incentivos, la formación y 
la selección.

• El liderazgo escolar, la evaluación y la mejora de las escuelas – incluyendo la evaluación de contribuciones 
netas al aprendizaje del alumno (valor agregado), los temas de la autonomía, la administración, la 
participación de los padres de familia, la competencia y la elección de la escuela.

• Los incentivos y estímulos – incluyendo aquellos para las jurisdicciones (i.e. órganos estatales y financiamiento 
federal), así como para las escuelas y los maestros.



cApítulo 2 Marco de políticas públicas para iMpleMentar las reforMas educativas

Establecimiento de un marco para la evaluación e incentivos docentes: Consideraciones para México

32

© OCDE 2011

No obstante, una lista de prioridades y mecanismos – el qué de las posibles intervenciones – no basta para 
diseñar, planear e implementar reformas eficaces de política pública en una sola o en una combinación de estas 
áreas. Incluso cuando se cuenta con las mejores prácticas, investigaciones y experiencias de la OCDE y otras 
fuentes, las condiciones, capacidad y costos específicos de cada país pueden limitar en gran medida su utilidad 
(OCDE, 2010c, 2009a, 2007a; IDB, 2010, 2008, 2006; Spiller et al., 2003; The World Bank, 2008a, 2008b). 
Los factores específicos de cada país revisten particular importancia para toda reforma educativa porque no hay 
un modelo universal, o un conjunto específico de instrumentos de política pública, que genere un resultado 
global consistente, ni siquiera en temas particulares como el de los instrumentos fiscales (OCDE, 2010c), de los 
mecanismos de rendición de cuentas,7 o de los incentivos y estímulos para los maestros (OCDE, 2009a). Además, 
el diseño, la consulta, la planeación, los programas piloto, la implementación y la evaluación rigurosa de las 
políticas, con frecuencia no siguen el mismo ritmo de los mandatos administrativos y los presupuestos limitados 
de la mayoría de los gobiernos. Los países de la OCDE y los socios reconocen de manera explícita la importancia 
de la investigación y los conocimientos locales para diseñar políticas basadas en la evidencia (OCDE, 2007a).8

Es por eso que el cómo de las reformas requiere un sólido modelo heurístico de procesos de reformas de 
política pública que tome en cuenta los conocimientos específicos de cada país, analizados junto con la 
investigación, las evidencias y las prácticas internacionales. Una representación esquemática del concepto de 
movilización, análisis y aplicación del conocimiento (Knowledge MAP por sus siglas en ingles) se presenta en 
la gráfica 2.1. De esta manera, los conocimientos combinados de diversas fuentes (a, b y c de la gráfica 2.1) 
sobre temas específicos de política pública se analizan, procesan y al final se aplican para conseguir una 
implementación eficaz y resultados sostenibles (d en la gráfica 2.1).

conocimiento 
del país

(a)

Prácticas 
internacionales

(c)

investigación y evidencia
OCDE y otras organizaciones  

del conocimiento
(b)

Análisis y 
aplicación

(d)

Gráfica 2.1
Representación esquemática del proceso de movilización, análisis y aplicación eficaces del conocimiento 

Heurística específica para un país

En este modelo heurístico de movilización del conocimiento, el reto es ordenar los conocimientos pertinentes 
y específicos de la manera más adecuada y rentable con el fin de adaptar, diseñar e implementar políticas 
educativas apropiadas para el contexto nacional. Los análisis rigurosos de estos datos contribuyen a identificar 
las intervenciones y los métodos de implementación más adecuados que pueden adaptarse e incorporarse 
a las reformas de política pública en el ámbito nacional. Esto se da en el área d de la gráfica 2.1, donde los 
conocimientos basados en la experiencia de diversas fuentes se analizan y aplican a la luz de las realidades 
locales y las limitantes de tiempo de los mandatos administrativos, por ejemplo.
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2.3 ejes de pOLítica púbLica para Las refOrmas educativas: La impOrtancia 
de articuLar Las preguntas cOrrectas

A pesar del amplio periodo de tiempo que se necesita para introducir las reformas de política pública, las 
administraciones gubernamentales trabajan en general con plazos de tiempo más cortos, por lo que a menudo 
se toman decisiones de política de forma un tanto apresurada, con poca evidencia y recursos, y en contextos 
difíciles – si no abiertamente adversos (OCDE, 2010c). Además, salvo que se planeen con antelación, las finanzas 
públicas rara vez permiten invertir grandes cantidades en estudios ex ante sobre temas específicos con el propósito 
de permitir decisiones mejor informadas sobre el diseño de políticas públicas. Aunque la mayoría de las naciones 
tiene en las distintas ramas del gobierno sistemas bastante sólidos y eficaces de control de las finanzas públicas 
(i. e. cuentas nacionales, registros legislativos, y entidades de estadísticas y de evaluación), la gran cantidad de 
registros, bancos de datos y estadísticas disponibles dentro del sector educativo y en todas las áreas relacionadas 
(i. e. en los ministerios, tanto horizontal como verticalmente), también puede dificultar la identificación de los 
datos y la información más pertinentes y útiles para tomar decisiones oportunas en el diseño de políticas públicas.

Por lo anterior, la OCDE ha elaborado un Marco de Políticas Públicas para Implementar Reformas Educativas, 
cuyo objeto no sólo es ayudar a que los países miembros ubiquen con exactitud los datos nacionales pertinentes 
sobre los temas vitales para el diseño de políticas públicas, sino que también identifiquen las áreas que quizá 
necesiten más estudio y sistematización. El Marco aborda seis ejes de política pública que facilitan identificar 
las condiciones, limitantes, oportunidades y costos en un país o jurisdicción particular. El Marco se debe aplicar 
a la prioridad específica, o un tema particular de las políticas públicas, que requiere decisiones instruidas sobre 
su diseño, planeación e implementación. Es necesario elaborar indicadores básicos en cada uno de los ejes 
propuestos para garantizar que la información recopilada sea pertinente y aplicable al tema específico de 
política pública que se analiza. En la medida de lo posible, estos indicadores deben asociarse y compararse 
con datos disponibles a nivel internacional de otros sistemas de alto desempeño para tener puntos de referencia 
y realizar comparaciones internacionales. El Marco ofrece a los gobiernos y a los actores locales un método 
para movilizar el conocimiento y los análisis locales en problemas particulares. Los seis ejes de las políticas 
reflejan los componentes clave que han demostrado facilitar u obstaculizar las reformas educativas (OCDE, 
2010c, 2009a, 2007a; IDB, 2010, 2008, 2006; Spiller, Stein y Tommasi, 2003; The World Bank, 2008a, 2008b):

i) La calidad y la cantidad de la información y los datos pertinentes disponibles (sobre alumnos y maestros, 
el desempeño, y posibles vínculos) para fijar líneas base, objetivos y metas. Es importante que se logren 
establecer líneas base referidas a los temas particulares sobre los cuales se pretende incidir con las reformas 
educativas. 

ii) La estrategia de comunicación, compromiso y consulta con los actores implicados (incluyendo al público en 
general, los líderes de opinión y las organizaciones profesionales y de maestros). Por ejemplo, las acciones 
de las reformas que no sean percibidas como pertinentes por los padres de familia, o por la sociedad en 
su conjunto, son más susceptibles de fracasar durante el proceso de implementación y conforme vayan 
surgiendo dificultades (OCDE, 2009a, 2008).

iii) La cantidad y disponibilidad del financiamiento público para la elaboración e implementación de la reforma 
educativa (si se debe renovar anualmente o forma parte del presupuesto fijo), incluyendo un análisis de la 
inversión requerida, proyecciones de costos y posibles economías o reasignación de fondos de programas 
vigentes.

iv) Un marco legal, normativo y administrativo adecuado, para identificar conflictos potenciales y posibles 
modificaciones que sean requeridas en el ámbito educativo y temas relacionados (por ejemplo, en las leyes 
laborales, la participación social y las leyes de información y privacidad).

v) Arreglo institucional entre instituciones de carácter público con competencias relevantes (para la evaluación, 
el currículum, la investigación, etc.).

vi) Proceso de descentralización formal y de facto entre las entidades responsables de los servicios educativos 
(incluyendo consideraciones de los recursos, servicios y capacidades institucionales y operativas).
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Si bien los países pueden tener capacidades diferentes respecto a la generación, movilización y administración 
del conocimiento, a menudo es la información básica y disponible (“lo que está al alcance de la mano”), 
que resulta la más útil y menos costosa de recopilar. Los organismos académicos, gubernamentales o de 
cooperación internacional, pueden proporcionar ayuda a cualquier país o jurisdicción que la requiera para 
movilizar el conocimiento necesario, en particular en torno a métodos cuantitativos (OCDE, 2003). Con 
conocimientos actualizados, oportunos y confiables sobre temas específicos de política pública, cualquier país 
o jurisdicción puede llevar a cabo un sólido proceso de adaptación, diseño y planeación de políticas públicas. 
En combinación con otras fuentes de información y evidencias sobre políticas (prácticas internacionales, 
trabajos de investigación de la OCDE y otras fuentes), un diseño de políticas que tome en cuenta las mejores 
prácticas puede adaptarse a las condiciones, las limitantes, los costos y las oportunidades locales (gráfica 2.2).

Gráfica 2.2
Representación esquemática de un modelo heurístico específico al contexto local de país:

Marco de Políticas Públicas para Implementar Reformas Educativas
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El propósito del Marco de Políticas Públicas para Implementar Reformas Educativas es proporcionar a los 
gobiernos y a los distintos actores un método específico para movilizar el conocimiento en el ámbito local, 
centrado en las prioridades específicas identificadas. Lo que se pretende garantizar de este modo es que, 
tanto los responsables de formular políticas, como los actores implicados basen sus decisiones no sólo en 
las prácticas, la experiencia y el asesoramiento internacionales, sino también en el conocimiento local más 
actualizado y pertinente.9 Los seis ejes del proceso de las políticas públicas sirven también como criterios de 
evaluación para asegurar que las propuestas de políticas y programas que pretenden dar “respuestas” a los 
tomadores de decisiones se basen en el adecuado conjunto de preguntas (elaboradas a partir de cada uno 
de los seis ejes de política pública presentados). Al igual que en la investigación científica, la pertinencia de 
los resultados en la elaboración de políticas públicas está relacionada con iniciar el proceso a partir de las 
preguntas correctas.

2.4 ConsideraCiones para MéxiCo

En su Programa Sectorial de Educación 2007-2012 (SEP, 2007), el gobierno mexicano definió prioridades 
claras de política pública para reformar la educación. Para supervisar el avance hasta alcanzar los objetivos 
previstos, el Programa estableció indicadores de mejora del rendimiento de alumnos, medidos conforme a 
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las evaluaciones de ENLACE y PISA. Es importante observar que la Secretaría de Educación Pública (SEP) ha 
emprendido varias iniciativas de reformas actualmente en curso, como se mencionó en el capítulo anterior. 
En este contexto, este capítulo y las consideraciones y recomendaciones que a continuación se presentan 
tienen como objetivo proporcionar a la SEP, y a los actores implicados en México, elementos para definir los 
pasos específicos a seguir con base en las prioridades educativas definidas, el conocimiento local, los factores 
limitantes y las oportunidades que existen en México para un proceso de reforma duradero.

• Además de las prácticas internacionales y los resultados de las investigaciones disponibles, se recomienda 
la movilización del conocimiento específico del país sobre temas de política pública como un elemento 
vital para diseñar, planear e implementar eficazmente reformas educativas viables y sustentables tomando 
en cuenta las condiciones, limitaciones y oportunidades que hay en México. La labor de la OCDE en 
esta área, así como la experiencia de diversas regiones en contextos múltiples, sugieren con claridad que 
un conocimiento confiable y actualizado sobre temas particulares de políticas públicas, es crucial en el 
proceso de adopción de las mejores prácticas y recomendaciones sobre políticas educativas en un contexto 
específico. La movilización del conocimiento enfocada en los ejes relevantes de políticas públicas puede 
darse de manera bastante rápida (de seis a 12 meses, por ejemplo) en el ámbito nacional. Este proceso 
de movilización del conocimiento en México puede contribuir en gran medida al análisis, al diseño y 
a la planeación de iniciativas de políticas educativas basadas en las mejores prácticas internacionales y 
evidencia disponible.

• Aunque hay varios aspectos de políticas públicas concernientes a las reformas que pretenden mejorar 
el aprendizaje del alumno y el desempeño escolar (e. g. estándares, evaluación, medición, incentivos, 
liderazgo escolar y el desarrollo profesional), existen ejes comunes de políticas públicas que deberán guiar 
el proceso de movilización del conocimiento local. Tales ámbitos ofrecen un marco con el cual la SEP y los 
actores del sector educativo en México pueden continuar el proceso de análisis, el diseño, la planeación, 
la implementación y la evaluación de políticas educativas. Las acciones actuales y futuras de reformas 
educativas en México podrán beneficiarse del conocimiento local actualizado en cada uno de los siguientes 
seis ejes de políticas:

i) La calidad y cantidad de datos e información pertinentes disponibles (sobre alumnos y maestros, 
desempeño y vínculos entre ellos) para fijar objetivos y metas e identificar áreas deficientes que se deben 
examinar.

ii) Las opciones de estrategias de comunicación, compromiso y consulta con los principales actores 
implicados, incluyendo al público en general, maestros, directores y autoridades educativas locales. 
Esto implica identificar cómo traducir las reformas propuestas en un mensaje socialmente pertinente y 
significativo para las familias, los maestros y los directores de escuelas.

iii) La cantidad y disponibilidad del financiamiento público para la elaboración e implementación de 
las reformas educativas, incluyendo el análisis de rentabilidad potencial, proyecciones de costos y 
economías que se obtengan al reorientar rubros o programas del presupuesto vigente.

iv) El arreglo institucional existente entre los organismos de carácter público, como por ejemplo entre la 
SEP, el INEE y las autoridades educativas estatales, para identificar organismos específicos que deban 
contribuir a la elaboración de estándares, evaluaciones y proponer modificaciones.

v) Un marco legal, normativo y administrativo actualizado, que resuelva los conflictos potenciales que 
surjan a partir de las modificaciones que se requieran en el ámbito educativo, pero también en rubros 
relacionados como la ley laboral y lo referente a la participación social y la gestión de recursos escolares.

vi) El proceso de descentralización formal y de facto de los principales organismos federales y estatales 
responsables de proveer los servicios educativos (esto incluye considerar los recursos, el manejo 
de bases de datos y de la información, la evaluación, la supervisión y la prestación de servicios 
educativos).
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• Para informar y aconsejar a las autoridades educativas y a los actores implicados, la constitución de una 
entidad incluyente y objetiva encargada de la gestión y el análisis del conocimiento puede facilitar el proceso 
de elaboración de las políticas educativas. Las áreas responsables de analizar y diseñar las políticas públicas al 
interior de la SEP y en los organismos relacionados deben ser fortalecidas para contribuir a que esta entidad sea 
vista como un mediador a nivel nacional. No es necesario crear una nueva entidad oficial, lo que se requiere 
es designar un órgano que enfrente los retos que se suelen manifestar durante las reformas educativas:

 – La necesidad de contar con una revisión, análisis y opiniones sustentadas y oportunas, esbozadas por 
los propios expertos en el área, por las prácticas y las experiencias de investigaciones internacionales y 
nacionales disponibles.

 – La necesidad de contar con la opinión fiable y objetiva de expertos en torno al diseño y los resultados de 
los procesos de monitoreo y evaluación de programas de incentivos docentes y escolares, por ejemplo, 
así como de otros programas principales de las reformas educativas.

 – Los desfases temporales que existen entre las administraciones gubernamentales (federales, estatales y 
municipales) y los períodos fijos de mandato, y los requerimientos a largo plazo que exigen la planeación, 
los programas piloto, la evaluación y la investigación para sustentar reformas educativas. Las entidades 
pueden adoptar distintas formas (por ejemplo, consorcio, consejo, comité, o programa transversal), y las 
que se han establecido en Brasil, Canadá, Dinamarca, Singapur y los Estados Unidos de América pueden 
ofrecer ejemplos útiles para México.

Notas

1. Otros incluyen las Tendencias en el Estudio Internacional de Matemáticas y Ciencias (TIMSS, por sus siglas en inglés) y las acciones 
regionales como las evaluaciones UNESCO/LLECE (1997 y 2006) en 16 países de América Latina y el Caribe.

2. Como se analiza en los siguientes capítulos, los estándares proporcionan un método eficaz para garantizar que el contenido, el 
desempeño y las prácticas docentes en un sistema educativo sean internacionalmente competitivos.

3. Adaptado de “Making Reform Happen in Education” en OCDE, 2010c, p. 161.

4. Tomado del discurso de apertura del Secretario general de la OCDE, Angel Gurría, pronunciado el 25 de septiembre de 2008 en 
la Ciudad de México: The Art of Making Reform Happen: Learning from Each Other.

5. La importancia de la equidad en las acciones de la reforma sobresale en las investigaciones que muestran que, por ejemplo, a 
pesar de que las políticas de rendición de cuentas generan un aumento en los resultados del alumno, incluso en contextos de mucha 
polémica como el de los Estados Unidos de América, la mejora en el aprendizaje no es igual entre todos los grupos de alumnos 
(Hanushek y Raymond, 2006).

6. Otro ejemplo importante de este tipo de enfoque comparativo es el informe de 2007 de McKinsey & Company, en el que se destaca 
la importancia de fijar criterios internacionales para el desempeño del alumno.

7. La experiencia revela que los enfoques y el diseño de políticas públicas son importantes para alcanzar políticas eficaces de 
rendición de cuentas y para mejorar el aprendizaje del alumno (Hanushek y Raymond, 2006; Hanushek, Raymond y Rivkin, 2004). 
Son justamente las limitantes, el contexto y las oportunidades locales de un país o sistema educativo específicos, lo que determina 
en gran medida la especificidad del diseño de políticas públicas.

8. Es importante distinguir entre investigaciones llevadas a cabo con el propósito de informar sobre las acciones emprendidas (sobre 
las políticas basadas en la información) y la investigación puramente científica que, junto con diversos estándares y la demostración 
de efectos causales (OCDE, 2007a), pueden requerir períodos más largos para que los resultados sean visibles.

9. Esto también podría identificar las contradicciones posibles entre las prácticas internacionales y la información y la evidencia 
recabada localmente en el país. En estos casos, ahondar en el análisis sería un paso necesario y valioso para las autoridades educativas 
y los actores implicados.
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Los gobiernos ponen cada vez más un mayor énfasis en los sistemas de rendición de cuentas como parte de 
reformas más amplias en la administración del sector público (OCDE, 2009a). En el sector educativo, esto se 
refleja en un desplazamiento del interés en los insumos y procesos para concentrarse en los resultados (Hanuskek 
y Raymond, 2006; Hanushek, 2002). Como el propósito final de los sistemas educativos es el aprendizaje del 
alumno, esto implica que los actores deben rendir cuentas de los logros de los alumnos. De manera paradójica, 
una mayor rendición de cuentas también implica transferir una mayor autonomía a los actores para decidir 
cómo movilizar los recursos que se les entregan para alcanzar los objetivos sobre los cuales deberán rendir 
cuentas. En este sentido, la rendición de cuentas implica por una parte que los actores necesitan demostrar 
públicamente que en realidad persiguen las metas establecidas, y por la otra que reciben la capacitación, el 
apoyo y la autonomía suficientes para alcanzarlas.

El propósito de este capítulo es ofrecer, primero, un panorama de las principales características de los sistemas 
de rendición de cuentas en la educación, y mostrar de qué manera son útiles para apoyar acciones que mejoren 
el logro de los alumnos. La primera parte empieza por presentar los principales tipos y características de los 
sistemas de rendición de cuentas. Tomando en cuenta las características comunes de los sistemas eficaces 
de rendición de cuentas en la educación, es palpable la importancia que cobran los estándares, tanto de los 
contenidos como del desempeño. 

A partir de ejemplos internacionales ilustrativos, como los de Australia, Canadá, Finlandia y Hong Kong-China, 
este capítulo defiende la necesidad de tener un concepto más amplio de rendición de cuentas que sirva de 
soporte para las acciones de mejoras. Los sistemas educativos eficaces van más allá de la noción estrecha de 
rendición de cuentas “basada en pruebas”, misma que ha sido asociada a una ola de reforma educativa basada 
en estándares (Darling-Hammond, 2004). Una noción más amplia de rendición de cuentas tiene aplicaciones 
directas en relación con el desempeño y el grado de esfuerzo realizado por los docentes. El capítulo concluye 
con consideraciones para las autoridades educativas y los actores implicados en las reformas en México, 
preocupados por aumentar el desempeño de los alumnos, las escuelas y los maestros mexicanos.

3.1 tipOs y características de LOs sistemas de rendición de cuentas 
en La educación

La naturaleza y las características de la rendición de cuentas en la educación dependen de las metas establecidas 
por el sistema educativo. Así, hay al menos cinco amplias categorías de rendición de cuentas que pueden ser 
tomadas en cuenta (Darling-Hammond, 2004; Ladd, 2007; NAE, 2009):

• Rendición de cuentas política: los funcionarios electos y las autoridades educativas nombradas por estos 
funcionarios están sujetos a rendir cuentas ante los ciudadanos de las circunscripciones electorales que los 
llevaron al puesto ( la reciente polémica sobre evaluación y los resultados educativos en la Ciudad de Nueva 
York a finales de 2010 es un ejemplo de ello).

• Rendición de cuentas legal: tanto escuelas, maestros y órganos locales, como consejos escolares, están 
obligados a ceñirse al marco legal y legislativo establecido.

• Rendición de cuentas administrativa: distintas jurisdicciones responsables de controlar, supervisar o 
proporcionar servicios educativos establecen procedimientos regulatorios y administrativos para garantizar 
que los servicios y las escuelas cumplan con el desempeño esperado (i. e. las acciones recientes de reformas 
en los Estados Unidos de América).

• Rendición de cuentas profesional: los maestros, directores y demás miembros del personal escolar deben 
cumplir con los requerimientos básicos referidos al conocimiento especializado, al ingreso a la profesión y 
a los estándares de la práctica docente y al desempeño esperado. En esquemas con este tipo de rendición 
de cuentas, los docentes se sienten responsables de forma “horizontal” ante sus compañeros docentes y 
directores de escuela, así como ante los padres de familia.
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• Rendición de cuentas ligadas a la oferta y demanda (“market accountability”): esto se relaciona a menudo 
con el grado de elección escolar, el financiamiento y otras consecuencias para la escuela relacionadas con 
las preferencias de las familias y de los alumnos. 

Dependiendo de los objetivos establecidos y las prioridades de las políticas, los sistemas educativos se enfocan 
en ciertos tipos de rendición de cuentas. Las prácticas de varios países sugieren que en años recientes las 
acciones de reformas comenzaron a diversificarse para incluir formas de rendición de cuentas no sólo legales 
y burocráticas sino también profesionales y, cada vez más, con enfoques de oferta y demanda (OCDE, 2005, 
2007a; Baker, 2010).

Sin embargo, la evidencia y las experiencias internacionales sugieren que los sistemas de rendición de cuentas 
enfocados en el aprendizaje del alumno deben (OCDE, 2009a, 2007a; NAE, 2009; ECS, 2008):

i) basarse en expectativas claras sobre los resultados deseados;

ii) emplear medidas adecuadas, tanto formativas como sumativas, para evaluar el avance hacia los objetivos;

iii) contar con sistemas de datas e información adecuados;

iv) incluir mecanismos de información y comunicación para la rendición de cuentas pública y la transparencia; y

v) vincularse a acciones y consecuencias que resultan del desempeño.

Lo anterior implica que las expectativas claras de los sistemas educativos deben reflejarse en estándares claros 
de contenido y desempeño para alumnos y maestros (OCDE, 2009a; NAE, 2009). Además, las cuestiones de 
alineación curricular y coherencia entre los estándares, las evaluaciones y el desarrollo profesional de los 
maestros son importantes para garantizar que trabajen juntos todos los elementos implicados en la rendición 
de cuentas y los procesos de mejora (Baker, 2010; NAE, 2009). Esto implica que es importante manejar un 
enfoque complementario para la evaluación que combine medidas sumativas y formativas, como demuestran 
algunos de los sistemas de mejor desempeño, que es el caso de Australia, Finlandia y Alberta, Canadá 
(Darling-Hammond y McCloskey, 2008; Government of Alberta (Canada) –  Education, 2009). Incluso cuando 
los estándares de contenido se elaboran después de que tengan lugar las evaluaciones, como sucedió en 
Australia con el Programa de Evaluación Nacional de Lectoescritura y Razonamiento Matemático anual 
(National Assessment Program in Literacy and Numeracy) y el Currículum Nacional de Australia (Australia 
National Curriculum), se deben alinear el currículum (contenido), los estándares de desempeño, las prácticas 
de enseñanza y las evaluaciones (VCAA, 2010). En un interesante ejemplo de cooperación entre sistemas 
educativos en relación a las mejores prácticas en evaluación, Hong Kong-China y Queensland (Australia) 
tienen enfoques semejantes y han compartido lecciones aprendidas (Darling-Hammond y McCloskey, 2008). 
En Finlandia, el currículum nacional proporciona directrices para que los maestros elaboren evaluaciones al 
interior de las escuelas sin tener que recurrir a evaluaciones externas para clasificar o comparar a los alumnos 
o a las escuelas. En este contexto, el cuadro 3.1 presenta un resumen de los tipos de evaluación más frecuentes 
y sus usos en estos y otros sistemas de rendición de cuentas.

No obstante, dentro de los sistemas de rendición de cuentas, las evaluaciones externas son importantes. 
Los análisis en múltiples niveles de los resultados de PISA 2006 muestran una correlación positiva entre el 
logro del alumno y la publicación de los resultados de la escuela, así como con la existencia de exámenes 
externos basados en estándares (OCDE, 2007b). En cuanto a los sistemas adecuados de datos e información, 
los mecanismos de reporte y las acciones relacionadas con el desempeño, los capítulos 4, 5, 6 y 7 de esta 
publicación ofrecen un panorama de prácticas recomendadas y ejemplos internacionales. Sin embargo, pese a 
los beneficios de una mayor rendición pública de cuentas centrada en el desempeño del alumno, las nociones 
estrechas que reducen la rendición de cuentas a políticas unidimensionales “basadas en pruebas” han limitado 
su potencial (Ladd, 2007). Por tal motivo, la siguiente sección sugiere la necesidad de contar con una noción 
más amplia de rendición de cuentas.
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3.2 desempeñO dOcente: hacia una cOmprensión más ampLia de La rendición 
de cuentas

Con base en el análisis previo se puede entender que la rendición de cuentas comprende tres aspectos de un 
mismo concepto. En primer lugar, la rendición de cuentas en un sistema educativo dado puede referirse a una 
definición compartida y a una responsabilidad colectiva por el aprendizaje y el avance de los alumnos. Este 
aspecto de la rendición de cuentas se relaciona con la importancia y el valor que se brindan de manera clara 
a la educación en un país, y con el grado de prioridad del que goce en la sociedad y en la agenda pública 
(Baker, 2010). En segundo lugar, la rendición de cuentas también se refiere a los sistemas “con consecuencias”, 
en los que pueden haber consecuencias significativas para los individuos, las escuelas o jurisdicciones al formar 
parte del sistema de rendición de cuentas (OCDE, 2009a). Por ejemplo, las reformas en los Estados Unidos de 
América ya son sinónimo del debate entre jurisdicciones y actores sobre la rendición de cuentas (Ladd, 2007). 
Sin embargo, existe un tercer aspecto de la rendición de cuentas que se puede considerar “de consecuencias 
mínimas” o rendición de cuentas básica. Este tipo de rendición de cuentas se asocia con el grado de esfuerzo 
mostrado por los maestros y personal de la escuela para cumplir con los estándares mínimos de comportamiento 
profesional, tales como llegar a la escuela, llegar a tiempo y concentrarse en las actividades adecuadas. Dada la 
importancia de los maestros para el logro del alumno (OCDE, 2009a), es útil que los sistemas no sólo pongan 
atención en la rendición de cuentas basada en la escuela como unidad, sino también en la rendición de cuentas 
de docentes conforme a estándares profesionales.

Dentro de un sistema educativo que ha establecido estándares de desempeño para los maestros, el enfoque 
común es ofrecer oportunidades a todos los maestros para desarrollar las capacidades que les permitan 
alcanzar el desempeño previsto. Se pueden proporcionar diferentes formas de incentivos a los maestros para 

Cuadro 3.1
Tipos de evaluación más comunes usados en sistemas de rendición de cuentas 

tipo 
de evaluación propósitos Medidas fortalezas

debilidades o inconsistencias 
potenciales

Evaluación formativa 
al interior del salón 
de clases

Mejorar el 
aprendizaje del 
alumno con base 
en información de 
diagnóstico obtenida 
según necesidades 
al interior del salón 
de clases.

Elaborada por el 
maestro, currículum 
integrado con 
diagnóstico detallado. 
Calificadas por el 
maestro.

Pertinente para 
la enseñanza; usa 
los conocimientos 
del maestro; 
potencialmente 
de apoyo a la práctica 
docente; permite utilizar 
respuestas elaboradas 
por alumnos con mayor 
validez.

Depende de la capacidad del 
maestro para diseñar evaluaciones, 
interpretar los resultados y aplicar 
las correcciones adecuadas. 
Se adapta a los alumnos pero tal 
vez no sea útil para comparar 
los resultados; puede crear 
dificultades para manejar el salón 
de clases.

Evaluación formativa 
de procedencia 
externa

Mejorar el 
aprendizaje de los 
alumnos y brindar 
información de 
diagnóstico.

De procedencia externa; 
calificada por el maestro 
o de manera externa.

Libera al maestro de los 
requerimientos de diseño 
de evaluaciones; está 
bien alineada con los 
estándares; puede permitir 
respuestas abiertas.

Puede ser inoportuna para muchos 
alumnos; puede no coincidir con 
los contenidos. Puede ser que los 
maestros no la comprendan bien.

Evaluación sumativa Para informar sobre 
la situación actual 
y el avance de los 
alumnos.

De procedencia externa, 
por lo general calificada 
por maestros distintos a 
los de los alumnos.

Bajo costo si respuestas 
son cerradas. Confiable; 
puede servir en modelos 
de crecimiento y de valor 
agregado.

Transferencia deficiente; resultados 
poco confiables por la enseñanza 
de la prueba. Alineación 
deficiente; poca validez.

Evaluación 
combinada del salón 
de clases  y sumativa 
para la rendición de 
cuentas

Para informar sobre 
la situación actual.

Elementos ponderados 
de evaluaciones 
formativas, y un 
componente de 
procedencia externa.

Incluye evaluaciones más 
válidas; alineada; permite 
transferencia.

Alto costo de implementación. 
Conflicto de intereses entre los 
maestros si se utiliza para medir 
el desempeño docente. Porcentaje 
problemático de ponderación.

Fuente: Baker, 2010.
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motivarlos a que busquen oportunidades de generar aptitudes y tengan mejores posibilidades de alcanzar los 
estándares (Lavy, 2009). A los maestros que rebasen los estándares de desempeño se les puede ofrecer una mayor 
compensación para que incluso los maestros con alto desempeño tengan incentivos para que sigan mejorando 
su práctica (OCDE, 2009a).

En un sistema convencional en donde hay escasa rendición de cuentas, la teoría de contrato sienta las bases 
del problema típico de la asimetría de información entre los maestros y las familias o los responsables de 
formular las políticas públicas, generando un riesgo moral (Ferreyra y Liang, 2010). Una de las suposiciones 
más comunes e implícitas de los sistemas de evaluación docente enfocados en la evaluación formativa, la 
creación de capacidades y el desarrollo profesional, es que el desempeño docente real es igual o muy cercano 
a la capacidad del docente. Sin embargo, la realidad a la que se enfrenta la mayoría de los sistemas educativos 
es que algunos maestros no se esfuerzan lo suficiente, desempeñándose muy por debajo de sus verdaderas 
capacidades. Aunque estos maestros de bajo desempeño (por falta de esfuerzo) pueden aprovechar y beneficiarse 
de las oportunidades de capacitación y desarrollo profesional, el escenario más eficiente es aquel en que se 
reduce la diferencia entre el esfuerzo y la capacidad del maestro (“  Esfuerzo del maestro” en la gráfica 3.1).

Pagos/incentivos/recompensas/estímulos: 
Transición de un menor a un mayor número de maestros excelentes (a a c)

Recompensas

Incentivos

Rendición 
de cuentas 
profesional 

Excelencia  
del maestro 

(c)

 Fortalecimiento 
de capacidades 

(b)

 Esfuerzo 
del maestro 

(variable)
(a)

Fuentes: Elaborado a partir de OCDE (2009a) y Murphy (2001).

Rendición de 
cuentas básica 

Gráfica 3.1
Representación�esquemática�del�concepto�del�umbral de capacidad�en�la�rendición�de�cuentas�docente

Desempeño 
continuo

Estándares  
de desempeño 
docente 

umbral��
de�capacidad�
del�maestro

Desempeño 
actual del 
maestro

Los maestros que se desempeñan por debajo de su capacidad natural deberían recibir, en teoría, sólo el salario 
básico obligatorio (área “a”). Para los maestros que se desempeñan al límite de su capacidad natural, los incentivos 
y opciones de capacitación deberán permitirles, en teoría, aumentar su capacidad y alcanzar los estándares de 
desempeño establecidos por el sistema y superarlos, en su caso. Sin embargo, surgen ineficiencias cuando los 
maestros que deberían alcanzar o superar los estándares de desempeño de manera natural, mediante su esfuerzo 
y capacidades personales, incluso sin tener que aumentar sus capacidades, no lo consiguen. En este caso, la 
rendición de cuentas tendría que ser lo bastante fuerte para hacer que el maestro se motive a trabajar con el esfuerzo 
adecuado (es decir, esforzarse más) y que también busque diversas oportunidades para aumentar su capacidad.
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El escenario óptimo en términos de recursos y aprendizaje de alumnos es contar con la mayor cantidad posible de 
maestros que se desempeñen en el umbral de su capacidad. En teoría, esto por sí solo aumentaría el desempeño 
docente promedio y el desempeño de alumnos de manera automática, sin que el sistema necesite aumentar las 
capacidades o proporcionarles otros estímulos para este fin. Con esta base de desempeño (es decir, el concepto 
del umbral de su capacidad), los maestros seguirán siendo motivados para mejorar su desempeño mediante la 
capacitación y el desarrollo profesional. En este modelo simplificado, la distancia entre el desempeño promedio 
de los maestros y los estándares de desempeño variará dependiendo de la calidad general de la fuerza docente. 
La utilidad de este modelo es significativa al menos por tres razones:

i) Como se analiza en el capítulo 6, una diferencia entre otros sistemas y los sistemas educativos con poca 
rendición de cuentas (i. e. maestros con plaza permanente a quienes no puede separárseles de la profesión 
independientemente de su desempeño y los resultados de aprendizaje de los alumnos), como los hay en América 
Latina, es que además de atraer y conservar en la profesión a los más brillantes y mejores maestros (como lo 
hacen Singapur y Suecia, por ejemplo), es muy importante mejorar y apoyar a los maestros en servicio.

ii) Con un mayor compromiso público y sistémico con el aprendizaje y mejoras de los alumnos, el desempeño 
docente se vuelve más importante. En un contexto de mayor rendición de cuentas, se espera que los maestros 
realicen un esfuerzo mayor para cumplir con una conducta profesional mínima y esperada de todos los 
docentes.

iii) las conductas de los maestros que se relacionan más con el esfuerzo que con la capacidad, como son 
la asistencia, la puntualidad y el tiempo efectivo dedicado a la enseñanza, tienen efectos importantes en el 
aprendizaje de los alumnos. Algunos estudios en los Estados Unidos de América y en países en vías de desarrollo 
muestran que las ausencias de los maestros tienen efectos sorprendentemente altos en el aprendizaje de los 
alumnos, en particular en los alumnos de las comunidades más pobres y remotas. Por ejemplo, Das et al. (2007) 
reportan que en escuelas primarias en Zambia un aumento de 5% en las ausencias del maestro redujo el 
aprendizaje anual de un alumno promedio entre 4% y 8%. La evidencia sugiere de igual modo que es importante 
identificar el margen de error y las discrepancias en los registros oficiales. La experiencia en Ecuador e India, 
por ejemplo, indica que los datos oficiales difieren de las observaciones de campo sobre la asistencia/ausencia 
del maestro entre un 7% y un 25%. Esto es particularmente significativo para ciertos estados y regiones de 
México.1 Los resultados de la Encuesta Internacional sobre Docencia y Aprendizaje (TALIS por sus siglas en 
inglés) de la OCDE revelan que en México, el ausentismo y el tiempo de trabajo efectivo de los maestros son 
retos importantes (OCDE, 2009b).

Así, el modelo basado en el concepto del umbral de capacidad docente permite asociar claramente la rendición 
de cuentas con los incentivos docentes en un desempeño continuo. Además, al aumentar la rendición de 
cuentas en un sistema para que los maestros trabajen a su capacidad máxima, puede haber posibles ganancias 
sustanciales en el desempeño promedio del maestro y el aprendizaje de los alumnos. Esto tiene implicaciones 
directas en las políticas públicas tanto en el diseño de los criterios de evaluación docente, como en el de las 
medidas del desempeño docente y escolar. Por ende, la meta final de un sistema de rendición de cuentas que 
incluya incentivos basados en el desempeño sería, por ejemplo, hacer que tantos maestros como sea posible 
pasen primero del punto “a” al “b” y después al “c” de la Gráfica 3.1. Este proceso se vería reflejado en el 
desempeño de los sistemas educativos conforme logren pasar de “deficiente” a “bueno” y de “bueno” a 
“excelente” en términos de los logros de sus alumnos.

3.3 cOnsideraciOnes para méxicO

Con base en las consideraciones anteriores y en las condiciones, limitantes y oportunidades específicas de 
México respecto a la rendición pública de cuentas enfocada en el logro de alumnos (Salieri et al., 2010), las 
siguientes consideraciones se dirigen a las autoridades educativas y a los actores implicados en las reformas 
educativas.
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•	 La	importancia	de	la	rendición	pública	de	cuentas:	todos	los	actores	implicados	deben	sentirse	
responsables	 y	 estar	 sujetos	 a	 rendir	 cuentas	 públicamente	 en	 torno	 al	 aprendizaje	 de	 los	
alumnos	y	de	 los	 resultados	educativos	globales.	Los actores deben estar sujetos a rendir cuentas 
del aprendizaje y desarrollo de los alumnos, considerando la asistencia y la capacitación necesarias. Un 
sistema de rendición de cuentas bien definido y enfocado en los resultados del aprendizaje y el incremento 
de los logros de los alumnos, puede proporcionar la coherencia general que se necesita dado el tamaño, la 
complejidad y los distintos intereses de los múltiples actores del sector educativo en México.

Usar el aprendizaje del alumno como criterio clave a partir del cual las autoridades educativas estatales, 
escuelas, directores y maestros deberán rendir cuentas, refleja la tendencia de enfocarse en los resultados 
del sistema educativo en lugar de los insumos brindados. Por ejemplo, la práctica internacional relacionada 
con los incentivos basados en el desempeño docente refleja este cambio. Sin embargo, esto no implica 
restar importancia a los problemas de infraestructura o inclusión social en el sistema educativo mexicano. En 
cambio, sí implica que el aprendizaje y la formación de todos los alumnos – es decir, que sean fomentados, 
cultivados, valorados y evaluados por distintos mecanismos – sean las metas finales de las acciones y 
reformas de políticas educativas. El apoyo a alumnos, escuelas, directores y maestros, así como el desarrollo 
profesional, son elementos vitales para una mayor rendición de cuentas.2

•	 La	rendición	de	cuentas	enfocada	en	el	aprendizaje	y	el	desarrollo	del	alumno	implica	establecer	
estándares	claros.	La elaboración de estándares como componente clave del sistema de rendición de 
cuentas enfocado en el aprendizaje del alumno debe abordar al menos tres prioridades: i) elaboración 
adecuada de estándares para el contenido y el desempeño del alumno y del maestro; ii) alineación y 
coherencia entre estándares, evaluación, medición y desarrollo profesional; y iii) alineación de estándares 
con las mejores prácticas internacionales y los criterios competitivos internacionalmente sobre los 
conocimientos y habilidades de los alumnos. Dentro de un marco de rendición de cuentas basado en 
estándares, los actores deben tener incentivos para alcanzar, o inclusive hasta rebasar, las expectativas 
reflejadas en los estándares.

•	 Las	medidas	de	 rendición	de	cuentas	deben	 incluir	 criterios	complementarios	de	 esfuerzo	 y	
desempeño.	Un sistema de rendición de cuentas basado en estándares para los alumnos y los maestros en 
México debe considerar el uso de medidas de aprendizaje y desarrollo del alumno (a partir de evaluaciones 
estandarizadas y otros métodos confiables, en la medida de lo posible), así como criterios complementarios 
referentes al desempeño individual, grupal y escolar. Esto es importante en México porque la asistencia, 
la puntualidad y el tiempo de trabajo efectivo de alumnos y maestros son aún temas importantes por 
resolver. Un sistema de rendición de cuentas en México debe asumir que algunos directores y maestros 
no se desempeñan a toda su capacidad. Por lo tanto, se necesitan incentivos para aumentar el esfuerzo 
y el desempeño básicos, y para incrementar las capacidades y el desarrollo profesional. Adicionalmente, 
la reducción del porcentaje de alumnos que dejan la escuela puede considerarse como un indicador 
adicional. La rendición de cuentas también implica que se puede aconsejar a los maestros que reciben 
asistencia técnica adecuada y oportunidades de desarrollo profesional, pero que son incapaces de mejorar 
su desempeño, que se retiren de la profesión docente.

•	 La	atención	debería	enfocarse	en	los	alumnos,	escuelas	y	maestros	para	conseguir	una	mejora	
continua,	 tomando	 la	 escuela	 como	 una	 unidad	 básica	 para	 la	 rendición	 de	 cuentas.3	Si bien 
distintos niveles y actores del sistema educativo deben estar sujetos a la rendición de cuentas, la escuela es 
útil como unidad básica para la rendición de cuentas, pues cuenta con datos individuales, información y 
supervisión de los alumnos y los maestros. Los datos e información de alumnos y maestros a nivel escolar 
sirven para apoyar las acciones de mejora, los incentivos y estímulos docentes, intervenciones educativas 
para quienes presenten un bajo desempeño, y para identificar buenas prácticas y posibles modelos para 
elaborar estándares docentes, por ejemplo.
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• Es importante definir un proceso gradual para elaborar enfoques complementarios de evaluación 
a partir de múltiples fuentes de evidencia. Elaborar un sistema sólido de rendición de cuentas basado en 
estándares es un proceso gradual, con etapas claras y enfoques complementarios de evaluación y medición. 
Las evaluaciones tanto sumativas como formativas del aprendizaje y crecimiento del alumno, así como del 
desempeño escolar y docente, deben formar parte del sistema de rendición de cuentas en México.

Notas

1. Alcázar et al. (2006) reportan que en Perú los índices de ausentismo de los maestros aumentan en un promedio de 11% a 16% 
y 21% al analizar datos de escuelas alejadas y de bajos recursos. Los datos de escuelas primarias en Bangladesh, Ecuador, India, 
Indonesia, Papúa Nueva Guinea, Perú, Uganda y Zambia muestran que las ausencias de los maestros van de un 11% en Perú a un 
27% en Uganda (citado en Rogers y Vegas, 2009).

2. Por ejemplo, se pueden encontrar recomendaciones referentes al apoyo, creación de capacidades y desarrollo profesional para 
maestros en la publicación hermana de la OCDE Mejorar las escuelas: Estrategias para la acción en México.

3. La unidad de rendición de cuentas se refiere al nivel con base en el que se supervisan, miden y evalúan el esfuerzo, las capacidades y 
el desempeño de estudiantes, maestros y directores. Si bien los estudiantes son evaluados de manera individual, y los maestros deberían 
estar motivados individualmente en mejorar sus prácticas, al final los resultados deben agruparse de tal modo que los individuos se 
sientan responsables de manera colectiva a nivel de cada escuela.
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Como se analizó anteriormente, el aprendizaje y el desarrollo del alumno a lo largo del tiempo son criterios 
claves en los que deben basarse los sistemas educativos, las autoridades educativas locales, las escuelas y los 
maestros para rendir cuentas. Por lo tanto, un reto importante es evaluar de manera adecuada el aprendizaje y el 
avance del alumno. Un solo tipo de medida no refleja del todo el aprendizaje del alumno. Todas las formas de 
medir, desde pruebas estandarizadas hasta portafolios de trabajos del alumno, pueden presentar problemas de 
validez, fiabilidad y objetividad (Baker, 2010). Es importante elaborar un sistema que emplee no sólo diferentes 
formas para medir el avance del alumno, sino también diversas fuentes, en las que los resultados de pruebas 
estandarizadas, por ejemplo, sirvan como referencia cuantitativa (OCDE, 2010).

La primera sección de este capítulo ofrece un panorama de opciones para evaluar el aprendizaje del alumno, 
y subraya las fortalezas y debilidades de los distintos métodos citando ejemplos internacionales pertinentes. 
Basada en el análisis de las opciones de evaluaciones formativa y sumativa, la sección sugiere que los sistemas 
educativos como los de Australia, Alberta (Canadá) y Hong Kong-China se benefician de contar con diferentes 
fuentes de información, referentes al desempeño del alumno, con el fin de garantizar el mayor nivel de 
profundidad y exactitud.1 Sin embargo, contar con una batería de medidas válidas, confiables y variadas del 
aprendizaje y el progreso del alumno también tiene implicaciones claras en términos de costos y capacidades 
requeridas, en particular en los ámbitos locales. No sorprende que la mayoría de los países miembros y asociados 
de la OCDE apliquen evaluaciones a los alumnos basadas en pruebas estandarizadas del aprendizaje del 
alumno (OCDE, 2008).2 Las evaluaciones del aprendizaje del alumno se emplean en varios países con diversos 
propósitos, por ejemplo, para identificar el desempeño del sistema en su conjunto con fines de diagnóstico 
vinculados a los esfuerzos de la mejora (como en México), para la rendición de cuentas (como en los Estados 
Unidos de América y el Reino Unido), para incentivar a los maestros y a las escuelas (como en Chile), y para 
una combinación de los anteriores (OCDE, 2009a). Como parte integral de un sistema educativo, también las 
evaluaciones se revisan, evalúan y modifican en los países miembros y asociados de la OCDE para que reflejen 
de la mejor forma las prioridades de las políticas públicas, las reformas educativas en las áreas concernidas, 
como son el currículum, y las exigencias de un mundo en constante cambio (como en Australia, Brasil, Noruega, 
Reino Unido y los Estados Unidos de América, por citar algunos ejemplos).

Aunque no hay un modelo único de evaluación que se destaque en la práctica internacional, algunos de los desafíos 
técnicos, logísticos y políticos son comunes a todos los sistemas educativos. En este capítulo se presentan algunos 
de estos problemas comunes y las prácticas recomendadas en términos de vinculación entre las evaluaciones, los 
estándares y el currículum. Basado en las prioridades de las políticas de un país y en las condiciones, limitantes y 
oportunidades de un sistema educativo determinado, el reto será identificar la combinación adecuada de diferentes 
medidas, su importancia relativa, sus usos y las consecuencias (OCDE, 2009b).

Elaborar estos métodos complementarios de medición del aprendizaje de los alumnos requiere tiempo y recursos. 
Las autoridades educativas pueden establecer un proceso gradual que utilice las fuentes inmediatamente 
disponibles para las iniciativas de mejora y rendición de cuentas escolares, sin dejar de lado una visión de largo 
plazo para las evaluaciones. Debido a la relación costo-rendimiento de las evaluaciones estandarizadas de los 
alumnos, así como a la limitada posibilidad de comparar resultados en diversos contextos nacionales, en varios 
países miembros y asociados de la OCDE se emplean evaluaciones estandarizadas de aplicación externa, tanto 
para la rendición de cuentas como para las mejoras. La Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros 
Escolares (ENLACE) en México, que comenzó en 2006, y la Prova Brasil, que implementó el gobierno federal 
brasileño por primera vez en 2005 (recuadro 4.1), son buenos ejemplos de desarrollo dinámico (Zúñiga Molina 
y Gaviria, 2010; Parandekar et al., 2008). Otros ejemplos en los países miembros de la OCDE muestran que es 
posible que los sistemas educativos implementen evaluaciones externas, permitiendo al mismo tiempo que los 
profesionales de la educación innoven en su práctica (OCDE, 2009). Como ejemplo específico de una evaluación 
que puede propiciar prácticas innovadoras, el capítulo ofrece un panorama de las principales características de 
la evaluación ENLACE en México, y concluye con consideraciones y recomendaciones específicas para que las 
autoridades educativas la desarrollen a futuro.
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4.1 Resultados del apRendizaje del alumno: instRumentos y medidas 
de evaluación

Los resultados de los alumnos, trátese de puntuaciones o de calificaciones reales, o la proporción de alumnos 
que alcanza niveles de desempeño específicos y predeterminados, pueden tener origen en una o más medidas 
de aprendizaje del alumno. Estas pueden ser ensayos del alumno, proyectos amplios, portafolios con trabajos 
del alumno, pruebas de opción múltiple o de respuestas breves, y estas medidas se pueden utilizar para las 
evaluaciones formativas o sumativas (OCDE, 2009; Baker, 2010).

Es común sugerir que las evaluaciones deben representar de la manera más cercana posible las exigencias 
cognitivas o habilidades de pensamiento que el sistema educativo considere más importantes. A menudo se 
prefieren las respuestas abiertas de los alumnos porque obligan a alumnos a recurrir a su propio repertorio de 
aprendizaje, buscar en él y después aplicar lo aprendido (Baker, 2010). Del mismo modo, para las medidas 
que abordan las habilidades que se memorizan o desarrollan con facilidad fuera de la escuela (por medio de 
Internet, por ejemplo), los sistemas educativos pueden elegir procesos de examen más eficientes y rentables, 
utilizando pruebas extensas y más costosas para el aprendizaje que requiera comprender, aplicar y comunicar 
de manera elaborada sobre un contenido vasto o complejo (Baker, 2010).

Sin embargo, técnicamente no hay una relación indisociable entre el nivel cognitivo de la habilidad que se evalúa 
y el tipo de preguntas que deben emplearse (Zúñiga Molina y Gaviria, 2010). Una consideración importante es 
la cantidad de información que ofrece una pregunta específica. Si se redacta con cuidado, una sola pregunta de 
respuesta abierta puede contener más información que la correspondiente pregunta de elección múltiple. Aun 
así, una serie de preguntas de opción múltiple, previstas para la misma demanda cognitiva, puede proporcionar 
la misma cantidad de información si son diseñadas cuidadosamente. De este modo se da una compensación 
entre la información proporcionada en cada pregunta en particular y la facilidad para marcar automáticamente 
las respuestas dadas por los que se someten a la prueba.3 A menudo, las decisiones referentes a los instrumentos 
y medidas que van a emplearse se toman con base en el costo y viabilidad, en lugar de hacerlo con base en una 
medida óptima ligada a estándares específicos (Baker, 2010). Para comparar enfoques, el cuadro 4.1 presenta 
un resumen de algunas de las principales características, fortalezas, limitaciones, implicaciones de costos y 
problemas técnicos de distintas medidas.

Recuadro 4.1 Prova Brasil para la rendición de cuentas y las mejoras

La primera evaluación censal de alumnos en Brasil, Prova Brasil, fue aplicada en 2005 por el Ministerio 
de Educación para medir el logro de alumnos en matemáticas y portugués. La evaluación se aplica cada 
tres años a alumnos de primaria y secundaria de 4to y 8to grados, y representa una de las principales 
acciones gubernamentales para establecer un marco de rendición de cuentas orientado a los resultados 
y enfocado en el avance del alumno. Un estudio reciente realizado por el Ministerio de Educación 
con apoyo del Banco Mundial empleó los resultados de los alumnos y análisis de la regresión para 
identificar municipalidades con alto desempeño, incluso después de considerar los antecedentes familiares 
y socioeconómicos de los alumnos. Con métodos cualitativos, como la observación en el salón de clases 
y entrevistas, el estudio intentó del mismo modo identificar en el ámbito local las prácticas y políticas 
adecuadas que contribuían a la obtención de un desempeño superior.

Mayor información (en portugués) se encuentra en http://provabrasil.inep.gov.br.

Fuentes: Moriconi, 2009; Parandekar et al., 2008.
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Hay una cantidad limitada de enfoques de alta calidad que garantice que se pueden comparar las evaluaciones 
del desempeño, sobre todo si el interés es brindar algún tipo de retroalimentación sobre el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Si no se diseñan bien, las evaluaciones quizá no proporcionen la suficiente información sobre 
los aspectos que se enseñaron bien o mal, lo que daría poca o ninguna orientación para mejorar el sistema. 
Las evaluaciones del desempeño pueden elaborarse con claras distinciones entre los temas y las necesidades 
cognitivas y de contenido, en cuyo caso puede ser más fácil la comparación. Cualquier conjunto de limitantes 
restringe la amplitud de desempeño del alumno que se puede medir. Por lo tanto, se recomienda incluir actividades 
que no tengan un enfoque específico para ayudar a determinar el grado en que los alumnos transfieren lo que 
aprenden a situaciones nuevas (Baker, 2010). Por ejemplo, el diseño de las evaluaciones de PISA sigue esta lógica.  

Cuadro  4.1
Instrumentos y fuentes de evidencia para evaluar el aprendizaje del alumno

formato comentarios/usos fortalezas

debilidades 
(fuentes de sesgo, problemas de validez 
y fiabilidad, consideraciones de costos y 

requerimientos de capacidad)

respuestas abiertas y 
extensas, proyectos, 
ensayos

Uso formativo, sumativo o 
combinado. Integrada al 
currículum; puede requerir 
asistencia del maestro.

Validez de la actividad, amplio 
contenido, alta demanda 
cognitiva; transferencia y 
aplicación posibles.

Para la rendición de cuentas: costo y 
posibilidades de comparaciones; costos 
de reemplazo; formación de maestros para 
obtener calificaciones válidas y confiables; 
escasa alineación con estándares.

Portafolios con 
muestras del trabajo 
del alumno

Uso en el salón de clases; 
poca evidencia para la 
rendición de cuentas, salvo en 
la selección para programas 
superiores; puede incluir 
elementos elegidos del mismo 
contenido o de distintos.

Medida para identificar 
desarrollo a lo largo del 
tiempo, mostrando avance o 
flexibilidad en múltiples temas; 
amplias posibilidades para 
temas, formato o contenido; 
transferencia y aplicación 
posibles.

Poca fiabilidad en la calificación si se 
permite que el alumno elija; posibilidades 
de comparaciones entre alumnos; costo de 
la calificación si se realiza fuera del aula; 
conflicto para los maestros si se emplea para 
la rendición de cuentas; requiere formación 
extensa de los maestros; costo elevado si se 
emplea para la rendición de cuentas.

observación en aula Para observar la eficacia del 
maestro o como oportunidad 
para explicar resultados 
obtenidos. Pueden efectuarla 
personal de la misma 
escuela, otros maestros, 
administradores o expertos en 
pedagogía o en contenido.

Apreciación en tiempo real 
sobre la actividad de maestros 
y alumnos; retroalimentación 
para el maestro; pueden 
efectuarla otros docentes o el 
director de la escuela; útil para 
explicar resultados de alumnos 
y con modelos de valor 
agregado; retroalimentación 
para la evaluación docente.

Requiere acuerdos sobre el modelo de 
aprendizaje y la relación con estándares; 
necesita múltiples visitas; observadores 
capacitados; esquema de clasificación 
de alta y baja inferencia; si el propósito 
es la retroalimentación, formación para 
observar y dar retroalimentación válida de 
manera confiable; sesgo de observación del 
comportamiento de maestros y alumnos; no 
es fácilmente escalable a menos de que se 
asuman costos significativos de calificación, 
incluyendo de muestras aleatorias de video.

Pruebas desarrolladas 
en la escuela y aula, de 
cualquier formato 

Fortalecen la instrucción y 
alineación; con control de 
calidad crean un repertorio 
de actos de evaluación e 
intervenciones de instrucción; 
pueden combinarse con 
evaluaciones sumativas.

Se ajustan al currículum 
como es enseñado; 
posibles retroalimentación 
e intervención inmediatas 
a alumnos; ofrecen nuevos 
ejemplos para exámenes a final 
de ciclo.

Pueden relacionarse poco o mucho con 
los estándares; pueden ser de calidad 
deficiente (características psicométricas); 
los esquemas de calificación pueden no ser 
explícitos. Se requiere formación en diseño, 
administración y calificación; si se emplean 
como parte del sistema de rendición de 
cuentas, es posible que haya conflicto para 
los maestros.

Pruebas 
estandarizadas de 
opción múltiple y 
respuestas breves (de 
procedencia externa)

Utilizadas comúnmente con 
propósitos amplios de tipo 
sumativo (de diagnóstico y 
centrados en la rendición de 
cuentas).

Calificación de bajo 
costo; posibilidades para 
la equiparación vertical y 
modelos de valor agregado; 
confiables. El carácter externo 
reduce el sesgo propio de las 
relaciones locales.

La validez queda en entredicho si no se 
ponen a prueba de manera adecuada; 
el contenido y las demandas cognitivas 
diseñados cuidadosamente pueden ser 
superficiales; la alineación con el contenido 
y con el currículum puede ser débil. 
Puede fomentar que sólo se enseñe para 
la prueba y otras conductas no deseables; 
transferencia limitada de conocimientos y 
habilidades a escenarios aplicados.

Fuente: Baker, 2010.
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El grado de transferencia puede ser relativamente pequeño (pero no por eso difícil), por ejemplo cuando se pide 
a los alumnos que efectúen una operación de matemáticas presentada en un formato que no hayan visto antes. 
La transferencia puede ser más difícil cuando se da un problema a los alumnos que requiere la aplicación de 
varias estrategias, en lugar de un solo procedimiento común para resolverlo (Baker, 2010).

calificaciones
Por lo general, las respuestas abiertas o conceptuales de los alumnos son calificadas por los maestros, los 
mismos alumnos o por equipos de maestros con formación especial para calificar exámenes (Baker, 2010). 
La formación se puede efectuar al hacer que los calificadores examinen diversas respuestas de los alumnos 
comparándolas con un conjunto de ejemplos ya validados o calificados por expertos. En algunos casos, un jefe de 
calificadores puede preparar el documento y la calificación se basará en las divergencias con el modelo. En otros 
casos, la formación implica exponer a los calificadores a la diversidad de formas con que los alumnos pueden 
alcanzar un cierto nivel de puntuación. En todos los casos, los datos que se capturan se refieren a la eficacia 
de la formación, por lo general al hacer que el maestro ponga una calificación a una serie de documentos en 
el nivel que se considere adecuado. Algunas sesiones de formación de calificadores destacan la fiabilidad al 
centrarse en el grado en que los maestros individuales coinciden entre sí. Este enfoque, cuando se emplea sin 
validación, puede provocar que los calificadores definan la calidad en términos de las expectativas socialmente 
compartidas; como un grupo de calificadores puede diferir de otro se aplican distintos niveles de exigencia para 
distintos grupos de alumnos. Actuar de esta forma socavaría la confianza en los resultados. Con una formación 
de calidad adecuada, y con rubros comunes de puntuación, la fiabilidad de los calificadores y la validez de sus 
calificaciones puede ser alta (Baker, 2010).

Logística, costos y tecnología
La formación para calificar exámenes que consisten de trabajos extensos de los alumnos puede requerir entre 
cuatro horas y dos días (Baker, 2010). A varias sesiones de formación siguen sesiones de calificación, por lo que 
los costos incluyen el de los calificadores (si son maestros, su tiempo laboral diario normal), viajes, alojamiento 
y alimentación. En un esfuerzo por limitar los costos, la formación común puede efectuarse en un conjunto de 
lugares céntricos o a distancia por computadora, con apoyo, obligatorio o disponible, por teléfono o chat. La 
calificación puede hacerse en casa, con supervisión o sin ella, pero con acceso u obligatoriedad de llamadas 
telefónicas del supervisor de calificaciones. En algunos contextos educativos, la calificación de exámenes se 
asigna a terceros, maestros o no, en otros locales, pero esto no es algo común (Baker, 2010). Los individuos 
pueden recibir la formación en persona o a distancia. Cuando la calificación se efectúa sin supervisión (por 
ejemplo, en casa del maestro o calificador), los costos de la calificación se reducen de manera significativa, 
dado que no se requieren gastos de viaje ni otros viáticos, y el pago se puede hacer dependiendo de la cantidad 
de documentos calificados. En algunos países y jurisdicciones regionales, la calificación de documentos es algo 
que por rutina se espera que hagan los maestros, por lo que se incluye en toda negociación colectiva con sus 
sindicatos (i.e. Alberta, Canadá), mientras que en otros, la calificación de evaluaciones “no es necesario que 
la hagan los maestros”.4

En fechas más recientes se ha empleado la tecnología para calificar ensayos de alumnos con un grado 
razonable de confiabilidad. Los enfoques implican el uso de ensayos precalificados y un complejo modelo 
de regresión que incluye aspectos lingüísticos y léxicos del trabajo de los alumnos (Burstein, 2003). Algunos 
de estos enfoques requieren una formación que necesita tiempo y la clasificación de documentos antes de 
que la computadora proceda a la calificación, procedimiento que debe efectuarse por cada cambio de tema. 
Otros enfoques funcionan de manera semejante a los verificadores de gramática y ortografía de programas de 
procesadores de texto. También existen complejos sistemas que comprenden el idioma natural, aunque hasta 
la fecha siguen requiriendo un trabajo intensivo para adaptarlos a distintos temas y niveles de trabajo de los 
alumnos (Baker, 2010). La puntuación por computadora de temas como la resolución de problemas y otras 
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respuestas abiertas está en desarrollo (Chung y Baker, 2003; Chung et al., 2001), y es más útil si la pregunta 
tiene un conjunto específico de respuestas correctas (Baker, 2010). La puntuación por computadora también 
rastrea (mediante redes neurales) los patrones adoptados por distintos alumnos para contestar correctamente. 
Estos datos son útiles para evaluaciones formativas (Baker, 2010).

Sin embargo, dos de las principales limitaciones para la calificación por computadora han sido la disponibilidad 
del equipo y el conocimiento sobre computadoras de alumnos y maestros. Ha habido mejoras significativas en 
el programa de barrido óptico de la escritura y reconocimiento de voz de los alumnos. En unos cuantos años 
esto puede tener repercusiones importantes para la práctica actual de la evaluación en papel a nivel mundial 
(Baker, 2010). Sin embargo, las limitaciones estructurales para acceder a las computadoras, conocer su manejo 
y conectividad aún son desafíos para las economías emergentes y en vías de desarrollo (ITU, 2009).5

calidad de las evaluaciones
La calidad técnica de las evaluaciones es un aspecto importante cuando se emplean sus conclusiones para 
tomar decisiones importantes para alumnos, maestros, directores u otras personas.6 Un criterio clave de la 
calidad técnica de un examen es la validez. La validez depende del propósito de la prueba y la evidencia de 
que los usos de la prueba son adecuados. Si el propósito de la prueba es evaluar con precisión la adquisición 
de un contenido y de ciertas habilidades por parte de los alumnos, la inspección de las actividades o 
preguntas y la profundidad estimada de muestreo son consideraciones importantes para verificar la validez 
del contenido. Las antiguas nociones de validez, como la validez “aparente”, o de contenido, concurrente y 
predictiva, fueron reunidas en una consideración global de la validez de las pruebas o exámenes (Baker, 2010; 
Linn [ed.], 1993).

Si el propósito de la prueba es seleccionar candidatos para niveles más elevados de escolaridad, entonces puede 
examinarse la prueba respecto a su capacidad de predecir el éxito de los alumnos en una escolaridad más 
avanzada. Como los sistemas de rendición de cuentas y sus evaluaciones han evolucionado, las evaluaciones 
parecen tener propósitos múltiples, lo cual aumenta la dificultad de estimar la validez. Por ejemplo, si se diseña 
una prueba de rendición de cuentas para situar con precisión a los alumnos dentro de una clasificación o línea 
continua que refleje su nivel en el dominio de las materias, la evaluación necesita ser capaz de diferenciar 
entre alumnos de distintos niveles clases mediante preguntas más difíciles para aquellos que se espera tengan 
habilidades más desarrolladas. Si se pretende que la prueba mida la eficacia del sistema educativo, se debe 
disponer de una evidencia de validez que demuestre que la prueba es útil para una enseñanza de alta calidad. 
Si el desempeño de la prueba no cambia en función de la enseñanza, sino en función de la madurez o de otras 
influencias ajenas a la escuela, entonces no es adecuado usarla en sistemas de rendición de cuentas. Además, tal 
vez se espere que los maestros revisen su periodización de la enseñanza con los resultados del mismo examen, 
ya sea en el mismo año lectivo o en otros años. Por tanto, debe haber evidencias de que los resultados reportados 
ofrecen la suficiente información pertinente para dicha función. Si se espera que las pruebas supervisen el 
crecimiento de los alumnos durante varios años, es esencial la idea de la equiparación vertical (la dificultad de 
las pruebas y las escalas son equivalentes en distintos años). Este requerimiento también sirve de apoyo a los 
modelos de valor agregado que pretenden identificar los aportes de las escuelas a la mejora de los resultados 
del alumno (esto se trata en mayor detalle en el capítulo 5).

Una revisión de los resultados de las pruebas debe considerar si el examen es pertinente para sus propósitos, y 
si hay evidencias que documenten la capacidad del examen para cumplir con sus propósitos o aspiraciones. Es 
difícil obtener evidencia de validez, en especial durante un periodo de pruebas de desarrollo, cuando no existe 
la perspectiva de un reporte o sanciones públicos. Puede experimentarse para determinar si las evaluaciones 
son sensibles a la instrucción, si categorizan de manera adecuada a los alumnos que se desempeñaron bien en 
medidas semejantes (validez de concurrencia) o si los estándares de desempeño pertinentes se fijaron en un 
nivel apropiado (en contraste con niveles definidos políticamente) (Baker, 2010).
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Recuadro 4.2 sistemas mixtos de evaluaciones de alumnos

Victoria, Australia: combinar evaluaciones a nivel de escuela y estatales

En el estado de Victoria, Australia, la Autoridad sobre el Currículum y la Evaluación de Victoria (Victorian 
Curriculum and Assessment Authority, VCAA por sus siglas en inglés) estableció los Estándares de Aprendizaje 
Esencial en Victoria (Victoria Essential Learning Standards) para brindar una descripción anual de lo que 
se espera que aprendan y realicen todos los alumnos de primaria y secundaria. La VCAA también maneja 
el Programa Nacional de Evaluación – Lectoescritura y Pensamiento Matemático (National Assessment 
Program – Literacy and Numeracy, NAPLAN por sus siglas en inglés) y proporciona a las escuelas evaluaciones  
en la escuela a petición suya. Los maestros participan en la elaboración de las evaluaciones desarrolladas 
en la escuela junto con el personal de apoyo académico, y todas las evaluaciones de años anteriores están 
disponibles al público. Al menos 50% de la puntuación total de los alumnos consiste en actividades propias 
del aula (por ejemplo, experimentos en el laboratorio, la investigación sobre temas clave y reportes extensos). 
Al mismo tiempo, como parte del NAPLAN, aproximadamente 260 000 alumnos de los grados 3, 5, 7 y 9 
se someten a evaluaciones estandarizadas en toda Australia. Así, el sistema combina evaluaciones basadas 
en la escuela con evaluaciones estandarizadas estatales.

Para mayor información: www.vcaa.vic.edu.au

Alberta, Canadá: elaboración de un marco integral para la evaluación

En Canadá, la Autoridad para la Educación de Alberta (Alberta Education Authority) encargó el Estudio 
de la Evaluación de los Alumnos en Alberta (Alberta Student Assessment Study), una revisión sobre la 
teoría y las prácticas referentes a las evaluaciones de los alumnos que generó recomendaciones sobre:

• Los resultados del aprendizaje curricular, estándares de desempeño y reportes de logro del alumno.

•  La manera como las evaluaciones externas y las basadas en el aula pueden ser usadas de manera óptima 
para brindar información al tomar decisiones importantes sobre las necesidades de los alumnos, el 
manejo de la escuela y los problemas enfrentando a la provincia relativos a garantizar la oportunidad 
de aprendizaje para todos los alumnos.

Los resultados del estudio se presentaron en 2009, con directrices y recomendaciones específicas sobre la 
manera en que el sistema educativo puede combinar eficazmente estándares de desempeño, evaluaciones 
en el aula y evaluaciones de la provincia, reportes de logros del alumno y desarrollo profesional de los 
maestros. Sus recomendaciones se basan en evidencias sólidas, y brindan referencias útiles para otros 
sistemas que buscan crear enfoques complementarios para evaluar a los alumnos dentro de un marco de 
rendición de cuentas y de mejoras.

Para mayor información: http://education.alberta.ca/department/ipr.aspx

Fuentes: Victorian Curriculum and Assessment Authority, 2010; Darling-Hammond y McCloskey, 2008; Government of Alberta  
(Canada) – Education, 2009.

Del mismo modo la fiabilidad de las evaluaciones es un asunto vital. Esto se refiere a la consistencia con que 
una prueba mide el desempeño. La fiabilidad puede degradarse de manera natural si se tiene la intención de 
cambiarla (por ejemplo, si se pretende mejorar). Este problema se puede resolver en parte con controles estadísticos 
adecuados. Las medidas empleadas en la rendición de cuentas también deben vencer el reto de la equidad. Equidad 
no significa resultados iguales, sino que las características del examen y la calificación no favorezcan a ningún 
grupo particular, salvo a los que estén mejor preparados. Para que los sistemas educativos que atienden a grupos 
heterogéneos de alumnos (de diversos orígenes socioeconómicos, étnicos o con una lengua materna distinta), 
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la equidad en la evaluación es un asunto importante. Las características lingüísticas de los alumnos pueden 
confundir las estimaciones del aprendizaje en otras materias, como en matemáticas o en ciencias. Otros problemas 
son que las actividades sean pertinentes sólo para un subconjunto de alumnos (por ejemplo, urbano o rural) o 
muestren diferencias de desempeño independientes de la competencia en otras actividades semejantes en el área. 
Entretejer estos requerimientos técnicos en una tela que soporte la calidad técnica de las medidas empleadas 
en la rendición de cuentas, requiere previsión y análisis por parte de los actores implicados para determinar las 
características que puedan plantear desafíos para una aceptación amplia (Baker, 2010).

Como todas las mediciones del aprendizaje del alumno pueden presentar desventajas potenciales, fuentes de 
error y parcialidad que afecten la validez y la fiabilidad de los resultados, los sistemas educativos pueden optar 
por tener diversas fuentes de información sobre el desempeño del alumno para garantizar el mayor nivel de 
validez y exactitud (Baker, 2010). Las evaluaciones del aprendizaje del alumno se emplean en diferentes países 
con diversos propósitos. Por ende, el reto es encontrar el equilibrio adecuado entre evaluaciones estandarizadas 
y evaluaciones basadas en la escuela, calificadas y referenciadas de manera externa e interna, para ser usadas 
con diferentes fines y de acuerdo con las limitaciones estructurales, presupuestales y de capacidad del sistema 
educativo. La siguiente sección revisa una importante evaluación de alumnos en México, y analiza algunas 
de sus principales características a la luz del análisis previo, con el fin de identificar desafíos y oportunidades 
para su desarrollo a futuro.

4.2 eL sistema de evaLuación enLace en méxicO 

En 2006, la SEP implementó por primera vez la Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros Escolares 
(ENLACE). La prueba ENLACE se diseñó para brindar información a alumnos, padres de familia, maestros, 
directores y al público en general sobre el logro individual de los alumnos, agrupando los resultados por 
escuelas.7 En contraste con los exámenes de EXCALE, que se administran sólo a muestras de alumnos en distintos 
grados,8 el propósito original de la prueba ENLACE fue servir como punto de referencia para mostrar mejoras 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, en las aulas y escuelas, a nivel primaria y secundaria (Zúñiga 
Molina y Gaviria, 2010).

Desde 2006 se incluyeron las materias de matemáticas y español en cada sesión, y una tercera materia que 
cambia cada año: ciencias se incluyó en 2008, formación cívica y ética en 2009, historia en 2010; en 2011 se 
incluirá geografía. En la actualidad, el examen se aplica a alumnos de primaria de tercer a sexto grado, y a los de 
secundaria, de primero a tercer grado. En 2009 la prueba se aplicó por primera vez a los dos primeros años de 
secundaria. La prueba ENLACE se aplicó en 2009 a más de la mitad (51%) de todos los alumnos de los niveles 
de preescolar, primaria y secundaria en México (INEE, 2010, indicador ED01; Zúñiga Molina y Gaviria, 2010).

Los niveles del avance de los alumnos reflejados en los resultados de la evaluación ENLACE desde 2006 coinciden 
en general con los resultados de 2006 de PISA: ambos presentan un promedio bajo, pero al mismo tiempo hubo 
una mejoría. Por ejemplo, el porcentaje de alumnos clasificados entre 2006 y 2009 como “insatisfactorio” o 
“regular” cayó de 78.7% a 67.2%, y el porcentaje de alumnos clasificados como “bueno” o “excelente” subió 
de 21.3% a 32.8%. Los resultados de la aplicación de la prueba ENLACE en 2010, así como los resultados de 
2009 de PISA, brindarán más información sobre las tendencias del avance de los alumnos.

Administrada por la SEP por conducto de la Dirección General de Evaluación de Políticas (DGEP), la evaluación 
ENLACE es ya una medición del desempeño del alumno socialmente aceptada (Zúñiga Molina y Gaviria, 2010; 
Salieri et al., 2010). La prueba se aplica en abril de cada año y los resultados se publican en septiembre del 
siguiente año lectivo. La DGEP procesa los resultados de la prueba utilizando programas de computación tanto 
comerciales como propios, y genera materiales para que los usuarios interpreten los resultados, difundidos en 
paquetes de información escolar y por Internet (www.dgep.sep.gob.mx). En esta página electrónica, alumnos, 
familias y toda persona interesada pueden obtener información mediante un número especial de identificación 
presente en la hoja de respuestas del alumno. Los resultados también se encuentran en forma agrupada por 
escuela,9 por estado o a nivel nacional. La cobertura de los resultados por parte de los medios es muy amplia, 
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y aunque los funcionarios desalientan esta práctica, son comunes diversas versiones de “cuadros escolares” 
que comparan promedios agrupados de calificaciones brutas de los alumnos por escuela. La importancia que 
la SEP y las autoridades educativas estatales dan a la publicación de resultados de ENLACE se sustenta en 
comparaciones internacionales. Como se analizó en el capítulo 3, los resultados de 2006 de PISA indican que 
un impacto significativo en el desempeño del alumno, en todos los países, se relaciona con la publicación de 
los datos del logro de alumnos por escuela (OCDE, 2007).

La información que se supone reciben las escuelas por conducto de las autoridades educativas estatales incluye la 
proporción de alumnos en cada nivel de avance por grado y contenido de las materias. Cada escuela debe recibir 
también información sobre la proporción de alumnos en cada nivel de avance en comparación con los resultados 
de los alumnos y escuelas del mismo tipo, en los ámbitos estatales y nacional. La información se organiza de 
modo que sirva para identificar las posibles oportunidades de mejorar la enseñanza, y para permitir que los 
grupos comparen sus resultados con los de otras escuelas en condiciones socioeconómicas y de infraestructura 
semejantes (Zúñiga Molina y Gaviria, 2010).10 Así, maestros, directores de escuela, y alumnos y sus familias 
pueden evaluar el progreso y las dificultades que encontraron en el aprendizaje, además de identificar las partes 
del currículum que no se cubrieron de manera adecuada. Se espera también que los maestros analicen los 
resultados de los alumnos e identifiquen fortalezas y debilidades en las áreas temáticas de la prueba.

Una revisión reciente de los usos de ENLACE en el ámbito estatal reveló que la evaluación se ha convertido en una 
referencia nacional y local sobre el avance del aprendizaje de los alumnos, y que la mayoría de las autoridades 
educativas estatales efectúan algún tipo de actividad de seguimiento (Salieri et al., 2010). La SEP proporciona a todas 
las autoridades educativas estatales folletos impresos, informes y CDs sobre el desempeño individual y agrupado por 
escuelas para que se distribuyan en las escuelas. Algunos estados como Jalisco, Nuevo León y Veracruz elaboran 
su propio material, que se distribuye al personal supervisor (Supervisores o Jefes de sector), y ofrecen algún tipo de 
apoyo y cursos de desarrollo profesional a las escuelas identificadas como de bajo desempeño, según los resultados 
generales de la prueba ENLACE y con base en sus necesidades (Salieri et al., 2010). Esto pone de relieve la importancia 
y las oportunidades de las autoridades educativas estatales respecto a las acciones de mejora y los mecanismos de 
rendición de cuentas (que se tratan en el capítulo 7 y otros de este informe).

diseño y características técnicas
Basado en un análisis de los elementos básicos de diseño, la características y los resultados de las pruebas desde 
2006, el instrumento de evaluación ENLACE presenta niveles sólidos de consistencia, validez y fiabilidad internas 
como medición del aprendizaje del alumno (Zúñiga Molina y Gaviria, 2010).11 Sin embargo, es importante 
observar que el desarrollo de la prueba ENLACE requiere tal vez estudios más profundos, en particular a la luz 
de las reformas en curso del currículum (contenidos) en México, así como los usos que se puedan asignar a 
la evaluación ENLACE en un futuro cercano. A continuación se resumen los elementos de la evaluación que 
fueron revisados, con conclusiones preliminares respecto a su validez y fiabilidad.

Modelo psicométrico

Las listas de especificaciones para ENLACE fueron establecidas en un principio por expertos en currículum de la 
misma SEP, quienes determinaron cuál era el contenido más pertinente para cada prueba. El personal de la DGEP 
afinó y amplió las listas con ayuda de expertos del INEE y la aprobación de la Subsecretaría de Educación Básica 
de la SEP. Al elaborar la evaluación se establecieron tres niveles de dificultad (baja, media y alta) con el fin de 
garantizar que las listas describiesen el contenido por evaluar en cada grado, el nivel de dificultad y la materia. 
Las especificaciones para elaborar las preguntas de la prueba están disponibles al público y están abiertas a 
revisiones a partir de sugerencias de maestros, directores y autoridades educativas estatales. Sin embargo, las listas 
para matemáticas y español no han cambiado desde 2006. Las listas admiten interpretaciones cualitativas de las 
diferencias en el desempeño entre alumnos con el fin de permitir que la retroalimentación mejore los procesos 
basados en los resultados. La escala con que se reportan los resultados de la prueba ENLACE tiene una media 
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de 500 puntos, con una desviación estándar de 100 puntos correspondiente a los promedios de 2006 que sirven 
como primer punto de referencia. Los resultados de la evaluación ENLACE tienen una distribución normal, y según 
ésta el 99% de los alumnos obtiene una puntuación de entre 200 y 800 puntos por grado y materia. La escala 
se basa en la teoría de respuestas por reactivo (Item Response Theory, IRT por sus siglas en inglés) y asigna a los 
alumnos distintos niveles de avance, permitiendo la comparación entre años sucesivos. Las preguntas de la prueba 
se analizan antes de la puntuación mediante un modelo clásico (índice de dificultad y correlación de dos series 
de puntos, como aproximación por distinción de preguntas). Después se ajustan las preguntas y se clasifica a los 
alumnos de acuerdo con los tres parámetros del modelo IRT. A cada alumno se le asigna un valor de puntuación 
considerando no sólo la cantidad de respuestas correctas, sino también qué preguntas contestó correctamente. 
Como se fija una escala por cada grado y por el contenido de cada materia del currículum, no es posible comparar 
las puntuaciones entre diferentes grados o años lectivos.

A diferencia del modelo Rasch, en el modelo de tres parámetros los conceptos por medir se definen antes de 
adoptar el modelo de medición. Para la elaboración de ENLACE, el currículum vigente orientó la creación y 
selección de preguntas para la prueba, y los parámetros se ajustaron a las características de las preguntas. En el 
modelo Rasch, la medición de la invariancia no se puede obtener al aplicar únicamente el modelo a una serie 
determinada de preguntas; el modelo psicométrico es el principio que define al concepto, en lugar de que sea el 
concepto el que dirija la elaboración de la prueba. El modelo de tres parámetros usado por ENLACE permite que 
la prueba refleje la estructura del currículum sin poner en riesgo el modelo de medición. Debe observarse que 
los puntajes de corte para los niveles de logro no son los mismos en todos los grados, ya que fueron definidos 
por separado para cada grado y materia (es decir, no hay una escala común para todos los grados).

Dimensionalidad

La dimensionalidad de las pruebas ENLACE es una de las características fundamentales que deben analizarse 
para determinar la estabilidad estructural de los resultados de la evaluación en el tiempo y, por ende, permitir 
estimaciones de mejoras reales en el aprendizaje alcanzado por los alumnos. Un estudio reciente de ENLACE 
a cargo de Hernández y Olariaga (2009) concluyó que:12

• Con pocas excepciones, las pruebas de ENLACE aplicadas en el año lectivo 2008-2009 esencialmente pueden 
considerarse unidimensionales o con una multidimensionalidad baja.

• Los resultados de muestras tomadas de la población y de control no sugieren estructuras dimensionales distintas.

• En general se puede considerar que las pruebas tienen una complejidad baja o una estructura sencilla.

• Respecto a las posibles diferencias de dimensionalidad en las pruebas, hay cierto nivel de multidimensionalidad 
en grados específicos. Esto quizá se deba a la mayor complejidad del contenido del currículum en esos grados 
(en el tercer año de secundaria).13

Estos resultados sugieren que las características de la evaluación ENLACE, combinadas con la solidez de los 
modelos de creación de la pruebas, garantizan la equiparación correcta de las respuestas de los alumnos.

Fiabilidad

Basándose en el coeficiente de consistencia interno calculado (coeficiente alfa de Cronbach), la fiabilidad de 
las pruebas de ENLACE es alta. Los valores calculados para ENLACE se ubican dentro del rango generalmente 
aceptado como indicador de puntuaciones bastante confiables. Por ejemplo, para las pruebas de ENLACE de 
2006 a 2008, los valores de coeficiente alfa varían entre 0.75 y 0.92, con promedios en español, matemáticas 
y ciencias muy por arriba de 0.80 (cuadro 4.2). Basada en una comparación de valores previstos para PISA del 
2000 (OCDE, 2002, p. 152, cuadro 4.1), la fiabilidad de la prueba ENLACE es semejante, y en algunos casos 
rebasa la de los resultados de PISA del 2000 (escala unidimensional incondicionada).
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fiabilidad de la evaluación

materia año 2006 2007 2008

matemáticas

3o de primaria 0.896 0.896 0.912

4o de primaria 0.915 0.898 0.922

5o de primaria 0.896 0.874 0.907

6o de primaria 0.872 0.874 0.910

3o de secundaria 0.838 0.789 0.865

español

3o de primaria 0.876 0.844 0.879

4o de primaria 0.903 0.900 0.906

5o de primaria 0.809 0.837 0.804

6o de primaria 0.880 0.891 0.910

3o de secundaria 0.835 0.813 0.752

ciencias

3o de primaria 0.854

4o de primaria 0.853

5o de primaria 0.818

6o de primaria 0.880

3o de secundaria 0.804

Fuente: Zúñiga Molina y Gaviria, 2010.   

Cuadro 4.2
Fiabilidad de ENLACE

Validez

Se efectuó un estudio para evaluar simultáneamente la validez de ENLACE en relación con otras pruebas, como 
la de PISA. Como no se contaba con suficientes elementos de PISA accesibles públicamente, los investigadores 
crearon una prueba especial (SEP-ISA) en convenio con el Consejo Australiano para la Investigación Educativa 
(Australian Council for Educational Research), utilizando preguntas del banco de preguntas con que se elaboró 
el PISA, así como con preguntas ya empleadas en las pruebas de PISA y difundidas posteriormente. Los 
investigadores seleccionaron para este estudio una muestra aleatoria estratificada de 11 717 alumnos de segundo 
y tercer años de secundaria de todo México. Estos alumnos realizaron tanto las pruebas de matemáticas y español 
de ENLACE, como la prueba SEP-ISA (matemáticas y comprensión de lectura).14 La correlación de las escalas 
de las distintas pruebas, corregidas por atenuación, fue aproximadamente de 0.829 para español/comprensión 
de lectura y de 0.810 para matemáticas (Zúñiga Molina y Gaviria, 2010). En el cuadro 4.3 se presentan con 
fines comparativos las correlaciones estimadas entre escalas y sub-escalas de matemáticas, lectura y ciencias de 
PISA de 2003. Las correlaciones obtenidas entre ENLACE y SEP-ISA son de la misma magnitud de las estimadas 
para la sub-escala de resolución de problemas con las demás dimensiones de matemáticas en PISA, que son de 
0.79 a 0.83. Comparativamente, estos resultados sugieren que los niveles de validez de ENLACE son muy altos.

Calidad del proceso de equiparación

Como se ha descrito antes, el contenido de aprendizaje específico que evalúa la prueba ENLACE se determina 
por las listas de especificaciones. Para identificar, jerarquizar y enfocar el contenido del currículum para las 
pruebas de estas listas se utilizaron cuatro criterios: pertinencia, credibilidad, continuidad y amplitud.15 Cada 
año deben crearse nuevas versiones de las pruebas de ENLACE porque los cuadernillos de las pruebas se 
divulgan al público después de su aplicación. Quienes elaboran las pruebas emplean una variante del diseño 
de población común para garantizar que estas sean equivalentes en años consecutivos para el mismo contenido 
de la materia y grado.
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Cuadro 4.3
Correlación entre sub-escalas de resolución de problemas, lectura y ciencias, PISA 2003

Espacio y forma Cambio y relaciones Incertidumbre Cantidad

Espacio y forma 0.89 0.88 0.89

Cambio y relaciones 0.92 0.92

Incertidumbre 0.9

Resolución de problemas 0.79 0.83 0.81 0.82

Lectura 0.67 0.73 0.73 0.73

Ciencias 0.73 0.77 0.77 0.76

Fuente: OCDE, 2005a, p. 190, cuadro 13.4.

La adecuación del proceso de equiparación depende de la estabilidad de las estimaciones del parámetro de 
las preguntas y de las puntuaciones de los alumnos: las estimaciones de los parámetros deben ser consistentes, 
sin importar el subconjunto de preguntas de la estimación. Para evaluar ENLACE en este rubro, Zúñiga Molina 
y Gaviria (2010) estimaron los parámetros de las preguntas cuando se ajustaron las preguntas por separado 
y cuando estas mismas preguntas se ajustaron junto con las preguntas de la “forma previa a la prueba”.16 
Por cada año y área temática se obtuvieron para las estimaciones del parámetro de la pregunta dos variables 
correspondientes a la dificultad. Se observó que estas dos variables tenían una correlación alta en todos los 
grados y materias, pues nunca descendieron de 0.993 (Zúñiga Molina y Gaviria, 2010, apéndice I). Los autores 
también compararon las puntuaciones de los alumnos en un nivel de año (grado), de nuevo con dos variables 
por grado y materia. También se observó que estos valores tenían una correlación elevada, nunca menor a 0.985 
(Zúñiga Molina y Gaviria, 2010, apéndice II).

Asimismo se calculó la equiparación de errores en las pruebas de ENLACE de 2008 y de 2009, comparándola 
después con los datos de equiparación de errores para el componente de comprensión de lectura de PISA de 
2003. Se descubrió que los valores de la equiparación de errores fueron muy similares entre los resultados de 
2008 y 2009 de ENLACE, y en algunos casos menores a los valores de equiparación de errores, como en la 
comprensión de lectura, de PISA de 2003. Esto sugiere que para ENLACE el proceso de equiparación horizontal 
es confiable pues permite comparar los resultados del alumno por cada grado y materia en años consecutivos 
(es decir, distintos alumnos en el mismo grado) (Zúñiga Molina y Gaviria, 2010, p. 39).

Equiparación vertical

Aunque la evaluación ENLACE no está diseñada para una equiparación vertical, la SEP y expertos invitados 
efectuaron estudios de viabilidad para determinar las opciones para fortalecer la prueba ENLACE en un futuro 
cercano e incluir una escala vertical. Por ejemplo, esto permitiría comparar los resultados de alumnos entre 
distintos grados (es decir, potencialmente los mismos alumnos en diferentes años). Los estudios preliminares se 
centraron en los resultados de 104 487 alumnos en el componente de matemáticas de ENLACE del sexto año de 
primaria (4 533 aulas) en la Ciudad de México (presentado en el apéndice III de Zúñiga Molina y Gaviria, 2010). 
Los resultados de estos ensayos muestran que es posible que ENLACE incluya una escala común entre quinto y 
sexto grados de matemáticas. Más aun, la caída en los resultados en casi un 36% en alumnos de entre quinto y 
sexto años, se asemeja a los resultados de los alumnos de 15 años de edad evaluados en PISA. La equiparación 
vertical también permitiría poner a prueba las puntuaciones de corte definidas para cada nivel de grado en 
ENLACE. Por ejemplo, los puntos de corte para todos los años de escuela primaria incluidos en ENLACE (de 
tercero a sexto), deberían revisarse basándose en una reconsideración de los criterios con que se establecieron, 
así como en la validez de la escala vertical. Por último, también se necesitaría estudiar el margen de error de la 
equiparación vertical antes de incorporar una escala vertical común en la prueba ENLACE. El fortalecimiento 
posterior de ENLACE debe incorporar estas consideraciones, así como otras que se bosquejan en la sección 4.3.
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El factor copia

Como ENLACE es una evaluación de censo (es decir, se pretende evaluar a todos los alumnos del grado 
pertinente), la supervisión y control de las condiciones de la prueba y la aplicación de la prueba se presentan 
como desafíos, en particular por la gran diversidad de contextos escolares entre y al interior de los estados. Para 
identificar la magnitud de la probable copia de respuestas durante los exámenes, se emplean dos métodos. Si 
bien los porcentajes promedio de las irregularidades (“trampa”) probables ascendieron hasta un 7% en 2008 
en comparación con el 4.5% de 2006, la tendencia se redujo en 2009 con un promedio de 6.5% (cuadro 4.4). 
Los resultados preliminares de la sesión de 2010 de ENLACE confirman que la copia de respuestas no aumentó. 
Además, el análisis de los efectos generales de copiar, a cargo de Zúñiga Molina y Gaviria (2010), muestra que 
incluso en 2008 las estimaciones de validez y fiabilidad de ENLACE en gran medida se mantuvieron intactas.

Sin embargo, debe mantenerse la supervisión y el análisis del factor de copia de respuestas, y tomar medidas 
para resolverlo en cada aplicación. Asimismo deben incluirse recursos adicionales y mecanismos de supervisión 
en la planeación a futuro de la evaluación ENLACE.

4.3 desafíOs y OpOrtunidades para fOrtaLecer eL sistema de evaLuación enLace

En México, como en otros sistemas educativos de mejor desempeño, existe cada vez más un mayor consenso 
sobre los beneficios de definir con claridad el avance que se espera alcancen los alumnos en la adquisición de 
habilidades y competencias. Por lo tanto, en años recientes la SEP emprendió reformas del currículum enfocadas 
en desarrollar las habilidades de los alumnos, poniendo un acento importante en los resultados específicos del 
aprendizaje. Estas reformas han avanzado de manera significativa en los niveles de preescolar y secundaria, y se 
encuentran en una fase experimental en el nivel primaria. En la medida en que estas reformas se enfoquen en el 
desarrollo de competencias y habilidades para la vida, ENLACE necesitará reflejar esos cambios. Con un marco 
basado en estándares en México, las pruebas referentes al currículum necesitarán evolucionar para reflejar los 
estándares de competencias y habilidades que se quieren establecer. Estándares de contenido y desempeño bien 
definidos para los alumnos, elaborados como parte de las reformas del currículum en México, servirían como 
punto de partida y referente para la planeación docente, los materiales educativos, las prácticas de la enseñanza, 
la capacitación, el desarrollo profesional y, en última instancia, las evaluaciones. Quizá lo más importante sea 
contar con estándares claros para el aprendizaje y el desarrollo del alumno, pues esto proporcionaría una visión 
coherente y generaría expectativas comunes que compartieran todos los niveles y actores educativos, incluyendo 
a las autoridades educativas estatales, los padres de familia, los comités y consejos escolares, y por los que podrían 
trabajar de manera conjunta. En este contexto, deben considerarse los siguientes puntos y recomendaciones:

• La necesidad de conservar los niveles de fiabilidad, validez, estabilidad y sencillez estructurales que ya 
alcanzó ENLACE, sin dejar de tomar en cuenta las transformaciones del currículum que están en análisis y 
que puedan implementarse.

año 2006 2007 2008 2009

3o de primaria 6.28 5.50 10.16 6.97

4o de primaria 4.90 5.60 7.53 6.65

5o de primaria 4.14 3.68 4.78 4.45

6o de primaria 4.10 4.86 5.48 4.75

1o de secundaria 1.54

2o de secundaria 3.79

3o de secundaria 3.24 3.14 7.08 6.54

Cuadro 4.4
Porcentaje de trampa probable detectado en ENLACE de 2006 a 2009

Fuente: Zúñiga Molina y Gaviria, 2010.
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•	 La	necesidad	de	establecer	un	programa	de	desarrollo	claro	para	ENLACE	en	el	que	se	definan	los	objetivos,	
los	fines	y	los	tiempos	de	las	políticas	educativas	en	torno	a	la	prueba. El mejoramiento posterior de ENLACE 
debe incluir estudios pertinentes para determinar el grado de comparación vertical entre alumnos y grupos 
con el fin de medir el avance hacia expectativas definidas del aprendizaje. Las mediciones del progreso del 
alumno deben separarse de los factores socioeconómicos y otros aspectos pertinentes para identificar el 
aporte real de las escuelas, zonas escolares, regiones y estados a los resultados de los alumnos.

•	 La	necesidad	de	abordar	aspectos	administrativos,	técnicos	y	logísticos,	para	obtener	con	el	paso	del	tiempo	
medidas	más	confiables	del	avance	de	alumnos	hacia	objetivos	específicos	de	aprendizaje (tal como son 
los estándares de contenido del aprendizaje del alumno). Abordar estos elementos no sólo fortalecería a 
ENLACE, sino que también contribuiría a robustecer el marco de evaluación en México para la rendición 
de cuentas y las acciones de mejora (capítulo 3). Más aun, abordar los siguientes puntos permitiría elaborar 
los métodos de valor agregado que se presentan con más detalle en el capítulo 5 de este informe y en su 
publicación hermana La medición del aprendizaje de los alumnos: Mejores prácticas para evaluar el valor 
agregado de las escuelas (OCDE, 2011).

Condiciones administrativas
•	 Integridad	y	consistencia	en	la	identificación	de	alumnos,	maestros,	escuelas	y	directores	cuando	sea	

adecuado.	Debe haber mecanismos específicos para detectar e incorporar a los individuos que tal vez no se 
encuentren en las bases de datos y para corregir inconsistencias. La movilidad de alumnos y maestros entre 
y al interior de las zonas escolares y estados debe ser identificable con un seguimiento adecuado.

•	 Expedientes	individuales	unificados	que	acompañen	a	cada	alumno	a	lo	largo	de	toda	su	vida	escolar. 
Debe incluirse información sobre los resultados de las evaluaciones, incluyendo ENLACE, para determinar 
el progreso en el aprendizaje. Este expediente serviría asimismo para los alumnos vulnerables y para las 
acciones tendientes a reducir los índices de abandono escolar.

•	 Referencias	estándar	y	únicas	para	ciudades,	pueblos,	municipios	y	escuelas.

•	 Capacidad	para	asociar	y	combinar	el	logro	de	los	alumnos	en	la	prueba	ENLACE	con	los	maestros	que	les	
brindaron	clases.

•	 Capacidad	para	hacer	que	corresponda	cada	punto	en	la	base	de	datos	de	los	alumnos	con	sus	contrapartes	
en	las	bases	de	datos	de	los	maestros,	directores	y	escuelas, con el fin de determinar la contribución de 
distintos maestros, o de toda la escuela, a las ganancias de aprendizaje de cada alumno.

Condiciones logísticas
•	 Una	mejora	sustancial	en	las	condiciones	de	la	aplicación	de	la	prueba. Esto implica contar con mecanismos 

para limitar conductas no deseadas por parte de los maestros y directores, así como abordar el problema 
del copiado de las respuestas. Las necesidades en cuanto a la seguridad, la supervisión y las condiciones 
adecuadas y estandarizadas para aplicar la prueba ENLACE irán necesariamente en aumento, por lo que 
la SEP y las autoridades educativas estatales deberán de considerar estos costos en su planeación.

Condiciones técnicas
•	 Robustecimiento	técnico	continuo	de	las	evaluaciones	de	ENLACE. La validez, consistencia interna y 

fiabilidad demostradas de ENLACE sugieren que sólo cambios sustanciales en el currículum deberían de 
implicar modificaciones correspondientes en la prueba. Sin embargo, en vista de las reformas del currículum 
que se analizan o se implementan actualmente en México, esto puede ofrecer una oportunidad para planear 
el desarrollo de ENLACE que asegure que la alineación, la coherencia, la demanda y amplitud cognitivas, 
correspondan con los objetivos de las políticas educativas en México.
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• Implementación de un diseño de equiparación vertical para todos los grados y contenido de materias que 
permita calcular el progreso educativo por alumno. La SEP y los investigadores invitados necesitarán calcular 
los errores en la equiparación para comparar datos, verificar en qué medida los errores son aditivos en el 
mismo grupo y en grados sucesivos, y si la magnitud de estos errores acumulativos impide, por ejemplo, que 
la escala avance más de dos o tres años. Los puntos de corte deben ser definidos de nuevo para que sean 
consistentes en grados consecutivos.

4.4 resumen de recOmendaciOnes para méxicO

Basado en las consideraciones anteriores, a continuación se presenta un resumen de las recomendaciones para 
México sobre la importancia de evaluar los resultados del aprendizaje del alumno, las oportunidades que ofrece 
ENLACE, y los retos y oportunidades para su desarrollo a futuro:

• El aprendizaje y el avance del alumno como base de la rendición de cuentas y de los estándares requieren 
múltiples medidas, válidas y confiables. Como todas las medidas e instrumentos actuales del aprendizaje 
y avance del alumno (pruebas estandarizadas, evaluaciones docentes, portafolios de actividades de 
los alumnos y observación, entre otros) pueden presentar fuentes potenciales de error y sesgo, debe 
elaborarse gradualmente un enfoque complementario que utilice evidencias válidas de múltiples fuentes 
para complementar los instrumentos actuales en México, estimar costos y determinar la creación de las 
capacidades y los instrumentos que se requieren. Por ejemplo, si se cuenta con un contenido y estándares de 
desempeño claros de lo que se espera que los alumnos sepan y sepan hacer, es posible mejorar las mediciones 
que reflejan el aprendizaje y crecimiento esperados de los alumnos.

• En lo posible, el uso de los datos de desempeño del alumno debe acompañarse de mediciones 
complementarias y confiables del aprendizaje del alumno, conforme sean elaboradas, puestas a prueba y 
validadas. La relativa importancia de los datos de los alumnos y de las evaluaciones basadas en la escuela 
o por parte de maestros, puede definirse de nuevo conforme lo necesiten los objetivos de las políticas y las 
consecuencias de las evaluaciones. Australia, Alberta (Canadá) y Hong Kong-China son ejemplos de sistemas 
con mejor desempeño que pretenden combinar evaluaciones estandarizadas con evaluaciones basadas en 
la escuela (es decir, elaboradas y calificadas localmente pero moderadas externamente), proyectos y trabajos 
extensos de alumnos.

• Los datos de desempeño del alumno, como los de la evaluación anual ENLACE en México, pueden jugar 
un papel importante en la rendición de cuentas y en las acciones para la mejora escolar. Las acciones en 
curso emprendidas por la SEP y las autoridades educativas estatales hacia la presentación y uso de ENLACE 
demuestran el alto grado de aceptación social y el potencial de ENLACE. Los datos de desempeño de alumnos, 
agrupados por grupo, escuela, zona o estado, pueden emplearse en modelos estadísticos de análisis estáticos, 
de mejora o de avance, dependiendo de las prioridades de las políticas públicas y programas en México.

• Debe establecerse un programa específico de desarrollo para la evaluación ENLACE que tome en cuenta 
aspectos de la demanda cognitiva, la alineación curricular y la coherencia. Se deben tomar en cuenta las 
mejores prácticas internacionales y evidencias sobre los estándares de alumnos y sobre el proceso mismo 
de aprendizaje. El desarrollo de ENLACE debe fijar etapas y metas claras que aborden consideraciones 
técnicas ( como la equiparación vertical), administrativas (tales como identificadores y vínculos únicos de 
alumnos, maestros y escuelas) y logísticas (mejor supervisión en las pruebas).17 Con un uso más extendido 
de ENLACE a futuro se debe pensar, por ejemplo, en la posibilidad de mejorar la supervisión y la seguridad 
en la administración de las pruebas. El programa también debe tener una visión de largo plazo que tome 
en cuenta los mejores ejemplos internacionales de contenidos y estándares de desempeño. Conforme los 
estándares de contenido y desempeño se establezcan en México, los datos de desempeño de alumnos pueden 
usarse, junto con modelos analíticos (modelos de valor agregado, por ejemplo), para objetivos de políticas 
y programas específicos. A lo largo del proceso debe prestarse atención a la alineación y coherencia entre 
los estándares, la evaluación y el desarrollo profesional para los maestros. Una visión clara del marco de 
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Usar los resUltados del aprendizaje del alUmno para medir las mejoras

evaluación en México debe permitir que haya propósitos distintos y, al mismo tiempo, complementarios 
de las diferentes evaluaciones (es decir, ENLACE, EXCALE o posibles evaluaciones basadas en la escuela) y 
considerar la manera como deban seguir desarrollándose en el futuro dentro de un marco nacional común.

• Con datos de desempeño del alumno y modelos adecuados de crecimiento, es posible identificar a quienes 
tienen bajo desempeño, alto desempeño y casos que ameriten observación adicional y mayor seguimiento. 
Conforme el proceso de evaluación y medición se establezca, las consecuencias, tales como los incentivos, 
una mayor observación y asistencia para escuelas y maestros, se asociarían con los resultados. Esto implica no 
sólo un desarrollo gradual del proceso, sino también la posibilidad de contar con consecuencias y respuestas  
a los resultados en múltiples etapas.
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Notas

1. Como referencia, el desempeño promedio de los alumnos en Alberta en PISA de 2006 fue significativamente superior al promedio 
canadiense, que ya se ubicaba entre los de mejor desempeño, junto con Hong Kong-China (OCDE, 2007; Bussiere, Knighton y Pennock, 
2007). De un total de 57, Australia se ubicó entre las 10 economías con mejor desempeño (OCDE, 2007).

2. Las materias más comunes en las pruebas son matemáticas y el idioma nacional, ciencias sólo se incluye en siete de los 29 países en 
donde había información disponible (OCDE, 2008).

3. Con preguntas de respuesta conceptual, una vez que se formula la pregunta la carga de trabajo recae en los hombros del calificador; 
la correspondencia entre la puntuación asignada a un alumno particular y su estatus cognitivo depende de la destreza del calificador 
para detectar correctamente las señales que muestren ese estado cognitivo. Con preguntas de elección múltiple se ha realizado ya una 
cantidad considerable del trabajo para la evaluación, pues se ha dividido la actividad cognitiva en los pasos pertinentes con que deben 
identificarse los diversos niveles cognitivos mediante las distintas combinaciones de las opciones.

4. Para el gobierno de Alberta, Canadá, una de las responsabilidades profesionales de los maestros es la de calificar las pruebas de logro 
de los alumnos de la provincia (http://education.alberta.ca/department/ipr/commission/report/reality/governance/bargmodel.aspx), 
mientras que en un documento que presentó el mayor sindicato en el Reino Unido, el NASUWT, se menciona que la calificación de 
evaluaciones de los alumnos “no necesitan hacerla los maestros” (citado en Stevenson, 2004, p. 233).

5. Por ejemplo, con base en el Índice de Desarrollo ICT (ICT Development Index), que combina datos de acceso, uso y habilidades de 
la Unión Internacional de Telecomunicaciones (International Telecommunication Union), Corea del Sur se ubicó en el segundo lugar 
general, Finlandia en el noveno y México en el 75, por debajo de Chile (48), Turquía (59) y Brasil (60) (ITU, 2009).

6. Una fuente general sobre las pruebas proviene de los Estándares para la Examinación Educativa y Psicológica (Standards for Educational 
and Psychological Testing) (American Educational Research Association, American Psychological Association y National Council on 
Measurement in Education, 1999).

7. Esta sección se basa en gran medida en contribuciones de expertos que encargó la OCDE como parte del Acuerdo de Cooperación 
con el gobierno de México. Los dos documentos de trabajo son Challenges and Opportunities for the Further Development of the 
ENLACE Assessment for Evaluation and Teacher Incentives in Mexico (Zúniga Molina y Gaviria, 2010), y State-Level Teacher Evaluation 
and Incentive Practices in Mexico: Diagnostic Study (Salieri et al., 2010).

8. Administrados por el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE), se trata de los Exámenes de la Calidad y el Logro 
Educativos (EXCALE). Los exámenes EXCALE son evaluaciones de alumnos, basadas en muestras administradas en ciclos de cuatro años, 
en ciertos grados claves en los niveles de preescolar, primaria y secundaria. La evaluación de 2011 se hará a los alumnos de tercer año 
de preescolar en español y matemáticas, seguida de un examen de español, matemáticas, ciencias naturales y ciencias sociales para 
alumnos de tercer año de secundaria en 2012.

9. Las escuelas se clasifican de acuerdo con los distintos programas de educación básica en el país. Con las clasificaciones se comparan los 
resultados de escuelas con características semejantes en términos de población estudiantil y de los recursos disponibles para alumnos y maestros.

10. La aplicación de la prueba ENLACE a la muestra control con propósitos de equiparación va acompañada de un cuestionario de 
contexto. La información relacionada con las características de la escuela se toma de las variables de estratificación empleadas para el 
proceso de muestreo. Si bien se han efectuado algunos estudios que relacionan estas variables contextuales con el desempeño en la 
evaluación ENLACE, no se ha hecho ningún otro uso operativo de esta información.

11. En esta evaluación no se incluyen consideraciones sobre la validez consecuente debido a los múltiples usos y amplitud de los 
propósitos a los que actualmente está sujeta la prueba ENLACE.

12. El estudio original es en español y se incluye como anexo en el documento que prepararon Zúñiga Molina y Gaviria (2010) para la 
OCDE, en el que se basó esta sección.

13. Hasta 2009, las pruebas de ENLACE de tercer año se diseñaron para reflejar el contenido acumulado del nivel de secundaria en su 
conjunto (es decir, las pruebas incluían también contenido del primero y segundo años). Esto puede explicar los hallazgos de Lizasoain 
Hernández y Joaristi Olariaga (2009).

14. Los valores de correlación entre las variables latentes de la evaluación ENLACE y SEP-ISA se encuentran en Zúñiga Molina y Gaviria (2010).

15. La pertinencia se refiere a la importancia relativa atribuida a cada tema por los expertos y que depende de la profundidad del 
tratamiento en los libros de texto de las distintas materias; la credibilidad se refiere a la viabilidad de elaborar preguntas de elección 
múltiple en relación con el contenido de las materias incluidas en cada prueba de aprendizaje particular; la continuidad se refiere a 
la medida en que el contenido específico forma parte de una secuencia de enseñanza que va más allá de un año-grado particular; la 
amplitud se refiere al nivel de inclusión de otro contenido asociado a niveles más bajos de complejidad (Zúñiga Molina y Gaviria, 2010).

16. Como la prueba ENLACE es anual, cada año se elabora una prueba paralela (llamada “forma previa a la prueba”) y se aplica a 
una muestra control de alumnos que también presentan la prueba normal dada a los alumnos ese año (esto se conoce como la “forma 
operativa” de ENLACE). Las preguntas de la prueba previa se ajustan junto con la forma operativa de la prueba y después se usan para 
elaborar la nueva prueba para el año siguiente.

17. Las recomendaciones técnicas, administrativas y logísticas específicas para el desarrollo de ENLACE y su posible papel en modelos 
de valor agregado se presentan en el capítulo 5.
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El capítulo anterior presentó un resumen de los aspectos principales que giran en torno a las opciones de evaluación 
del alumno, y consideró los desafíos y oportunidades de la evaluación ENLACE en México. Sin embargo, para los 
sistemas educativos que efectúan evaluaciones estandarizadas periódicas a los alumnos, los datos de desempeño 
representan una oportunidad no sólo de tener una “instantánea” del desempeño de los alumnos con base en 
las puntuaciones brutas de las pruebas, sino también de explorar el crecimiento de los alumnos con el paso del 
tiempo. La experiencia muestra que los antecedentes de los alumnos tienen una gran influencia en el desempeño 
(McCall, Kingsbury y Olsen, 2004; OCDE, 2008). Las evaluaciones que no toman esto en cuenta corren el riesgo 
de hacer que quienes manifiesten un desempeño bajo, o alto, sólo reflejen las condiciones socioeconómicas de 
los alumnos y sus familias, así como sus características lingüísticas o étnicas.

Un método que emplea una cantidad limitada de países de la OCDE para evaluar de manera más justa y 
precisa las contribuciones de las escuelas a los resultados de aprendizaje y crecimiento de los alumnos, es 
el de los modelos de valor agregado (MVA). No sorprende que los sistemas con muchos años de experiencia 
en evaluaciones estandarizadas de los alumnos, como los de Reino Unido y los Estados Unidos de América, 
hayan implementado modelos de valor agregado. Para países que sólo hasta hace poco incorporaron pruebas 
de alumnos de gran escala, como México y Brasil, los MVA son una opción para definir objetivos de políticas 
públicas que tienden a mejorar los resultados educativos. Como se analiza en el capítulo 4, las inversiones 
de la Secretaría de Educación Pública (SEP) y las autoridades educativas estatales en ENLACE permitieron 
su amplia aceptación social (Zúñiga Molina y Gaviria, 2010; Salieri et al., 2010). Dada la diversidad de los 
contextos educativos en México, las autoridades educativas federales y estatales pueden emplear métodos de 
valor agregado para fortalecer la rendición de cuentas y las acciones de mejora en la escuela. Sin embargo, el 
desarrollo de métodos de valor agregado requiere una consideración, un diseño y una planeación cuidadosos 
para que aborden de manera eficaz los desafíos respectivos.

Basado en el trabajo realizado por la OCDE sobre modelos de valor agregado y ejemplos de varios países 
(i. e. Noruega, Polonia, Eslovenia, Reino Unido y los Estados Unidos de América), este capítulo presenta un 
panorama de los métodos de valor agregado, y analiza las implicaciones de las políticas públicas, los elementos 
del diseño y los retos de implementación que deben tomarse en cuenta. El capítulo también destaca la importancia 
de la calidad de los datos y de la información para poder vincular las intervenciones y consecuencias educativas 
con las evaluaciones precisas de escuelas y maestros. Por último, concluye con consideraciones específicas para 
México sobre los métodos de valor agregado que le permitan incrementar la rendición de cuentas y mejorar el 
desempeño de las escuelas.

5.1 LOs mOdeLOs de vaLOr agregadO y La escueLa cOmO unidad de rendición 
de cuentas
Los sistemas educativos que atienden a alumnos con antecedentes diversos enfrentan un reto más grande todavía 
al elaborar evaluaciones precisas y justas del desempeño escolar. Por ende, los sistemas educativos que operan en 
contextos de alta diversidad y desigualdad (i.e. la distribución del ingreso o la discriminación lingüística o étnica, 
por dar un ejemplo), deben implementar procedimientos de evaluación y medición que sean significativamente 
comparables en el ámbito nacional, y que al mismo tiempo tomen en cuenta estas disparidades. Por ejemplo, 
los resultados en ciencias en PISA de 2006 muestran que el antecedente socioeconómico tiene una importancia 
mayor para el logro del alumno en México que en el promedio de paises (Base de datos de PISA de 2006). En 
estos contextos, los métodos de valor agregado ofrecen una vía alternativa para fortalecer la rendición de cuentas 
y mejorar el desempeño de las escuelas.1

Como incluyen medidas previas del desempeño de los alumnos, los métodos de valor agregado contribuyen a 
abordar algunos desafíos y problemas comunes con otros métodos:

• Dependencia a las mediciones, tales como las puntuaciones promedio en exámenes estandarizados o el porcentaje 
de alumnos que avanzan a niveles educativos más altos, que no tomen en cuenta otros factores que influyen en el 
avance: habilidad innata de los alumnos, antecedentes socioeconómicos de los alumnos, influencia de compañeros 
e individuos dentro y fuera de las escuelas, sucesos o acontecimientos impactantes externos que afecten en gran 
medida el aprendizaje, y aleatoriedad general de las evaluaciones de los alumnos (OCDE, 2008).
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•	 Considerar	factores	desapercibidos	que	contribuyen	a	la	medición	inicial	del	desempeño	del	alumno,	tales	
como	la	capacidad	o	el	coeficiente	intelectual	del	alumno,	que	plantean	dificultades	para	los	modelos	de	
logro	contextualizado	(OCDE,	2008;	Raudenbush,	2004).

•	 Incentivos	no	deseados	para	que	el	personal	de	la	escuela	excluya	a	alumnos	que	se	consideran	de	bajo	
desempeño,	o	para	conservar	sólo	a	los	alumnos	de	mejor	desempeño	(OCDE,	2008;	Wilson,	2004).

Los	modelos	de	valor	agregado	abordan	estos	problemas	porque	incluyen	medidas	de	desempeño	del	alumno	
conforme	evolucionan,	con	el	paso	del	tiempo,	hacia	los	objetivos	prescritos.	Si	bien	las	medidas	de	valor	
agregado	se	calculan	para	los	alumnos	en	lo	individual,	así	como	para	las	áreas	temáticas,	los	niveles	de	grado,	
las	escuelas	y	otras	entidades	jurisdiccionales	(i.e.	zonas	escolares,	municipios	o	estados),	el	interés	general	se	
enfoca	en	la	escuela	como	unidad	básica	para	la	rendición	de	cuentas.

Recuadro 5.1 Jurisdicciones en México

En	México,	la	zona	escolar	es	la	designación	administrativa	aplicada	a	un	grupo	de	escuelas	con	fines	
de	supervisión	y	vigilancia	administrativa.	De	igual	modo,	los	municipios	son	una	de	las	tres	unidades	
básicas	 de	 gobierno	 que	 puede	 contribuir	 de	 manera	 significativa	 no	 sólo	 en	 la	 infraestructura	 y	 las	
condiciones	 materiales	 de	 las	 escuelas,	 sino	 también	 en	 los	 programas	 de	 reconocimiento	 social	 a	
escuelas	y	maestros,	por	citar	un	ejemplo.

Fuente:	Salieri et al.,	2010.

Basadas	en	consultas	a	expertos	y	en	una	revisión	de	modelos	de	valor	agregado	y	métodos	relacionados	en	
distintos	países	(OCDE,	2008,	2011),	las	definiciones	clave	que	se	emplean	en	este	y	otros	reportes	de	la	OCDE	
son	las	siguientes:

Valor agregado de las 
escuelas

La	contribución	de	una	escuela	al	crecimiento	de	los	alumnos	hacia	objetivos	educativos	establecidos	o	
prescritos	(p.	ej.,	el	aprovechamiento	cognitivo	o	niveles	mínimos	de	alfabetización).	Esta	contribución	
está	aislada	de	otros	factores	que	contribuyen	al	progreso	educativo	de	los	alumnos.

Modelos de valor 
agregado

Una	clase	de	modelos	estadísticos	que	estiman	las	contribuciones	de	las	escuelas	al	avance	de	los	
alumnos	 en	 objetivos	 educativos	 establecidos	 o	 prescritos	 (p.	 ej.,	 el	 aprovechamiento	 cognitivo	 o	
niveles	mínimos	de	alfabetización)	medido	en	al	menos	dos	momentos	temporales.

Pese	a	los	desafíos,	un	sistema	educativo	puede	emprender	pasos	graduales	hacia	la	implementación	de	un	
método	de	valor	agregado.	Estos	pasos	pueden	considerar	métodos	estadísticos	y	analíticos	que,	aunque	
aborden	algunos	de	los	principales	factores	que	se	toman	en	cuenta	en	verdaderos	métodos	de	valor	agregado	
(i.e.	antecedentes	socioeconómicos	de	los	alumnos),	no	deben	considerarse	modelos	plenos	de	valor	agregado.	
Los	sistemas	educativos	pueden	emplear	los	siguientes	procedimientos	y	modelos	como	fases	de	transición	en	
vista	de	establecer	un	marco	evaluativo	que	use	modelos	de	valor	agregado:

a)	estratificación	de	escuelas	semejantes	(basada	en	información	socioeconómica	y	de	otro	tipo	que	sea	
pertinente)	para	comparar	al	interior	de	los	grupos	el	promedio	de	puntuaciones	brutas	de	los	alumnos	de	
la	escuela;

b)	modelo de los efectos de la escuela	basado	en	 los	 residuales	utilizando	un	análisis	multivariante	de	
corte	transversal,	con	regresiones	o	adiciones	de	puntuaciones	promedio	de	las	pruebas	y	características	
demográficas	pertinentes	de	los	alumnos;
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c)	modelos de logro contextualizados	que	estimen	la	magnitud	de	los	factores	que	contribuyen	al	desempeño	o	
logro	del	alumno	utilizando	una	medición	específica	(es	decir,	en	un	momento	determinado).	Por	lo	común,	el	
modelo	efectúa	una	regresión	de	los	antecedentes	socioeconómicos	de	los	alumnos,	o	de	otras	características	
contextuales,	y	la	variable	de	un	identificador	de	la	escuela	respecto	a	una	medición	de	logro;

d)	modelos de valor agregado	que	usan	al	menos	dos	mediciones	de	desempeño	del	alumno	hechas	en	dos	
momentos	distintos;	y

e) modelos de valor agregado contextualizado	que	utilizan	características	contextuales	pertinentes	e	importantes	
de	los	alumnos,	tales	como	el	género,	el	origen	étnico	y	la	escolaridad	de	los	padres	(OCDE,	2007).	El	diseño	
y	uso	de	modelos	que	incluyan	datos	de	los	alumnos	deben	abordar	el	potencial	de	incentivos	no	deseados	
para	la	escuela	o	el	personal	administrativo	que	retenga	la	información.

Los	sistemas	no	tienen	que	proceder	necesariamente	en	este	orden,	ni	aplicar	todos	los	tipos	de	modelos.	
Algunos	métodos	pueden	servir	para	un	uso	público	del	análisis;	otros,	con	modelos	más	complejos,	pueden	
ser	usados	de	manera	interna	por	parte	de	las	autoridades	educativas	con	fines	de	exploración	u	otros	objetivos	
específicos,	tales	como	la	supervisión	y	evaluación	de	los	programas.	Los	mismos	modelos	de	valor	agregado	
identifican	no	sólo	a	las	escuelas	de	bajo	desempeño,	sino	también	a	las	de	alto	desempeño.	Para	los	sistemas	
educativos	que	ofrezcan	servicios	en	contextos	muy	variados	y	a	poblaciones	estudiantiles	heterogéneas,	los	
modelos	de	valor	agregado	ofrecen	“una	evaluación	cuantitativa	de	la	magnitud	de	la	desventaja	asociada	
a	características	particulares	(i.e.	el	origen	étnico,	el	ingreso,	la	escolaridad	familiar,	el	idioma	materno	o	la	
situación	migratoria)	en	relación	con	el	avance	del	alumno,	y	no	sólo	en	relación	con	el	logro	del	alumno	en	
un	momento	determinado”	(OCDE,	2008,	p.	132).

Aunque	aún	no	es	una	práctica	común	en	países	miembros	y	asociados	de	la	OCDE,	varios	sistemas	educativos	
emplean	ya	métodos	de	valor	agregado	para	la	rendición	de	cuentas	y	la	mejora	de	escuelas.	Dos	ejemplos	citados	a	
menudo	son	el	Sistema	de	Evaluación	de	Valor	Agregado	de	Tennessee	(Tennessee Value-Added Assessment System,	
TVAAS	por	sus	siglas	en	inglés)	en	los	Estados	Unidos	de	América,	y	los	Cuadros	de	Logro	y	Aprovechamiento	
(Achievement and Attainment Tables)	en	el	Reino	Unido.	Otros	estados	y	ciudades	de	los	Estados	Unidos	de	
América	implementaron	modelos	de	valor	agregado,	así	como	países	como	Polonia,	Noruega	y	Eslovenia.	Además,	
hay	al	menos	ocho	países,	incluyendo	a	México,	con	evaluaciones	de	alumnos	que	podrían	ser	usadas	para	explorar	
modelos	de	valor	agregado,	como	se	analizó	en	el	capítulo	4.2	De	estos	ocho	países,	sólo	México	y	la	Comunidad	
Flamenca	de	Bélgica	producen	datos	anuales	de	evaluación	de	los	alumnos	(OCDE,	2008).

Desempeño actual  
después	de	un	periodo	determinado

Desempeño predicho  
después	de	un	periodo	determinado

Año x Año x + 1

Valor agregado

(basado en promedios e 
información contextual)

Fuente:	Adaptado	de	Martínez-Arias,	Gaviria	y	Castro,	2009,	y	Goldschmidt	et al.,	2005.

Gráfica 5.1
Representación esquemática de un modelo sencillo de valor agregado

Crecimiento 
esperado

Crecimiento 
real
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Las puntuaciones de valor agregado tienen una relación inherente con el desempeño de otras escuelas. 
Específicamente, la puntuación de una escuela en particular es un estimado de la diferencia entre la contribución 
de la escuela al aprendizaje de sus alumnos y la contribución promedio de todas las demás escuelas de donde 
se tomaron los datos usados en el modelo. Por ejemplo, el empleo de datos de otro grupo de escuelas daría por 
resultado distintas puntuaciones de valor agregado. La gráfica 5.1 proporciona una representación esquemática 
de un modelo sencillo de valor agregado. En la gráfica 5.1 se podría usar información contextual de los alumnos 
para ajustar los resultados predichos a partir del modelo ajustado (es decir, contribución promedio de la escuela 
al grupo de escuelas).

Se han elaborado y aplicado varios modelos de valor agregado: para distintos objetivos de políticas al interior de 
diferentes sistemas educativos, y para estimar efectos ya sean anuales o acumulados. Sin embargo, la mayoría se 
clasifica en cinco categorías generales: i) modelos de regresión lineal, ii) modelos jerárquicos de componente de 
varianza o efectos aleatorios, iii) modelos de efecto fijo, iv) modelos multivariados de efecto de respuesta aleatoria y 
v) modelos de curva de crecimiento latente. En el recuadro 5.2 hay una breve descripción de una forma común de 
estos modelos. En las etapas iniciales de la elaboración de modelos de valor agregado, las autoridades educativas 
y los órganos correspondientes deben explorar múltiples modelos y características de diseño para identificar el 
modelo de diseño más adecuado. Dicho modelo debe reflejar los objetivos claros de las políticas públicas, las 
muestras y la información contextual empleadas, así como las características de las evaluaciones de los alumnos.

Recuadro 5.2 Ejemplo de un modelo de valor agregado de regresión lineal

yij (2) = a0 + a1yij (1) + b1X1ij + … + bpXpij + εij

 i indica el subíndice para estudiantes dentro de las escuelas j; 

 yij (2)  =  puntuación final de la prueba;

 yij (1)  =  puntuación anterior de la prueba;

 {X} denota un conjunto de características de alumnos y familias; 

 a0 , a1, b1, … bp denotan un conjunto de coeficientes de regresión; y

 εij  denota desviaciones individuales y distribuidas normalmente con una varianza común para 
todos los alumnos.

En este modelo, si los alumnos de la escuela j alcanzan en la prueba puntuaciones finales más elevadas 
que el promedio, los residuos correspondientes tenderán a ser positivos, lo que generará un estimado de 
valor agregado positivo para la escuela. Para obtener estimados consistentes con este modelo, es necesario 
que los covariados incluidos no se correlacionen con el término de error, que puede incluir un efecto 
escolar además de los errores idiosincrásicos. Más aun, esto no toma en cuenta la estructura del término 
de error – como se hace en otros modelos.

Todos los indicadores empíricos del desempeño escolar están sujetos a la variabilidad y a sesgos. Como los 
métodos de valor agregado emplean fuentes empíricas distintas a las observaciones del salón de clase o a 
las visitas de inspección, ofrecen un valioso anclado cuantitativo de la evaluación del desempeño de una 
escuela. Al diseñarse métodos de valor agregado robustos, se deben abordar los siguientes aspectos estadísticos, 
metodológicos y de implementación:

• aspectos de diseño

 – Calidad de los datos de la evaluación y la prueba, incluyendo su alineación con metas curriculares (junto 
con las reformas pertinentes), así como la validez y confiabilidad de los instrumentos de evaluación.
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 – Integridad y cobertura de los datos brutos de la prueba y de los datos contextuales de los alumnos que se 
van a usar para los modelos contextualizados.

 – Validez y confiabilidad en la evaluación que resulta de los datos de los alumnos que van a usarse.3

 – Identificación clara de la variable dependiente que se va a usar en los modelos de valor agregado.

 – Tamaño de la escuela: en general, los resultados de escuelas con menos de 30 alumnos son más proclives 
a la inestabilidad, por lo que los resultados deben confirmarse mediante modelos exploratorios con datos 
e información específicos del país. Además, las escuelas con menos de 30 alumnos pueden agruparse 
para efectuar análisis de los agregados.

 – Complejidad técnica de los modelos, dada la disponibilidad de datos, y para la comunicación y 
comprensión del proceso por parte del personal escolar y el público en general.

 – Transparencia de los objetivos y los modelos, y comunicación de los resultados, para obtener la aceptación 
general. Esto necesita que las decisiones referentes a los resultados que las autoridades educativas van a 
usar de manera interna estén disponibles para las autoridades educativas locales, para las escuelas locales, 
que sean accessibles al público en general, o una combinación de las tres cosas.

 – Ponderación diferencial de los avances en las puntuaciones (i.e. en el extremo superior o en el inferior 
del desempeño).

 – Los costos de la recopilación y validación de los datos para crear bases de datos útiles suelen formar parte 
del presupuesto vigente de la evaluación que se emplea. Los costos de los modelos en sí y del análisis 
son, en cambio, relativamente modestos.

• Aspectos estadísticos

 – Ajustes para las características del alumno, de la escuela o contextuales, si el modelo los requiere (i.e. sin 
efectos fijos).

 – Varianza de los estimados de valor agregado, que también sirven para los intervalos de confianza de las 
puntuaciones de valor agregado de las escuelas.

 – La estabilidad intertemporal de puntuaciones de valor agregado también se ve afectada por los cambios 
de instrumento de evaluación que se emplee, los cambios de datos contextuales y la volatilidad de los 
resultados de escuelas más pequeñas con menos alumnos. En los casos en que haya una gran cantidad 
de escuelas pequeñas (es decir, con menos de 30 alumnos), se les puede agrupar por región geográfica 
o unidad administrativa para poder incluirlas en el análisis (OCDE, 2008, p. 196). En lo posible, se 
recomienda usar una media móvil de tres años en la puntuación de valor agregado por escuela para 
abordar problemas de inestabilidad.

 – El sesgo como medida de inexactitud y solidez fundamentales que sirva de punto de partida para 
suposiciones subyacentes respecto a la naturaleza de los datos empleados (i.e. omisión de ciertas 
variables), respecto a la estructura del modelo, o de ambas cosas. Esto reviste una particular importancia 
en sistemas educativos con una alta diversidad de alumnos pero que tienen una cantidad y una calidad 
limitadas de datos del nivel de los alumnos. Además, se debe tomar en cuenta si los índices de movilidad 
se correlacionan positivamente con alumnos de antecedentes u orígenes étnicos desfavorecidos.

 – Una media cuadrada de error, lo cual sugiere explorar modelos de efecto aleatorio; sin embargo, se 
consigue una menor variabilidad de estos modelos si se permite un sesgo mayor.

 – Los datos faltantes en el nivel de los alumnos, o en el de la escuela, deben ser abordados mediante 
evaluaciones iniciales de la calidad de los datos y las medidas correctivas correspondientes.
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 – El grado de semejanza entre los resultados de valor agregado producidos por diversos modelos. Al escoger el 
modelo que se va a emplear, los modelos exploratorios deben usar datos reales de los alumnos para identificar 
diferencias de puntuaciones producidas por distintos modelos y parámetros, así como sus implicaciones 
potenciales. Sin embargo, la experiencia de intentos de aplicación y estudios sugiere que deben favorecerse 
los modelos más sencillos, en particular en las etapas tempranas de su desarrollo, a menos de que haya 
ventajas claras de lo contrario, dependiendo del propósito de los modelos y las condiciones específicas 
del país (OCDE, 2011). También pueden usarse modelos más complejos de forma interna para vigilar 
el uso público de modelos más sencillos, o para identificar escuelas o jurisdicciones individuales que 
muestren diferencias significativas. Estas discrepancias pueden necesitar una mayor recopilación de datos 
para identificar su origen.

• Aspectos de la implementación

 – Establecer objetivos de políticas educativas y mediciones del desempeño de las escuelas.

 – Elegir un modelo adecuado de valor agregado o mixto.

 – Elaborar una base de datos adecuada.

 – Llevar a cabo un programa piloto riguroso y eficaz, tal vez con un subconjunto de escuelas: para determinar 
las características contextuales adecuadas que hay que incluir; los requerimientos de datos adicionales que 
se puedan necesitar; y para efectuar análisis de sensibilidad de los modelos seleccionados. Los aspectos de 
compromiso de los actores implicados, comunicación y creación de capacidad también deben abordarse 
durante la fase piloto.4

 – Supervisión continua de las puntuaciones de valor agregado generadas.

 – Costos relativos a la comunicación, información y creación de capacidad, junto con los actores implicados, 
respecto a los modelos y resultados de valor agregado.

5.2 impOrtancia de La caLidad de LOs datOs y La infOrmación

Conforme los sistemas educativos invierten en mejorar la calidad y equidad de los servicios educativos, la 
eficiencia de sus inversiones se vuelve cada vez más importante. Esto ha dado un impulso claro en varios países 
para mejorar la calidad y cobertura de los sistemas de datos y de información educativos. Los sistemas de datos 
e información sólidos no sólo son un requisito, también son un proceso continuo de mejora para los modelos 
de valor agregado. Como en otras formas de análisis, una calidad deficiente de los datos genera una mayor 
varianza y sesgo de los resultados de valor agregado, lo que a su vez socava la credibilidad de las acciones y 
consecuencias vinculadas a los resultados.

Por lo tanto, para poder desarrollar modelos de valor agregado, se deben abordar la totalidad y la calidad de 
cuatro tipos principales de datos y de información:

• Datos de evaluación de los alumnos, con referencias cruzadas mediante identificadores del estudiante. 
Esto incluiría medidas compuestas de puntuaciones, si es el caso, así como medidas específicas (es decir, 
requerimientos mínimos de lectoescritura) y objetivos de desempeño.

• Información contextual al nivel del alumno, en particular si hay necesidad de analizar el desempeño de grupos 
específicos de escuelas o alumnos (i.e. de grupos étnicos o con distintos idiomas maternos). También debe 
abordarse el problema de la movilidad de los alumnos.5

• Información sobre el ámbito escolar, en particular si hay varios tipos y tamaños de escuelas. También se puede 
incluir información sobre el programa y las políticas públicas, en especial si se les va a analizar, supervisar y 
evaluar. Para sistemas con una alta diversidad de contextos escolares, esto ofrece la oportunidad de garantizar 
que los modelos de valor agregado tomen en cuenta comparaciones entre contextos escolares semejantes.

• Información y reportes sobre la evaluación escolar que ofrezcan posibles explicaciones de las puntuaciones 
de valor agregado, y que juntos brinden un panorama más completo del desempeño escolar al que se puedan 
vincular las acciones y las consecuencias.
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5.3 cOnsecuencias vincuLadas a una evaLuación más justa y fiabLe de escueLas 
y maestrOs

Dentro de un marco de rendición de cuentas, las evaluaciones justas y fiables del desempeño escolar suelen 
tener por resultado acciones y consecuencias para los maestros. De igual modo, para las acciones de mejora de 
las escuelas, las evaluaciones deben no sólo ofrecer información al personal de la escuela sobre lo que funciona 
y cómo mejorarlo, sino también darles las oportunidades para hacerlo. Como proporcionan una medida precisa 
y equitativa del avance de los alumnos con el paso del tiempo, los modelos de valor agregado son útiles en 
ambos casos para evaluar el desempeño de las escuelas.

Las fases iniciales del establecimiento de un marco de rendición de cuentas que incluya modelos de valor 
agregado deben identificar oportunidades para las acciones de mejora de las escuelas. Es posible combinar los 
incentivos positivos que refuerzan y mejoran el desempeño de las escuelas, del personal y de los maestros, con 
más evaluaciones, asistencia y recursos para escuelas con bajo desempeño. Por ejemplo, el capítulo 7 presenta 
un análisis de los diversos tipos de incentivos con que se puede motivar a los maestros al usar la escuela como 
unidad de rendición de cuentas.

Conforme avance el sistema de rendición de cuentas y se establezcan las capacidades locales para ofrecer una 
asistencia adecuada, apoyo y opciones de desarrollo profesional a los maestros, se pueden incorporar poco a 
poco otras medidas vinculadas a los resultados de desempeño de las escuelas. En la elaboración de los modelos 
de valor agregado para apoyar la rendición de cuentas y las acciones de mejora de las escuelas, son importantes 
los siguientes puntos:

• Para que sean eficaces los incentivos y estímulos, es vital garantizar la credibilidad y equidad de las medidas, 
instrumentos y procedimientos del desempeño.

• Una mayor rendición de cuentas e iniciativas de mejora pueden ser implementadas de manera gradual dentro 
del mismo marco general de rendición de cuentas. Distintos tipos de incentivos y consecuencias se podrían 
vincular a los resultados de la evaluación.

• Los resultados de valor agregado pueden usarse junto con otras medidas y evidencias de desempeño escolar. 
La naturaleza complementaria de diversas fuentes de evidencias, incluyendo los resultados de valor agregado, 
se determinará por el desarrollo gradual de las medidas y capacidades. A la larga, las medidas de distintas 
fuentes ofrecerán una imagen más completa y exacta del desempeño escolar, así como del personal y de 
los procesos de la escuela.

El cuadro 5.1 presenta un resumen de algunos de los principales beneficios e implicaciones de políticas de los 
métodos de valor agregado para la rendición de cuentas y la mejora escolares (OCDE, 2010).6

5.4 cOnsideraciOnes para méxicO

A continuación se enlistan las principales consideraciones y recomendaciones para elaborar métodos de valor 
agregado que evalúen el desempeño escolar. Deben considerarse a la luz de las conclusiones y recomendaciones 
en otros capítulos de este informe, en particular del capítulo 4.

• Por la amplia diversidad de contextos educativos entre y al interior de los estados mexicanos, los modelos de 
valor agregado ofrecen una medida justa y más exacta del crecimiento del alumno y del desempeño de la 
escuela. Las acciones en curso de la SEP y las autoridades educativas estatales respecto a la presentación y 
uso de los resultados de ENLACE, son un buen punto de partida y pueden aprovecharse con los resultados 
de valor agregado de las escuelas. Los desafíos de diseñar, planear e implementar un sistema de evaluación 
para mejorar la rendición de cuentas y las escuelas con modelos de valor agregado deben abordarse con 
rigor en todas las etapas, incluyendo la fase inicial de movilización, análisis y aplicación de conocimientos 
de las reformas educativas en México.
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•	 La	validez	y	confiabilidad	de	ENLACE	ofrecen	a	México	una	valiosa	oportunidad	para explotar el potencial 
de los datos de desempeño de los alumnos que genera cada año. Los datos de los alumnos y los modelos 
adecuados son útiles para lograr una mejor rendición de cuentas de las escuelas y los maestros, así como 
para realizar acciones de mejora, intervenciones educativas y canalizar recursos adicionales a donde se 
detecte un bajo desempeño.

•	 Dadas	las	condiciones	actuales	del	sistema	educativo	en	México,	los	modelos	de	valor	agregado	pueden	
basarse	sobre	todo	en	la	escuela	como	unidad	de	rendición	de	cuentas, aunque también las zonas escolares, 
los grupos de alumnos, los municipios y estados pueden servir para el análisis y las acciones. La equiparación 
vertical debe estar entre los primeros aspectos técnicos por revisar en el subsecuente desarrollo de ENLACE. 
Asimismo, deben evaluarse la calidad y la disponibilidad de información contextual que puede ser usada 
para los modelos contextualizados de valor agregado.

Cuadro 5.1
Beneficios e implicaciones de los métodos de valor agregado  

para la rendición de cuentas y la mejora escolares

Beneficios generales Implicaciones de las políticas educativas y posibles consecuencias

Ofrecer medidas precisas de aspectos  
de alto y bajo desempeño de un sistema 
educativo.

– Identificar escuelas con crecimiento significativo en el aprendizaje de 
los alumnos y, de forma indirecta, el personal de la escuela que pueda 
ser elegido para recibir reconocimientos, recompensas, oportunidades 
de desarrollo profesional, y para participar en la identificación de 
prácticas eficaces. 

– Identificar a las escuelas y al personal escolar que demuestren 
constantemente ganancias significativas en el aprendizaje del alumno 
o a las escuelas con más éxito en mejorar el desempeño de alumnos en 
desventaja para que proporcionen información, prácticas e ideas para 
elaborar estándares de enseñanza, basados en prácticas demostradas, 
dentro de un sistema educativo específico como el de México. 

– Emplear los resultados de valor agregado sirve para evaluar la calidad 
de evaluaciones subjetivas de las prácticas escolares y docentes, lo que 
operaría como punto de referencia cuantitativo del marco de evaluación. 
Algunos resultados de valor agregado desencadenarían, por ejemplo, 
procedimientos específicos de evaluación escolar. 

– Canalizar programas y financiamiento compensatorios para los 
alumnos, escuelas y personal docente con menor desempeño. Las 
puntuaciones bajas de valor agregado desencadenarían más acciones 
de evaluación y observación en los mismos centros de trabajo para 
identificar las causas del bajo desempeño y hacerles frente. 

– Analizar los resultados de valor agregado de jurisdicciones específicas 
(estados, distritos, zonas y municipios), programas educativos o grupos 
de alumnos de un origen étnico específico, por ejemplo, para identificar 
áreas y acciones prioritarias. 

– Emplear los análisis de valor agregado para supervisar y evaluar 
programas públicos específicos, o como parte de su fase piloto.

Mejorar la identificación y el análisis de lo 
que genera los resultados (es decir, buenas 
prácticas).

Incrementar la calidad, la equidad y la 
transparencia de los sistemas de rendición 
de cuentas y evaluaciones escolares, lo 
cual contribuiría a proporcionar políticas 
educativas para mejorar las escuelas.

Fortalecer el desarrollo de sistemas de 
información que permitan a las escuelas 
analizar y evaluar su desempeño y fortalecer 
las acciones de evaluación escolares.

Hacer más eficaz el financiamiento educativo 
al permitir que los recursos (humanos, 
materiales y financieros) vayan  
a donde más se necesitan.

Contribuir a combatir las desigualdades 
socioeconómicas de una sociedad que 
pueden ocultarse en el ámbito escolar con 
mediciones indiscriminadas y menos precisas 
de desempeño.

Fuente: Consejo Asesor de la OCDE sobre Políticas de Evaluación e Incentivos Docentes, 2010. 
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• Las primeras fases de la elaboración de modelos de valor agregado en México pueden centrarse en ejercicios 
analíticos de gabinete, con datos reales de los alumnos, para identificar las debilidades y fortalezas de distintos 
modelos de valor agregado. Incluso antes de aplicar métodos de valor agregado a los datos de desempeño 
de los alumnos, se puede agrupar a las escuelas en contextos socioeconómicos y emplear modelos de logro 
contextualizados como posibles precursores de análisis completos de valor agregado. El proceso de establecer 
modelos de valor agregado tiene varias fases:

i) Estratificación de escuelas semejantes (basada en el tipo y en la información socioeconómica o de otro 
tipo pertinente) para comparar al interior de los grupos los resultados promedio de puntuaciones brutas. 
También se deben identificar y abordar los aspectos referentes a la calidad e integridad de los datos de 
las pruebas y de la información contextual.

ii)  Ejercicios internos con modelos de valor agregado a cargo de las autoridades educativas para seleccionar 
modelos y abordar problemas técnicos con los datos. Se sugiere utilizar un una media móvil de tres años 
para los modelos. 

iii) Información pública, conocimiento y compromiso entre los actores implicados sobre los méritos, retos 
y oportunidades de los modelos de valor agregado, a los que se podría vincular para lanzar de nuevo la 
evaluación ENLACE con un programa claro para su fortalecimiento.

iv) Atribuir consecuencias (leves al principio) para las escuelas de bajo desempeño (mayor exploración, 
observación y asistencia), así como para las de alto desempeño. Los mismos análisis de valor agregado 
servirían a la SEP y a las autoridades educativas estatales para identificar escuelas que puedan tener 
maestros y prácticas que valga la pena imitar y establecer como modelos. 

• Las autoridades educativas pueden emplear análisis MVA para supervisar y efectuar ensayos de evaluación 
de políticas, programas y jurisdicciones específicos. La supervisión y la evaluación de programas públicos, 
como el Programa Escuelas de Calidad, se basarían en métodos de valor agregado. Además, se pueden 
evaluar escuelas que atiendan a grupos particulares de alumnos, de distintos orígenes étnicos por ejemplo, 
para identificar las escuelas más o menos eficaces para contribuir al avance de esos alumnos. Asimismo, se 
efectuarían análisis del desempeño escolar para detectar diferencias entre y al interior de municipios, zonas 
escolares y estados.
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Notas

1. Hay un análisis detallado de los MVA en el ámbito escolar en Measuring Improvements in Learning Outcomes – Best Practices to 
Assess the Value-Added of Schools (OCDE, 2008) y en la edición actualizada en castellano de 2011 y publicación hermana de este 
informe La medición del aprendizaje de alumnos: Mejores prácticas para evaluar el valor agregado de las escuelas (OCDE, 2011). Este 
capítulo recurre en gran medida a ambas publicaciones.

2. Los otros países son Bélgica (Comunidad Flamenca), República Checa, Dinamarca, Francia, Portugal, España y Suecia, que también 
contribuyeron al reporte de la OCDE sobre MVA en 2008.

3. Esto abarca la representación adecuada de conceptos y la varianza limitada independiente de los conceptos. Esto puede ser 
particularmente importante cuando se vinculen de manera vertical las escalas de puntuación de pruebas para diferentes años, o 
cuando no se hayan abordado adecuadamente el potencial de comportamientos no deseados.

4. Esto puede incluir el uso de intervalos de confianza al presentar las puntuaciones de valor agregado contextualizado, aunque 
también requiere una educación y formación suficientes para mejorar su comprensión y uso por parte de los actores implicados en 
la educación y del público en general.

5. Un aspecto importante sobre el uso de datos del alumno es la existencia de leyes de privacidad que pueden limitar el empleo de 
esta información para modelos de valor agregado, como en Polonia, o que puedan requerir el consentimiento firmado de los padres, 
como en Eslovenia (OCDE, 2008).

6. Un análisis detallado de los beneficios, características y aspectos de diseño se encuentra en la publicación hermana de la OCDE 
de 2011, actualizada y disponible en castellano, La medición del aprendizaje de los alumnos: Mejores prácticas para evaluar el valor 
agregado de las escuelas.
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Como se vio en los capítulos previos, los sistemas educativos deben permitir que todos los niños tengan acceso 
a la educación básica y mejorar el aprendizaje del alumno. Este capítulo aborda un factor clave para mejorar el 
aprendizaje del alumno: la calidad de la enseñanza. Las investigaciones muestran con claridad que la calidad 
de la enseñanza, y por ende el desempeño individual de cada maestro, es el factor que más influye el avance del 
alumno (Manzi y Sclafani, 2010; OCDE, 2009b). Al mismo tiempo, hay evidencias convincentes, como se vio en 
el capítulo 2, de que un mayor logro educativo se relaciona de manera estrecha con el crecimiento económico, 
beneficiando así tanto a la sociedad como al individuo (OCDE, 2010a). Por tal motivo, los sistemas de evaluación 
docente deben contribuir a garantizar que todo salón de clases cuente con un maestro eficaz, incluso en 
los ambientes más adversos.1 El capítulo comienza con una breve revisión de algunos de los principales 
elementos de los sistemas de evaluación docente basados en las prácticas internacionales. Después considera las 
dimensiones y aspectos básicos de políticas comunes en la implementación de sistemas de evaluación docente. 
Por último, el capítulo concluye con una serie de consideraciones y recomendaciones para que México apoye 
las acciones actuales y futuras con el fin de establecer un sistema eficaz de evaluación de maestros en servicio.

6.1	Prácticas	internacionales

Crear una planta laboral de educadores profesionales bien calificada es central para que un país sea capaz de mejorar 
los resultados escolares de sus jóvenes (Manzi y Sclafani, 2010; OCDE, 2005). La mejora y rendición de cuentas 
continuas requieren sistemas sólidos y precisos de datos y mediciones que permitan no sólo el registro del avance de 
alumnos y escuelas, sino también intervenciones oportunas con el apoyo adecuado. Debe destacarse que la rendición 
pública de cuentas implica igualmente la responsabilidad de las entidades educativas fuera de la escuela (i.e. distritos, 
gobiernos estatales). Las escuelas, en particular en ambientes muy difíciles, tal vez no estén en posibilidades de 
resolver por sí mismas las fallas y los problemas relativos a aspectos sistémicos o contextuales. En muchos países, 
incluso en los más ricos del mundo, como los Estados Unidos de América, existen desigualdades entre las escuelas 
en términos no sólo de los antecedentes y necesidades de los alumnos, sino también en los recursos y calificaciones 
profesionales del personal escolar que pueden atraer y conservar (OCDE, 2009b; NAE, 2009).

Así, la evaluación docente en todos los países de la OCDE forma parte de un marco más amplio de rendición 
de cuentas respecto a la eficacia de los sistemas, instituciones y actores educativos (OCDE, 2007). Dentro de un 
contexto mayor de rendición pública de cuentas, las evaluaciones docentes justas y eficaces brindan información 
crucial para la mejora y apoyos adicionales. Como todo el sistema y todos los actores necesitan rendir cuentas del 
aprendizaje y el crecimiento de los alumnos, las iniciativas de evaluación, incluyendo la evaluación docente, deben 
ser parte de este amplio mecanismo de acciones, recursos y objetivos alineados. En este contexto, la evaluación 
docente también opera como mecanismo de garantía de calidad al ofrecer una imagen de diagnóstico de los niveles 
actuales de desempeño, y al proporcionar evidencias para la toma de decisiones (OCDE, 2007).

La tendencia reciente de las reformas en muchos países apunta a la rendición de cuentas basada en las pruebas y 
en el desempeño (Sahlberg, 2009) como forma de asegurar que las reformas generales sean justas y proporcionen 
evidencias que las apoyen. Sin embargo, para que la evaluación sea eficaz, es importante que las políticas se 
basen en una responsabilidad y una confianza compartidas (Sahlberg, 2009).2 Esto es en particular pertinente 
para México, en donde un sistema robusto de evaluación de maestros en servicio que emplea una gran variedad 
de instrumentos para medir el desempeño docente, también podría fomentar una cultura que valore la profesión 
docente. En este tipo de sistema, cada escuela y cada maestro sigue buenas prácticas de enseñanza, cumple 
con las expectativas planteadas y así, la mejora continua es una actividad cotidiana.

Con el fin de que los maestros sepan en qué áreas deben centrarse para mejorar, y en qué consiste una “buena” 
práctica de enseñanza, la evaluación sumativa basada en expectativas y estándares de enseñanza claros aporta 
información importante. Los resultados de las evaluaciones sumativas pueden servir como fuente importante de 
evidencias para que los maestros rindan cuentas de las expectativas y el desempeño profesional (OCDE, 2007). 
Una concepción clara de lo que se considera “buena enseñanza”, y la creación de estándares de enseñanza, 
son fundamentales para la elaboración de un sistema de evaluación docente.
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Las acciones de reformas, recientes y actuales, que se llevan a cabo en los Estados Unidos de América ofrecen 
un ejemplo ilustrativo de los retos y problemas que enfrentan los distintos niveles de gobierno y las escuelas en 
su intento de mejorar el logro y la rendición de cuentas, y de proporcionar también resultados justos y precisos 
de la evaluación docente. Aunque los Estados Unidos de América no han tenido el mejor desempeño en PISA, sí 
brindan un ejemplo valioso sobre la forma en que las jurisdicciones locales, los estados y los distritos escolares 
pueden elaborar sistemas de evaluación docente conforme a directrices más amplias y del ámbito federal. Por 
ejemplo, el caso del estado de Delaware presenta un enfoque interesante del uso de los datos de los resultados 
del aprendizaje del alumno a través de su Sistema de Evaluación del Desempeño (Performance Appraisal 
System), en el que no se puede clasificar a los maestros como eficientes o mejores a menos de que sus alumnos 
demuestren niveles satisfactorios de crecimiento del aprendizaje (Delaware Department of Education, 2010).

Otro aspecto importante respecto a los estándares y la evaluación es la coherencia. Específicamente, es esencial 
la coherencia entre los estándares curriculares y del desempeño, los estándares de la buena enseñanza, así 
como de la evaluación y el desarrollo profesional (NAE, 2009). En este sentido, la elaboración de estándares de 
enseñanza es un paso importante para un enfoque basado en estándares que pretenda mejorar el desempeño 
del sistema educativo mediante la rendición de cuentas.3 El Reino Unido ofrece un buen ejemplo de coherencia 
en la alineación de la evaluación de resultados del alumno y las prácticas de enseñanza referentes al currículo 
(Qualifications and Curriculum Development Agency, 2010).

El diseño de los esquemas de evaluación docente plantea retos a todos los países con una variedad de problemas 
que necesitan una solución (Manzi y Sclafani, 2010):

• ¿Cuáles deben ser los componentes de un sistema justo de evaluación docente?

• ¿Cómo deben equilibrarse los propósitos formativos y sumativos de la evaluación?

• ¿Cómo deben comprometerse los maestros en el diseño y la implementación de los sistemas de evaluación 
docente?

• ¿Cómo elaborar, implementar y evaluar estándares confiables de la práctica de la enseñanza para que sirvan 
de base a las mismas evaluaciones?

• ¿Cómo usar los resultados de la evaluación del alumno para evaluar a los maestros?

• ¿Qué clase de compensaciones o consecuencias deben asociarse a los resultados de las evaluaciones docentes?

Los países cuentan con distintos enfoques para evaluar a los maestros en servicio (OCDE, 2007).4 Algunos lo 
hacen sobre todo con fines formativos,5 y se centran tanto en la identificación de debilidades en la práctica 
de la enseñanza de maestros en lo individual, como en el apoyo a las mejoras. Otros países los evalúan con 
propósitos sumativos al asociar algunas consecuencias para los maestros de acuerdo con los resultados de la 
evaluación; algunas más con ambos fines.

Sin embargo, lo que queda claro es que la evaluación de maestros en servicio mejora el desempeño docente (Barber 
y Mourshed, 2007). Por ejemplo, en Chile la experiencia demuestra una relación positiva entre los promedios 
de los alumnos en la prueba de logro del alumno SIMCE (Sistema de Medición de Calidad de la Educación) y la 
cantidad de maestros con buen desempeo en las evaluaciones docentes (Manzi y Sclafani, 2010). La evaluación 
de los maestros mejora la práctica docente porque identifica a los maestros eficientes y a los que necesitan apoyo. 
Tambien contribuye a diseñar mejor los programas de desarrollo docente y a retener a los buenos maestros, 
proporcionando así herramientas para el diseño y provisión de incentivos y esquemas de pago (OCDE, 2009b). 
La coherencia entre un sistema de evaluación docente y uno de opciones continuas para generar capacidades 
y recompensas es, en este sentido, un equilibrio complejo pero crucial que los países se esfuerzan por alcanzar.

Y sí, la tarea es compleja. Además de una coherencia y una planeación cabal, la evaluación docente requiere una 
implementación reflexiva y cuidadosa, si no, es poco probable que tenga un gran impacto en el desempeño de 
los alumnos. Como se analizó en el capítulo 2, la implementación eficaz puede ser difícil. La siguiente sección 
presenta áreas de políticas públicas y problemas comunes que deben atenderse.
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6.2 cuatrO preguntas cLave que deben abOrdar LOs sistemas de evaLuación

Deben considerarse cuatro áreas al diseñar un sistema de evaluación docente (Mancera y Schmelkes, 2010), 
las cuales se presentan a continuación:

¿por qué evaluar?
Los dos principales objetivos de la evaluación docente son obtener buenos resultados educativos, que es la 
meta final de la enseñanza, y evaluar el proceso de enseñanza. La evaluación docente pretende asegurar que 
los maestros se desempeñen a toda su capacidad para mejorar el aprendizaje de los alumnos. Al mismo tiempo, 
busca mejorar la propia práctica del maestro al identificar fortalezas y debilidades para conseguir un mayor 
desarrollo profesional. Estos dos enfoques suelen referirse respectivamente a evaluaciones sumativas y formativas 
(OCDE, 2007). Los resultados educativos dependen de muchos factores, pero hay tres criterios principales, que 
son: contar con maestros eficientes, escuelas eficaces y un liderazgo escolar eficaz. La reforma sistémica debe 
hacer que se vea a la escuela como la unidad para la rendición de cuentas.

¿qué evaluar?
Los sistemas de evaluación docente deben ser capaces de identificar a los maestros eficientes y las prácticas 
eficaces de enseñanza. Como la meta final del sistema educativo es el aprendizaje del alumno, se deben tomar en 
cuenta sus resultados. Por ende, un sistema de evaluación docente necesita estándares de una buena enseñanza 
y un marco de evaluación cabal y bien planeado. Es vital la participación de todos los actores implicados, y 
en especial de los maestros, en el diseño del marco para que sea fructífero. La evaluación debe acompañarse 
de retroalimentación y apoyo para que todos los maestros tengan la capacidad de mejorar su desempeño. Más 
importante aún, debe quedar claro el nexo entre el sistema de evaluación y el desarrollo profesional. De acuerdo 
con Danielson (2007), se deben incluir las siguientes áreas en el marco de la evaluación docente: la planeación 
y la preparación; el ambiente en el salón de clases; la instrucción; y las responsabilidades profesionales.

La experiencia internacional también muestra que un sistema de evaluación docente debe partir de estándares 
sólidos de lo que es una buena enseñanza. Los estándares deben tener ciertas características (Mancera y 
Schmelkes, 2010): i) cubrir todos las áreas definidas de la enseñanza, ii) establecer niveles de competencia para 
cada aspecto específico que defina los dominios de la labor docente y escolar, iii) reflejar un grupo nodal de 
desempeño que debe ser observable en todos los maestros y todas las escuelas, iv) definir y hacer operacionales 
las metas y resultados deseados de una buena enseñanza, y v) ser dinámicos para permitir una revisión continua 
de los estándares, de modo que permanezcan escalados con precisión y tomen en cuenta todos los aspectos 
de las prácticas de enseñanza. Para garantizar el éxito de una evaluación, los maestros necesitan participar no 
sólo en la creación de los estándares, sino también en formarse eficazmente.

¿cómo evaluar?
El reto es diseñar un sistema justo, transparente, objetivo y creíble para los maestros. Por ende es crucial crear 
un sistema de evaluación con diversos instrumentos que midan el desempeño docente, y mecanismos para 
cruzar referencias de la información que observen a los maestros desde varios ángulos, permitiendo así que se 
juzgue el desempeño de los maestros de la manera más objetiva posible al cubrir la mayoría de los aspectos 
de la profesión docente. Algunos instrumentos claves son el desempeño del alumno, portafolios del alumno, 
autoevaluación, entrevistas y pruebas de conocimientos. Las visitas escolares y la observación en el salón de 
clases contribuyen a triangular y a validar resultados con distintos instrumentos. Un análisis comparativo de las 
prácticas de evaluación docente de Manzi y Sclafani (2010) pone de relieve algunos aspectos importantes al 
respecto. Por ejemplo, ambos observaron que la práctica internacional difiere en los instrumentos empleados 
y que las observaciones en el salón de clases sirven para contrarrestar el hecho de que, en algunos países, las 
pruebas estandarizadas no cubran todas las áreas que enseñan los maestros. La experiencia sugiere asimismo 
que, si bien es más fácil para los directores reconocer a los maestros cuyos alumnos presentaron un logro 
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bajo o alto en pruebas estandarizadas, en cambio tienen una mayor dificultad en juzgar a los maestros que se 
encuentran en un lugar intermedio (OCDE, 2007).

¿quién evalúa?
Debe garantizarse la disponibilidad de evaluadores capacitados y competentes. Los evaluadores eficientes por lo 
menos deben: i) conocer la labor que efectúan los maestros, ii) estar capacitados para hacer las observaciones 
esperadas y iii) ser autónomos respecto al maestro evaluado (Mancera y Schmelkes, 2010).

La equidad es también un factor importante que hay que considerar cuando se elabora un sistema de evaluación. 
Aunque el marco completo de un sistema de evaluación permite el establecimiento de medidas comunes de 
desempeño para todos los maestros, también debe reconocer las situaciones tan distintas en las que laboran. 
Esto es especialmente cierto en países con grandes disparidades, como es el caso de los Estados Unidos de 
América y de México. Otros aspectos que necesitan tomarse en cuenta son el estado de la profesión docente, las 
inquietudes sobre la calidad y justicia de la educación, los problemas de retención, la tensión entre evaluaciones 
internas y externas, la definición de la evaluación docente como tal6 y una rendición de cuentas relativamente 
débil del aprendizaje del alumno.

6.3 cOnsideraciOnes para méxicO

Las acciones de reforma en curso en México que se centran en los aspectos de la selección de maestros, la 
rendición de cuentas y las evaluaciones pueden ofrecer ideas útiles para países que enfrentan contextos y 
dificultades semejantes: una geografía heterogénea, desigualdades en el ingreso, descentralización y procesos de 
devolución continuos, y un sistema de educación básica (preescolar, primaria y secundaria) grande y complejo. 
En este contexto, y para apoyar las acciones actuales y futuras, se presenta a continuación un resumen de 
recomendaciones para implementar un sistema de evaluación de maestros en servicio en México que permita 
a los propios maestros mejorar, ser reconocidos y contribuir a los resultados educativos generales en todos los 
niveles del espectro de desempeño:7

• Es vital establecer un consenso entre los actores implicados sobre la importancia de elaborar un marco de 
evaluación de los maestros en servicio completo, transparente y justo.

• La base para este marco es la elaboración de estándares de enseñanza que brinden a los maestros una guía 
clara de lo que se considera una buena práctica de enseñanza, así como oportunidades para su desarrollo 
y mejora profesionales.8

• Es esencial garantizar que todos los maestros alcancen niveles mínimos de desempeño y resultados 
profesionales.

Como señala en su Programa Sectorial de Educación 2007-2012, el gobierno mexicano ve la creación de un 
sistema de evaluación de maestros en servicio con base en estándares como una de sus prioridades en el área 
de la educación. El Programa indica que la evaluación es una herramienta central para asegurar la calidad de la 
educación. De tal forma, la evaluación, como herramienta de comunicación y como base para diseñar políticas 
públicas, resulta vital para la rendición de cuentas (SEP, 2007).

México ha realizado algunos progresos en la evaluación docente durante los años recientes, entre los que se 
incluye la Carrera Magisterial, el Escalafón Docente9 y algunas acciones exploratorias, con el fin de elaborar 
estándares para los maestros, cuyo conjunto se debe revisar al momento de diseñar un sistema completo de 
evaluación docente. Sin embargo, las acciones actuales no están necesariamente articuladas o completas, ni se 
basan en una definición aceptada de estándares de desempeño para alumnos o maestros. La eficacia de acciones 
anteriores también es importante. Un estudio a cargo de la Rand Corporation reveló que la Carrera Magisterial 
tenía poco o ningún impacto para incrementar el logro del alumno (Santibáñez et al., 2007). Tradicionalmente, 
la evaluación ha sido responsabilidad de los directores escolares y, en menor grado, de los supervisores escolares 
u otras autoridades educativas. El cuadro 6.1 resume las prácticas de evaluación vigentes en México.
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pasos de implementación

A. Pasos iniciales generales 1. Presentar un sistema de evaluación docente 

2. Hacer partícipes a los actores implicados 

3. Hacer partícipes a las autoridades locales 

4. Identificar a un defensor para el plan 

5. Garantizar el financiamiento

B. Creación del marco de evaluación 1. Elaborar estándares para la enseñanza 

2. Elaborar medidas válidas de desempeño 

3. Crear un sistema robusto de manejo de datos 

4. Formar evaluadores competentes

C. Preparación en las escuelas 1. Formar a líderes escolares y maestros para el sistema de evaluación 

2. Crear acceso a la retroalimentación y mejora 

3. Implementar un plan de comunicación para maestros y directores

D. Fase piloto 1.  Diseñar un programa piloto para poner a prueba el diseño, los instrumentos y los 
evaluadores

E. Implementación completa 1. Preparar las transiciones de la fase piloto a la implementación completa 

2. Vincular consecuencias al sistema de evaluación 

3. Crear un plan de evaluación

F. Monitoreo y evaluación 1. Definir indicadores 

2. Establecer líneas base 

3. Definir fuentes y procesos de información

Fuentes: Elaborado y adaptado de Mancera y Schmelkes, 2010, y OCDE, 2009b.

Función Instrumento Propósito

Acceso a la educación docente 
(Escuelas Normales)

Varios Selección/Admisión

Certificación de estudios iniciales Examen presentado al final de la formación 
docente inicial –

EGEL/CENEVAL (Examen de término de los 
estudios en Escuelas Normales)

Formativo/Sumativo

Selección Examen de selección 

(Concurso nacional de oposición para la 
obtención de plazas docentes)

Sumativo = Para obtener una plaza docente

Promoción horizontal (formación 
continua)

Examen – Carrera Magisterial/Examen de 
preparación profesional

Examen – Carrera Magisterial/ENAMS (Exámenes 
Nacionales para la Actualización de los Maestros 

en Servicio)

Examen (para calcular los resultados de 
aprendizaje de los alumnos) – Carrera 

Magisterial/Evaluación de Aprovechamiento 
Escolar

Sumativo

Formativo/Sumativo

Formativo/Sumativo

Reconocimiento y estímulos Modelo de cálculo 

(Programa de Estímulos a la Calidad Docente) 
(basado en los resultados de ENLACE, los tipos 

de escuelas y el contexto socioeconómico)

De reconocimiento, con la intención de 
convertirse en programa de incentivos a futuro

Fuente: Traducido y adaptado de Zorrilla, 2009.

Cuadro 6.1
Panorama general de las prácticas de evaluación docente en México

Cuadro 6.2
Implementación de pasos en orden secuencial
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Por tanto, una cuestión clave es la forma en que México puede comenzar a crear de manera efectiva un sistema 
completo de evaluación de los maestros en servicio. Como se analizó en el capítulo 2, un paso fundamental es 
aprender de las experiencias internacionales – pero adaptándolas a las condiciones, limitaciones y oportunidades 
del sistema educativo mexicano (que también sugieren Mancera y Schmelkes, 2010). Para lograrlo, Mancera y 
Schmelkes (2010) recomiendan la implementación de etapas en esencia secuenciales, aunque también pueden 
echarse a andar al mismo tiempo, dependiendo de las circunstancias y las oportunidades (cuadro 6.2).

Las evidencias sobre el desempeño de los maestros y los resultados de aprendizaje de los alumnos, deben 
provenir de fuentes diversas. Además de entrevistas, portafolios, observaciones en el salón de clases y pruebas de 
conocimientos a los maestros, es fundamental el empleo de pruebas estandarizadas a los alumnos para evaluar el 
desempeño de los maestros. Como se analizó en los capítulos previos, México ya aplica una evaluación nacional 
a los alumnos, ENLACE, que puede servir para identificar escuelas con desempeño docente superior al promedio. 
ENLACE es un activo importante del sistema educativo mexicano y puede ser útil como parte de un proceso 
colectivo de evaluación en la que la escuela funge como unidad de rendición de cuentas. Para las evaluaciones 
sumativas individuales de los maestros, ENLACE necesitaría evolucionar para incluir componentes de valor 
agregado, de modo que mida con más claridad la contribución de las escuelas y, a la larga, la contribución de 
los maestros al aprendizaje de sus alumnos en contextos específicos.

Diseñar, poner a prueba e implementar un sistema completo, transparente y justo de evaluación de los maestros 
en servicio debe ser un proceso gradual. Chile se tardó diez años en diseñar e implementar su sistema, y los 
resultados educativos todavía siguen rezagados. México tiene también una clara necesidad de mejorar el 
desempeño de sus alumnos. Con base en análisis del Consejo Asesor de la OCDE sobre Políticas de Evaluación 
e Incentivos Docentes, y para que México avance al respecto, Mancera y Schmelkes (2010) hicieron 11 
recomendaciones que se enlistan en el cuadro 6.3.

recomendación 1.   Establecer una estructura de liderazgo y reglas claras para la gobernanza del sistema de 
evaluación.

recomendación 2.  Establecer una unidad técnica responsable de la implementación de la evaluación.

recomendación 3.  Elaborar estándares de enseñanza.

recomendación 4.   Diseñar un modelo de evaluación de maestros en servicio que evolucione poco a poco 
y pase de ser de un sistema sólo formativo a uno que combine aspectos tanto formativos 
como sumativos.

recomendación 5.  Definir los instrumentos para el sistema de evaluación de los maestros en servicio.

recomendación 6.   Elaborar un sistema de apoyo para el desarrollo basado en la escuela que genere la mejora 
de la práctica docente.

recomendación 7.  Formar evaluadores.

recomendación 8.   Reducir las cargas administrativas de supervisores y directores, y aumentar la autonomía 
escolar.

recomendación 9.  Preparar un programa que permita a ENLACE medir el valor agregado.

recomendación 10.   Obtener el respaldo de los actores implicados claves para establecer el sistema de 
evaluación docente.

recomendación 11.   Poner a prueba y evaluar el diseño, los instrumentos y los evaluadores en distintos 
contextos, antes de echar a andar el sistema de evaluación en todo el sistema escolar.

Cuadro 6.3
Resumen de recomendaciones específicas para México sobre la evaluación docente

Fuente: Mancera y Schmelkes, 2010.    
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Además de la creación de estándares, México debe llegar a un consenso sobre la importancia de diseñar e 
implementar un sistema completo, transparente y justo de evaluación de los maestros en servicio. Crear y 
operar un marco para la evaluación docente es una empresa prolongada y compleja. Es necesario sortear los 
cambios políticos y administrativos y hacer partícipes del proceso a los actores implicados. Las autoridades, 
tanto nacionales como estatales, deben ser parte activa del diseño del marco, junto con la participación de las 
autoridades locales. Los sindicatos magisteriales y la sociedad civil también deben participar en la toma de 
decisiones importantes. Todos los actores importantes deben estar representados en un órgano que sea designado 
responsable de garantizar la implementación de un sistema que reúna la confianza y el apoyo de los maestros 
y la sociedad en general. Es importante establecer mecanismos para la formación docente continua; en el caso 
de México, se debe establecer y poner a prueba una evaluación formativa antes de introducir consecuencias 
significativas para los maestros en lo individual (Mancera y Schmelkes, 2010).

En el contexto de aumentar la rendición de cuentas y ofrecer oportunidades para fomentar las capacidades 
y el desarrollo profesional de los maestros, es importante que todos ellos cumplan con niveles mínimos de 
desempeño y resultados profesionales. El crecimiento del aprendizaje del alumno debe ser uno de los criterios 
de evaluación. De esta manera, no se podrá considerar a un maestro como eficiente hasta que sus alumnos 
no demuestren niveles satisfactorios de crecimiento, mientras que a un maestro no se le podrá clasificar como 
ineficiente si sus alumnos muestran niveles satisfactorios de avance. También es esencial que se tomen en cuenta 
aspectos básicos como la asistencia, la puntualidad y el tiempo efectivo de clase, en las etapas tempranas 
del marco de evaluación docente como forma de hacer que todos los maestros se desempeñen con toda su 
capacidad. Incluir criterios básicos como éstos genera ganancias considerables y oportunas para el sistema de 
evaluación docente de manera rentable (es decir, asegurar que se cosechen primero todas las frutas que están 
“al alcance de la mano”).

Como se analizó en el capítulo 3, las evidencias de estudios en los Estados Unidos de América y en países en 
vías de desarrollo muestran que las ausencias de los maestros tienen un gran impacto en el aprendizaje del 
alumno, en especial en las áreas más desfavorecidas y las comunidades remotas. La Encuesta Internacional 
sobre Docencia y Aprendizaje (Teaching and Learning International Survey, TALIS por sus siglas en inglés) 
realizada por la OCDE señala que, para una cuarta parte de los maestros mexicanos, sólo entre un 40% y un 
60% del tiempo de instrucción se dedica realmente a la enseñanza (OCDE, 2009a). Además, los directores 
reportan que el 70% de la enseñanza en su escuela se ve obstaculizada porque los maestros llegan tarde, no 
se presentan o no preparan bien sus clases (OCDE, 2009a). Teniendo en mente la disparidad socioeconómica 
de las condiciones que existen en todo México, el desempeño profesional básico, como base sólida sobre la 
cual construir capacidades, es uno de los principales problemas que deben resolver las políticas públicas y las 
evaluación docentes.
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Notas

1. Este capítulo recurre a dos documentos especializados encargados como parte del Acuerdo de Cooperación entre México y la OCDE: 
“Report on In-Service Teacher Evaluation and Development Practices in a Comparative Perspective”, de Jorge Manzi y Susan Sclafani 
(2010), y “Specific Policy Recommendations on the Development of a Comprehensive In-Service Teacher Evaluation Framework”, de 
Carlos Mancera y Sylvia Schmelkes (2010).

2. Las reformas basadas en la responsabilidad y la confianza implican la creación gradual de una cultura de responsabilidad y confianza 
dentro del sistema educativo que valore el profesionalismo de maestros y directores al juzgar lo que es mejor para los alumnos y al 
reportar su progreso de aprendizaje. A menudo implican la canalización de recursos y el apoyo a escuelas y alumnos en riesgo de 
fracasar o de quedar rezagados.

3. Una referencia citada a menudo es Framework for Teaching, de C. Danielson, Perrenoud (2004), aunque otras también pueden 
ser pertinentes: Rewards and Incentives Group (2009), Ontario Ministry of Education (2009), Khim Ong (2008) y Singapore Ministry 
of Education (2006).

4. Los esquemas actuales de evaluación docente en los sistemas educativos de la OCDE adoptan múltiples formas, y pueden diferir en 
términos de: alcance y métodos de evaluación docente; criterios y estándares, de instrumentos de recopilación de datos de acuerdo 
con el contexto y tradición educativos, actores participantes en el diseño e implementación del sistema de evaluación, y con el 
propósito principal de la evaluación. También varían las consecuencias de las evaluaciones en las carreras de los maestros. Si bien el 
cuadro de promoción y la escala salarial únicos aún están muy extendidos, varios países vinculan su evaluación docente ya sea con 
el reconocimiento y las recompensas, financieras o no, o con oportunidades de desarrollo profesional (OCDE, 2009b).

5. Las evaluaciones formativas son esenciales para medir la calidad del desempeño docente y son un instrumento útil para apuntalar 
el desarrollo profesional de los maestros. Un sistema formativo de evaluación, diseñado y orientado sobre todo en mejorar la calidad 
de la instrucción, también sirve para identificar a los buenos maestros.

6. En Europa, una meta importante de las políticas públicas de enseñanza es atraer y retener a los mejores candidatos a la profesión. 
En América Latina, es mejorar la calidad de los maestros en función (Manzi y Sclafani, 2010).

7. Estas recomendaciones deben considerarse en el contexto de las recomendaciones de la OCDE sobre desarrollo profesional 
docente y liderazgo escolar (OCDE, 2010b), ya que la calidad de las escuelas tiene un impacto importante en la enseñanza. Hay una 
descripción más amplia de las políticas de enseñanza vigentes en México en el capítulo 3 de Mejorar las escuelas: Estrategias para 
la acción en México (OCDE, 2010b).

8. Los estándares de enseñanza también deben reflejar los estándares de contenido. Esto reviste una especial importancia en México 
debido a las acciones de reformas en curso en esta área.

9. Tanto la Carrera Magisterial como el Escalafón Docente sirven sobre todo como mecanismos relacionados con el ascenso. Véase 
Santibáñez et al. (2007) y OCDE (2010b).
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Como se analizó brevemente en el capítulo anterior, las investigaciones confirman la importancia de la calidad 
de los maestros para la enseñanza de los alumnos (OCDE, 2009a, 2005). Una investigación en los Estados Unidos 
de América, realizada hace casi 20 años, reveló que los alumnos cuyos maestros se ubican en la parte superior 
del espectro de efectividad alcanzan hasta un año más de crecimiento en el aprendizaje, en comparación con 
los alumnos cuyo maestro se acerca al extremo inferior del mismo espectro (Hanushek, 1992). En otro estudio 
muy citado, basado en datos de Tennessee, Estados Unidos de América, los investigadores observaron que si 
asignaban a dos alumnos del segundo grado de educación primaria, con un desempeño semejante, a maestros 
de alto y bajo desempeño respectivamente por un período de tres años, la diferencia en su desempeño al 
final de este período podía alcanzar hasta los 54 puntos porcentuales (Sanders y Rivers, 1996). Las ideas más 
recientes sobre los sistemas educativos eficaces confirman que la calidad de un sistema educativo no puede 
exceder la calidad de sus maestros (OCDE, 2009a; McKinsey y Company, 2007). Sin embargo, en vista de la 
creciente competencia y la desaceleración económica internacionales, los gobiernos se ven obligados cada 
vez más a hacer más con menos. Además de atraer y retener a los profesionales más calificados en la profesión 
docente, un reto importante es la forma en que los sistemas educativos motivan y apoyan a los maestros en 
servicio para mejorar su desempeño y aumentar el logro de los alumnos.1

Por ende, las políticas y programas que evalúan y recompensan a los maestros eficaces son cada vez más 
importantes en el marco de una reforma educativa. Esto sucede tanto en economías desarrolladas como en 
vías de desarrollo, en las que hay una mayor necesidad de usar eficiente y estratégicamente los sistemas de 
compensación como mecanismo para mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje de los alumnos. De 
hecho, se afirma que el sistema de compensación de una organización es su sistema más importante en cuanto 
al manejo de los recursos humanos (Ehrenberg y Milkovich, 1987; Lawler, 1981).

Si bien las recompensas por desempeño se han empleado de manera eficaz en otras áreas laborales, en 
particular en el sector privado (Lazear, 1996), su reciente aplicación en el sector educativo, sobre todo para 
los maestros, aún está en vías de exploración, supervisión y evaluación. Los responsables de formular políticas 
educativas consideran actualmente tanto los incentivos que no implican compensaciones, como aquellos que 
sí lo hagan.2 Es por esto que cada vez más se toman en cuenta los incentivos para maestros en servicio, ya que 
reflejan la abrumadora importancia de los maestros, el interés en mejorar el logro de los alumnos mediante 
mejores prácticas de enseñanza y la rentabilidad de recompensar un desempeño superior.

Los incentivos tienen diversos propósitos específicos: motivar a los maestros a trabajar en escuelas con 
dificultades para atraer a más personal o para enseñar ciertas materias, a solicitar formación, o a asumir 
funciones y responsabilidades en la escuela (OCDE, 2009a). Para alentar las acciones de mejora, los sistemas 
educativos también pueden recompensar a escuelas y maestros por un desempeño aceptable o superior al 
promedio, mientras sancionan al mismo tiempo a quienes manifiesten un bajo desempeño. La naturaleza y 
el diseño exactos del esquema de incentivos docentes dependerán así de los objetivos establecidos por las 
políticas públicas. En este sentido, los incentivos son un elemento importante dentro de un marco más amplio 
de rendición de cuentas enfocado en el logro de los alumnos.

Este capítulo ofrece un panorama de las prácticas internacionales, previas y actuales, relacionadas con diferentes 
tipos de incentivos docentes, y pretende identificar las lecciones aprendidas y las mejores prácticas con el fin 
de elaborar políticas eficaces de incentivos docentes.3 Comienza así por detallar varios tipos de incentivos 
docentes, como los que se basan en insumos y los que lo hacen en el desempeño. En particular, se hace hincapié 
en el abandono reciente de las políticas aplicadas por los sistemas de compensación, basados en los insumos, 
en favor de sistemas basados en resultados. Estos sistemas se centran en resultados o productos educativos 
mensurables (como los reflejados en los resultados de las pruebas de los alumnos) a partir de los cuales se 
recompensan características o actividades que se supone mejoran la eficacia de la enseñanza (OCDE, 2009a). 
De tal modo, el capítulo ofrece un panorama de los principales elementos del diseño de políticas públicas 
de incentivos docentes. Las autoridades educativas de un país en particular, junto con los actores implicados, 
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necesitarán determinar la combinación correcta de los incentivos y estímulos monetarios y no monetarios 
más eficaces. Sin embargo, además de las recompensas y consecuencias para los maestros, las prácticas 
vigentes indican que, para que los maestros se consideren eficaces, sus alumnos deben demostrar niveles 
satisfactorios de crecimiento, por lo que ningún maestro debe considerarse ineficiente si sus alumnos muestran 
niveles satisfactorios de crecimiento (Delaware Department of Education, 2010). A partir de las experiencias e 
investigaciones internacionales, el apéndice al final del capítulo brinda igualmente consideraciones detalladas 
para la prueba piloto, el monitoreo y la evaluación de las políticas y programas de incentivos docentes. Este 
apéndice pretende ofrecer directrices sobre el diseño, la planeación y la implementación de procesos eficaces 
de monitoreo y evaluación.

7.1 tipOs de incentivOs dOcentes
Se supone que ofrecer incentivos financieros incrementa la productividad organizacional pues esto alienta a los 
maestros menos eficientes a buscar estrategias de instrucción más eficaces, a reducir la rotación de los maestros 
mejor capacitados, y a atraer a maestros que son particularmente buenos en las actividades requeridas. En la 
medida en que dichos incentivos generen una fuerza laboral docente más eficiente, esos incentivos tendrán 
impactos positivos en las prácticas de enseñanza mucho más allá de la vida operativa de un programa en particular.

incentivos basados en insumos
Los incentivos basados en insumos son los que recompensan a los maestros por actividades que se supone 
mejoran la calidad de la instrucción o los resultados de los alumnos. En otras palabras, los incentivos basados en 
insumos tienen el propósito de hacer que los maestros prefieran realizar actividades pensadas para mejorar la 
eficacia, aunque no logran indicar si la eficiencia general de los maestros de verdad mejora. Esta característica 
ha provocado que mucha gente critique, y en algunos casos evite, este tipo de incentivos. Entre los ejemplos 
más comunes de incentivos basados en insumos, se encuentran los otorgados por la formacion docente, el 
pago conforme a conocimientos y habilidades, y los escalafones profesionales. El programa Carrera Magisterial 
en México, antes de 2006, es un caso ilustrativo.

incentivos basados en conocimientos y habilidades, y escalafones profesionales
Los incentivos basados en conocimientos y habilidades recompensan a los maestros por la adquisición de 
conocimientos y habilidades adicionales que se supone mejoran la eficiencia general de un docente. El pago 
con base en conocimientos y habilidades es distinto al aumento del sueldo para grados más avanzados previsto 
en el esquema salarial tradicional. Precisamente, los incentivos se centran en la mejora y crecimiento continuos 
de las habilidades y competencias docentes a lo largo de la carrera. La premisa de este pago es motivar a los 
maestros a que mejoren sus conocimientos y habilidades, y mejorar así (en teoría) sus prácticas de instrucción, 
incrementar su eficiencia y aumentar el logro de los alumnos (Odden y Kelley, 1997).

Los incentivos basados en conocimientos y habilidades pueden recompensar a los maestros en un nivel superior 
al que pueden aspirar gracias al incremento previsto en el esquema salarial tradicional al obtener un grado más 
avanzado. Otros casos son tomar cursos adicionales de desarrollo profesional, procurar una certificación dual, 
y completar un portafolio de enseñanza. En Singapur, además de las 100 horas de desarrollo profesional a las 
que tienen derecho cada año, los maestros pueden solicitar reembolsos de entre 400 a 700 dólares de Singapur 
por gastos relacionados con la mejora de sus conocimientos y habilidades. Los gastos permitidos son la compra 
de software, tomar cursos de formación, la suscripción a publicaciones e integrar organizaciones profesionales.

Es común que el pago basado en conocimientos y habilidades implique combinar el aumento de salario a 
evaluaciones y mediciones externas. Por ejemplo, en los Estados Unidos de América estos bonos suelen otorgarse 
a maestros que participan y completan la Certificación de la Junta Nacional de Estándares Profesionales de 
Enseñanza (National Board for Professional Teaching Standards Certification), o que aprueban otros exámenes 
de evaluación docente (Podgursky y Springer, 2007). Dependiendo del diseño del sistema, los maestros reciben 
pagos anuales durante una cierta cantidad predeterminada de años, o por lo que dure su trayectoria profesional.
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Semejantes al incentivo económico basado en los conocimientos y habilidades, los escalafones profesionales 
crean distintas categorías, o niveles, que recompensan a los maestros con salarios más elevados. Cada nivel se 
asocia a un mayor dominio o competencia, y distingue a los maestros nuevos de los expertos o con postgrado. 
En la mayoría de los casos, los escalafones profesionales requieren que los maestros aprueben una certificación 
oficial o no oficial, o que asuman responsabilidades adicionales, con el fin de ascender por el escalafón. En 
general, los maestros deben cumplir con múltiples criterios para avanzar. Por ejemplo, en el Reino Unido la escala 
superior del esquema salarial incluye el pago por desempeño basado en ocho estándares de enseñanza acordados 
nacionalmente. Los maestros que alcanzan la parte superior de la escala salarial (a la que se llega en cinco 
pasos) pueden solicitar pasar el “umbral” mediante una evaluación conforme a dichos estándares, agrupados en 
cinco categorías: conocimiento y comprensión (un estándar), enseñanza y evaluación (tres estándares), avance de 
los alumnos (un estándar), eficiencia profesional más amplia (dos estándares) y características profesionales (un 
estándar). Se forma a los directores para completar la evaluación, validada después mediante revisores externos. 
En las escalas de pago superiores, en las que los maestros avanzan cada dos años mediante evaluaciones anuales, 
los salarios docentes son entre 12% y 25% más altos. Los escalafones profesionales ofrecen nuevos roles a 
los maestros mediante una retribución económica y responsabilidades adicionales conforme incrementan sus 
conocimientos y habilidades. Además de ofrecer posibilidades a los buenos maestros para que avancen (con lo 
que se les anima a continuar en servicio), los programas de escalafón profesional “contrarrestan el estancamiento 
al variar las responsabilidades y actividades de los maestros en cada nivel” (Cresap et al., 1984, p. 22).

compensación basada en el desempeño
En parte por las críticas hacia los incentivos basados en insumos, y también como resultado del uso cada vez 
más extendido de las evaluaciones estandarizadas, los planes de pago de incentivos se han enfocado cada vez 
más en recompensar a los maestros o grupos de maestros basándose en su desempeño o en sus resultados. Los 
sistemas de compensación basados en el desempeño cobraron una mayor importancia a la luz de las sólidas 
evidencias que mostraron que muchos sistemas basados en insumos son financieramente ineficaces. Por 
ejemplo, en los Estados Unidos de América, los investigadores Roza y Miller (2009) observaron que se gastaron 
8.6 billones de dólares estadounidenses en pagos por postgrados, lo que representó un aumento de 3.3% de 
los gastos educativos totales en algunos estados, pese a la evidencia de las investigaciones que demuestra que 
las maestrías en materias generales no guardan relación con una mayor eficiencia docente.

Los incentivos basados en el desempeño se asocian de manera más directa al aprendizaje del alumno que los 
incentivos basados en acciones, y por lo general se agrupan en dos categorías: los basados en resultados educativos 
y los basados en procesos educativos. Si bien estos programas pueden no sólo emplear múltiples medidas para 
evaluar el desempeño docente, sino también incorporar elementos propios del escalafón profesional o de los 
planes basados en la retribución económica por conocimientos y habilidades, los resultados de los alumnos en 
evaluaciones estandarizadas siguen siendo indispensables para determinar a quién hay que dar los bonos.

incentivos por resultados en el desempeño
Los incentivos por resultados en el desempeño son los que dependen de las mediciones cuantificables 
del logro del alumno como herramienta principal de evaluación. Estos bonos se distinguen en que la 
recompensa “depende de los resultados del alumno atribuidos a un maestro o grupo particular de maestros” 
(Podgursky y Springer, 2007). Las puntuaciones de los alumnos en evaluaciones estandarizadas, índices de 
graduación, índices de abandono, índices de asistencia e índices de avance de grado, son ejemplos de los tipos 
de mediciones posibles. Los incentivos por resultados pueden considerarse los que recompensan al producto 
de la enseñanza.

Cada vez más, los incentivos por resultados en el desempeño se basan en el desempeño del alumno medido en 
evaluaciones estandarizadas. Esto se debe en gran medida tanto a las mejoras en la elaboración e implementación 
de las evaluaciones estandarizadas en todos los países, y a las mejoras en los sistemas de datos longitudinales 
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que vinculan a alumnos y maestros en lo individual, como a una medición más compleja del desempeño de 
alumnos, maestros y escuelas (OCDE, 2010b). Los resultados de la evaluación del alumno también sirven para 
una retroalimentación y evaluación docentes. De acuerdo con la Encuesta Internacional sobre Docencia y 
Aprendizaje (TALIS por sus siglas en inglés) de la OCDE, de más de 70 000 maestros en 23 países, 65% de 
los maestros reporta que las puntuaciones en las pruebas de los alumnos fueron un criterio moderado o muy 
importante para la evaluación o retroalimentación que recibieron. En Bulgaria, Malasia, México y Polonia, este 
porcentaje rebasó por mucho el 80% (OCDE, 2009b).

En los Estados Unidos de América, la ley Ningún Niño Rezagado (No Child Left Behind), aprobada en 2002, 
dicta que cada año todos los estados deben aplicar ciertas pruebas a los alumnos del tercero al octavo grados, 
y una vez en el nivel superior, tanto en lectura como en matemáticas. Asimismo, cada estado debe publicar el 
nivel de resultados de estas evaluaciones. Como resultado de esta y otras iniciativas, muchos estados elaboraron 
amplios sistemas de datos del logro del alumno, incluyendo los vínculos alumno-maestro. En combinación con 
iniciativas de políticas que pretenden mejorar el logro de los alumnos, los programas de pago de incentivos 
basados en el logro de los alumnos se difundieron a gran escala en los ámbitos federal, estatal, distrital y escolar 
de los Estados Unidos de América.

A finales de la década de 1980, en el Reino Unido se introdujo una nueva política de rendición de cuentas 
escolar mediante la Ley de Reforma Educativa (Education Reform Act) de 1988. El sistema instituyó una serie 
de reformas educativas nacionales con el fin de elevar los logros. El sistema de rendición de cuentas escolar 
del Reino Unido evolucionó a un marco amplio y más complejo de rendición de cuentas que incluye: a 
los copartícipes de la mejora escolar; los requerimientos de aprendizaje continuo para maestros con más 
antigüedad; las recompensas y sanciones para escuelas cuyo desempeño sea considerado deficiente; la 
elección de la escuela; la evaluación interna y externa de procesos de instrucción y organizacionales; y un 
acento en el desarrollo profesional y apoyo continuos para maestros y líderes escolares.

Un avance significativo en los datos de evaluación de los alumnos es el uso de métodos estadísticos conocidos 
como modelos de valor agregado (MVA), como se analizó en el capítulo 5, los cuales aíslan la contribución 
por parte de escuelas, grupos de escuelas y, en algunos casos, maestros en lo individual, al aprendizaje de 
los alumnos. Aunque las puntuaciones brutas pueden proporcionar información útil sobre los logros de 
aprendizaje de los alumnos y reforzar los sistemas de rendición de cuentas y acciones de mejora, por sí solas 
las puntuaciones brutas pueden contener resultados distorsionados y sesgados del desempeño escolar (véase 
un análisis más detallado en el capítulo 5). Sin embargo, con modelos de valor agregado, los investigadores 
tienen la posibilidad de medir con mayor precisión el crecimiento de los alumnos, y en qué grado dicho 
crecimiento es atribuible a escuelas y maestros, independientemente de los antecedentes socioeconómicos y 
otras características familiares de los alumnos. Este tipo de información brinda una idea mucho más profunda 
de la eficacia de las escuelas y, de manera indirecta, de los maestros. Aunque los modelos de valor agregado 
son la vanguardia en la innovación e iniciativas de políticas educativas en sólo unos cuantos países (OCDE, 
2010b), estos ofrecen una opción importante a los sistemas que requieren mediciones más precisas y exactas 
del desempeño escolar y eficiencia docente de las que se obtienen a partir de puntuaciones brutas de pruebas, 
u otras medidas, que puedan sufrir sesgos y problemas de validez.

Ejemplos de incentivos por resultados de desempeño

En los Estados Unidos de América, el Fondo de Incentivos Docentes (Teacher Incentive Fund, TIF por sus siglas 
en inglés) ofrece becas federales a maestros y directores de escuelas necesitadas para apoyar el desarrollo y la 
implementación de sistemas de compensación basados en el desempeño. Este Fondo ha otorgado becas desde 
2007 a unos 95 beneficiarios, incluyendo a 62 en septiembre de 2010. Diseñados e implementados a nivel 
local, todos los programas deben incluir el logro académico de los alumnos, así como evaluaciones en el salón 
de clases entre otros factores, para determinar a quiénes se otorgan los incentivos. En un análisis de 2010 de 
los primeros 33 beneficiarios del Fondo, Heybourn et al. observaron, como se esperaba, que los empleados 
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pudieran recibir compensaciones con base en el desempeño de los alumnos, con un poco más de la mitad que 
dependían de alguna forma de medición de valor agregado. Con un financiamiento original de 99 millones 
de dólares estadounidenses en 2006, el Fondo recibe hoy en día 400 millones de dólares estadounidenses, y 
las becas comienzan a partir de 500 000 dólares estadounidenses. Además, el Departamento de Educación 
estadounidense obtuvo 950 millones de dólares estadounidenses para 2011 para destinarlos a un nuevo Fondo 
de Innovación de Maestros y Líderes (Teacher and Leader Innovation Fund), el cual apoyaría la elaboración 
e implementación de enfoques orientados al desempeño para seleccionar, retener y recompensar a los 
educadores más eficientes (Springer, 2010).

Además de los programas federales, varios estados y distritos implementaron programas de incentivos 
basados, al menos en parte, en el logro de los alumnos. En Texas, el Programa de Premios del Gobernador 
a la Excelencia de los Educadores (Governor’s Educator Excellence Award Program) que se subdivide en tres 
programas, fue el sistema de financiamiento estatal más grande, con un fondo cercano a los 250 millones de 
dólares estadounidenses. El primero de estos programas, la Beca del Gobernador a la Excelencia del Educador 
(Governor’s Educator Excellence Grant), proporcionó becas de tres años a 99 escuelas de altos méritos, ubicadas 
entre el tercio superior de escuelas que atendían a alumnos desfavorecidos. Las escuelas participantes diseñaron 
sus propios planes, pero se les pidió que incluyesen puntuaciones del logro de los alumnos y mediciones de 
la colaboración docente. Para el componente de logro del alumno, los premios se basaron sobre todo en 
el desempeño individual de los maestros y en los niveles de aprovechamiento de los alumnos, en lugar de 
hacerlo en sus puntuaciones de crecimiento. Durante el transcurso de los programas, los maestros participantes 
recibieron premios que iban de menos de 100 a más de 10 000 dólares estadounidenses, con un promedio por 
premio de unos 2 300 dólares estadounidenses en los tres años (Springer et al., 2009).

El segundo programa de Texas, Beca a la Excelencia del Educador de Texas (Texas Educator Excellence Grant), 
otorgó más de 1 000 becas por año durante dos años a escuelas de mejor desempeño que atienden a una 
proporción elevada de alumnos en desventaja. Como sucede con el Programa de Premios del Gobernador a 
la Excelencia de los Educadores, los planes se diseñaron al nivel de la escuela y el distrito, manteniendo la 
necesidad de medir el logro de los alumnos y la colaboración docente. En general, las escuelas que participan 
en el Programa de Premios del Gobernador a la Excelencia de los Educadores emplean puntuaciones del logro 
de los alumnos, en lugar de puntuaciones del crecimiento de los alumnos, estableciendo así la medición del 
desempeño. Es interesante observar que en los dos años que duró el programa, cerca del 90% de las escuelas 
dependió sólo de evaluaciones estandarizadas estatales para medir los resultados del alumno, pese a contar 
con diversas fuentes alternas. El promedio de los bonos en el primer año del programa fue de 1 982 dólares 
estadounidenses, mientras que en el segundo, los premios promediaron 2 094 dólares.

El Programa de Premios Distritales a la Excelencia Docente (District Awards for Teacher Excellence Program), 
el tercer programa de Texas, proporcionó fondos a nivel distrital de manera abierta a todos los distritos del 
estado. Como con los dos primeros programas, los planes se diseñaron localmente y se requirió que incluyesen 
mediciones del logro de los alumnos. En total, participaron 203 entidades en el programa de Premios Distritales, 
lo cual representa 16% de todos los distritos elegidos  (Springer et al., 2009). De los que eligieron no participar, 
a una clara mayoría le preocupó el impacto del programa en la cultura de la escuela y las asociaciones 
profesionales (Springer, 2010).

En la Ciudad de Nueva York, el Programa de Pago de Bonos al Desempeño Basado en la Escuela (School-Based 
Performance Bonus Pay Programme), implementado en 200 escuelas públicas de primaria y secundaria durante 
el año lectivo 2007-2008, otorgó bonos a escuelas de hasta 3 000 dólares estadounidenses por cada miembro 
de un sindicato de tiempo completo que trabajó en la escuela para cumplir con objetivos de desempeño 
definidos por el sistema de rendición de cuentas de la ciudad. Experimento de aplicación aleatoria, este 
programa es único ya que el resultado de desempeño de interés es el resultado de la escuela en su conjunto. 
De hecho, la medición y distribución de premios a nivel escolar fueron predominantes para garantizar el apoyo 
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de la asociación magisterial local. Además de supervisar las puntuaciones del logro de los alumnos, el distrito 
recopila datos mediante encuestas sobre la percepción que tienen alumnos, padres y maestros del ambiente 
de aprendizaje de la escuela, incluyendo preguntas sobre las expectativas académicas, la comunicación, el 
compromiso y la seguridad. Asimismo, equipos de educadores experimentados efectúan visitas de campo de 
dos a tres días para revisar la calidad del programa institucional y de instrucción de una escuela. La encuesta 
del ambiente de aprendizaje de la escuela y las revisiones de calidad externas ofrecen los medios para estudiar 
el efecto causal de este programa en resultados intermedios. A diferencia de la gran mayoría de los programas 
de pago por desempeño, éste se diseñó como experimento aleatorio, lo que permite a los investigadores medir 
su impacto en el aprendizaje de los alumnos.

Los resultados de las investigaciones sobre el efecto de estos programas en el logro de los alumnos aún están 
por verse. Como con los programas anteriores basados en insumos, se necesitan más investigaciones para 
evaluar la eficacia de estos programas como mecanismo para la mejora del aprendizaje de los alumnos, en el 
corto y el largo plazo. Hay extensos y numerosos estudios en curso, o que se encuentran en su etapa inicial, 
incluyendo una evaluación aleatoria del programa Fondo de Incentivos Magisteriales en los Estados Unidos 
de América (Springer, 2010). Más adelante, será importante retomar las lecciones de las investigaciones para 
afinar y mejorar estos programas.

Otras medidas del aprendizaje de los alumnos
Como se observó en los capítulos anteriores, las puntuaciones de las pruebas no son la única medida de 
resultados del desempeño de los alumnos. Los índices de asistencia, los índices de graduación, los índices 
de abandono y los portafolios de los alumnos, son otros ejemplos comunes de criterios que se pueden incluir 
en los planes de incentivos. En Austin, Texas, los Objetivos de Aprendizaje de los Alumnos (Student Learning 
Objectives, SLO por sus siglas en inglés) son la medición principal del logro docente individual utilizada para 
calcular el pago por el desempeño, conocida como el programa REACH del Distrito Escolar Independiente 
de Austin (Austin Independent School District, AISD por sus siglas en inglés) (Springer, 2010; AISD, 2010). 
Los SLO son metas de instrucción diseñadas por los maestros y basadas en los datos. Mediante el examen de 
los datos de logro de los alumnos, los maestros trabajan con el director de su escuela para elaborar dos SLO 
basados en las necesidades de los alumnos. Al menos un SLO debe estar destinado a la clase del maestro en 
su conjunto, mientras que el segundo SLO se centra en un subconjunto particular de alumnos. Los SLO deben 
basarse en estándares establecidos por el gobierno estatal, abordar necesidades del salón de clases, alinearse 
con las metas del Plan de Mejora del Campus (Campus Improvement Plan) y satisfacer los estándares de rigor 
tanto de desempeño como de evaluación. Además, cada SLO debe recibir no sólo la aprobación del director 
del maestro, sino también la del personal del programa REACH AISD, para garantizar que los objetivos sean 
adecuados y rigurosos. Al final del año lectivo se evalúa a los alumnos para determinar si se cumplió con el 
objetivo de desempeño. Los maestros llegan a percibir hasta 3 000 dólares estadounidenses por cumplir ambas 
metas SLO, y los directores hasta 4 500 dólares estadounidenses por facilitar el proceso. Un sistema casi 
idéntico llamado Objetivos de Crecimiento de los Alumnos (Student Growth Objectives, SGO por sus siglas 
en inglés) ofrece una variable de resultados del logro de los alumnos en Dénver, en el programa de pago por 
desempeño (ProComp por sus siglas en inglés) de Colorado (Springer, 2010).

Si bien los SLO y los SGO comprometen a los maestros a usar datos para orientar la instrucción y las metas 
curriculares, también carecen de la objetividad de una evaluación estandarizada. De hecho, una evaluación 
del programa REACH AISD reveló que 83% de los maestros en el primer año, y 81% en el segundo, cumplieron 
al menos con uno de sus SLO (Cornetto et al., 2010). Este elevado nivel de logro plantea dudas sobre el rigor 
general de las metas y si representan adecuada, o verdaderamente, la eficiencia docente. Esto subraya la 
importancia de garantizar que las metas y medidas sean tan rigurosas como objetivas al diseñar un programa 
de incentivos.
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incentivos de procesos
A diferencia de los incentivos basados en el desempeño, los incentivos de los procesos de desempeño se 
centran en las prácticas de enseñanza y en las habilidades del maestro en el salón de clases. Por ejemplo, en 
algunos estados de Alemania los maestros tienen la posibilidad de avanzar en los niveles salariales más rápido 
de lo normal cuando se someten a evaluaciones de desempeño basadas en observaciones en el salón de clases. 
En Baden-Wurtemberg, 10% de los maestros de todas las escuelas pueden avanzar una etapa salarial a partir 
de observaciones externas, mientras que en Renania del Norte-Westfalia, los maestros sólo pueden avanzar en 
los niveles salariales con base en evaluaciones de desempeño.

En un esfuerzo por establecer medidas objetivas, válidas y confiables del desempeño docente sin incluir 
datos del desempeño de los alumnos, los sistemas procuran incorporar medidas de eficiencia docente que 
no reciban una influencia negativa de sindicatos magisteriales, lealtades locales u otros intereses (Buck y 
Greene, 2010). Por ejemplo, las sesiones de evaluación docente en Singapur incluyen una planeación extensa, 
una reunión para fijar las metas al principio del año lectivo, una revisión y reunión a mitad del año, y una 
evaluación final con recomendaciones y retroalimentación por parte de maestros con más antigüedad y de 
encargados de departamentos o áreas temáticas que trabajaron con los maestros. Los maestros que consiguen 
altas clasificaciones en su evaluación de desempeño pueden ser postulados para recibir bonos equivalentes de 
entre uno y tres meses de su salario.

En Suiza, el sistema de calificación de salario efectivo examina a los maestros a la mitad de su trayectoria. 
En este caso, un equipo de profesionales especialmente formados observa y entrevista al maestro, y prepara 
un reporte completo del enfoque pedagógico del docente, gracias al cual los maestros exitosos pueden ser 
postulados para recibir aumentos de pago de 1% a 4% durante los cuatro años posteriores.

Las evaluaciones de procesos de desempeño ofrecen una buena aproximación a las prácticas del maestro en el 
salón de clases, y son benéficas para brindar retroalimentación personalizada al docente. Sin embargo, como se 
mencionó anteriormente, es crítico vincular estas observaciones con mediciones objetivas del aprendizaje de los 
alumnos. En 2010, la Fundación Gates donó 45 millones de dólares estadounidenses para lanzar el Proyecto de 
Medidas de Enseñanza Eficaz (Measures of Effective Teaching Project) (Springer, 2010). El proyecto de dos años, 
a cargo de investigadores educativos independientes, “pretende idear y desarrollar un conjunto de medidas que 
funcionen de manera conjunta para obtener un indicador más completo del impacto de un maestro en el logro de 
los alumnos” (Gates Foundation, 2010). Los investigadores trabajan con 3 000 maestros en siete distritos escolares 
en los Estados Unidos de América, y recopilan información como: la retroalimentación de los alumnos mediante 
encuestas; muestras de trabajos de los alumnos; evaluaciones complementarias de los alumnos; lecciones 
videograbadas en el salón de clases; reflexiones de los maestros sobre sus clases videograbadas; evaluación de la 
capacidad de los maestros para reconocer y diagnosticar problemas de los alumnos; y encuestas a los maestros 
sobre las condiciones laborales. El propósito del estudio no es investigar el diseño de los incentivos sino, por el 
contrario, determinar las prácticas de instrucción reales de los maestros eficientes. Los resultados de este amplio 
estudio pueden brindar información invaluable para los sistemas internacionales de evaluación, incluyendo 
criterios más rigurosos con los cuales vincular el pago del maestro a su desempeño.

reformas orientadas al mercado
La compensación orientada al mercado recompensa a los maestros según los factores del mercado, tales como 
la ubicación y la materia que se enseña, y suele ser una respuesta a consideraciones más amplias de la oferta 
y la demanda al interior de la escuela, el distrito o la escuela en particular. Las formas más comunes de 
compensación orientada al mercado recompensan a los maestros asignados a una escuela con dificultades 
para contratar personal o a los que enseñen una materia difícil de cubrir.

Un mecanismo común para otorgar una compensación orientada al mercado es el pago de bonos de selección y 
retención. La remuneración de selección se otorga a los nuevos maestros en una escuela y sirve como herramienta 
para motivar al maestro a aceptar un puesto docente en esa escuela (por lo general una escuela con dificultades 
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para dotarse de personal). La remuneración de selección se distribuye a menudo sin una relación directa con la 
experiencia en la enseñanza (esto es, el maestro en cuestión puede ser uno con experiencia que fue reasignado o 
un principiante), y suele hacerse a nivel escolar o distrital de manera individual. En algunos sitios, la remuneración 
de selección se otorga durante varios años, después de que un maestro haya aceptado un nuevo puesto. La 
remuneración de retención se distribuye a maestros que continúan trabajando en su puesto y/o escuela después 
de las vacaciones de verano. Por lo general, se considera que la remuneración de retención mejora el logro de 
los alumnos en escuelas con dificultades para dotarse de personal, al disminuir en ellas la rotación continua y la 
emblemática abundancia de maestros principiantes.

En Singapur, el programa Continuidad, Experiencia y Compromiso (Continuity, Experience and Commitment, 
CONNECT por sus siglas en inglés) ofrece pagos de retención a maestros jubilados, además del acceso al 
seguro social disponible para todos los maestros. Los pagos van de 4 200 a 6 200 dólares de Singapur al año 
para maestros con una experiencia de 1 a 15 años, y de 3 200 dólares de Singapur al año para maestros con 
mayor experiencia. Los fondos también se pueden retirar cada tres o cada cinco años para ayudar a fomentar la 
retención hasta la jubilación. En Queensland, Australia, además de los incentivos de reclutamiento, se ofrece a 
los maestros 5 000 dólares australianos al año por permanecer en su puesto docente.

materias de difícil cobertura
Los incentivos para materias de difícil cobertura son los que se ofrecen a maestros, o a futuros maestros, calificados 
para enseñar materias que experimentan una escasez, y que se basan en las necesidades de las escuelas, del distrito 
o del estado. Un reporte de la OCDE de 2005 reveló que más de 30% de alumnos en los países participantes 
asistía a escuelas con escasez de maestros calificados en lengua extranjera, matemáticas, ciencias y tecnología 
(OCDE, 2005). De manera más general, a nivel internacional las materias de ciencias, tecnología y matemáticas 
padecen más escasez, pues un menor número de alumnos universitarios de estas áreas acceden a la profesión. 
Debido a las significativas diferencias salariales entre los trabajadores de los sectores público y privado en estas 
áreas, los incentivos son un mecanismo popular para cubrir esta brecha. En los Estados Unidos de América, los 
incentivos para materias de difícil cobertura se ofrecen con más frecuencia para matemáticas, ciencias y maestros 
de educación especial, con remuneraciones que suelen ir de los 1 500 a los 3 000 dólares estadounidenses. 
Además, muchos distritos y estados ofrecen asistencia en colegiaturas y condonación de préstamos para maestros 
de áreas designadas en escasez. En Utah, los maestros calificados de matemáticas y ciencias reciben un bono de 
contratación de 5 000 dólares estadounidenses por acceder a permanecer en el distrito durante al menos cuatro 
años. En la Ciudad de Nueva York, donde los costos de vivienda exceden el promedio nacional, los maestros 
calificados de matemáticas, ciencias y educación especial pueden obtener ayuda para la vivienda de hasta 
15 000 dólares estadounidenses para gastos de mudanza, enganches o fianzas para alquiler, y una remuneración 
de vivienda de 400 dólares durante dos años (Springer, 2010).

En Inglaterra y Gales, los programas de condonación de préstamos reembolsan durante diez años hasta 
16 000 libras esterlinas de gastos de colegiaturas a los maestros calificados de matemáticas, ciencias, educación 
especial y tecnología. El programa Saludo Dorado (Golden Hello) ofrece 4 000 libras esterlinas adicionales a 
maestros que completan su primer año de enseñanza en un área de escasez. En Australia e Irlanda se ofrecen 
incentivos a maestros de idiomas indígenas, mientras que Bruselas ofrece incentivos a maestros de instrucción 
del idioma francés (OCDE, 2009a).

escuelas con dificultades para dotarse de personal
Los incentivos para enseñar en escuelas con dificultades para dotarse de personal se dirigen a escuelas, distritos 
o regiones geográficas que experimentan una insuficiencia crónica de maestros calificados en todas o casi 
todas las materias. Por lo general, estas escuelas se ubican en áreas urbanas o rurales remotas, y suelen atender 
a una alta proporción de alumnos económicamente desfavorecidos, de minorías o de bajo desempeño, y se 
caracterizan no sólo por tener un elevado índice de rotación de personal entre los maestros, sino también 
docentes relativamente faltos de experiencia.
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Muchos países y estados ofrecen incentivos para seleccionar y conservar a maestros en regiones rurales remotas. 
En Australia, el Esquema de Incentivos de Áreas Remotas de Queensland (Queensland Remote Area Incentive 
Scheme) (Sclafani y Tucker, 2006) ofrece a los maestros rurales 5 000 dólares australianos para viajar desde 
áreas metropolitanas, además de incentivos de retención de hasta 5 000 dólares. En Chile, los maestros que 
trabajan en áreas de aislamiento geográfico, pobreza extrema o de difícil acceso, reciben incentivos de hasta 
un 30% de su salario anual. En otros países, como Corea del Sur, China y alguna vez Bolivia, se requiere que 
los maestros pasen un tiempo enseñando en áreas remotas para ser elegibles para ascensos.

Aunque contar con suficientes docentes en ambientes rurales remotos es un reto en algunos países, otros 
países y estados experimentan lo opuesto: carencias extremas en áreas urbanas. Por ejemplo, el Incentivo de 
Sobresueldo por Contratación (Staffing Incentive Allowance) en Nueva Zelanda proporciona 1 000 dólares 
neozelandeses a los maestros que trabajen tres años en escuelas urbanas designadas de alta prioridad. De igual 
modo, en los Estados Unidos de América, los maestros en Los Ángeles, California, en Charlotte, Carolina del 
Norte, y en la Ciudad de Nueva York, Nueva York, fueron elegibles para recibir incentivos de 2 000 a 3 000 
dólares estadounidenses por trabajar en escuelas de alta prioridad.

más allá de los incentivos monetarios
Los programas de incentivos se diseñan para satisfacer necesidades locales, regionales o nacionales específicas, 
y adoptan diversas formas, como ofrecer incentivos tanto financieros como no financieros. De hecho, Vegas y 
Umansky (2005) identifican diversos incentivos posibles para los docentes, por ejemplo, el reconocimiento y 
el prestigio, la gratificación de motivación intrínseca, la estabilidad laboral, condiciones laborales con recursos 
y apoyo adecuados, etc. De igual modo, Darling-Hammond (1997) observó una fuerte asociación entre las 
opiniones de los maestros sobre la calidad del apoyo que recibían de la administración de su escuela y sus 
planes para conservar su puesto de enseñanza. Darling-Hammond encontró también que la disponibilidad de 
recursos y la capacidad de los maestros para hacerse escuchar en las decisiones de la escuela estaban ligadas 
a sus planes de quedarse en el establecimiento. De igual manera, se observó que una falta de ambientes 
laborales positivos contribuía a índices elevados de desgaste en escuelas de áreas de gran pobreza y escuelas 
con grandes poblaciones de alumnos de minorías (Loeb et al., 2005).

En el Reino Unido, el Programa de Enseñanza Rápida (Fast Track Teaching Programme) ofreció incentivos 
a nuevos maestros prometedores que manifestaban un liderazgo potencial. Este programa se diseñó para 
identificar a líderes escolares en etapas tempranas de su carrera, y los maestros en este programa son elegibles 
para recibir 2 000 libras esterlinas al año, así como actividades de asesoría, tutoría y desarrollo de liderazgo. 
También en Inglaterra, el programa Elevación de Estándares y Disminución de Carga de Trabajo –Acuerdo 
Nacional (Raising Standards and Tackling Workload– A National Agreement), pretende abordar la insatisfacción 
de los maestros respecto a las condiciones laborales. El programa tiene la intención de mejorar la satisfacción 
y la retención generales de docentes al reducir las horas del contrato del maestro, brindar garantías de tiempo 
de planeación, reducir los trámites burocráticos y proporcionar personal de apoyo diverso, como personal 
administrativo, de oficina, técnico y para el salón de clases. El programa también creó nuevas trayectorias de 
carrera para los docentes (Springer, 2010).

En Singapur, los programas ofrecen a los maestros incentivos tanto financieros como no financieros. Por 
ejemplo, se permite a los maestros acumular un mes de paga completa por un servicio de medio tiempo, o la 
mitad de la paga por estudios de tiempo completo por cada año de servicio, hasta por 12 meses. Después, los 
maestros tienen la posibilidad de dedicar su tiempo sin importar cómo siempre y cuando beneficie al sistema 
educativo, como, por ejemplo, enseñar en una escuela privada o extranjera, o trabajar en el sector privado en 
un área relacionada con su materia de enseñanza. De manera semejante, los planes de salario diferido para 
licencias en Canadá y algunas partes de los Estados Unidos de América permiten a los maestros diferir una 
parte de su salario vigente para usarla cuando soliciten una licencia más adelante. Los programas en Noruega, 
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Alemania y los Países Bajos permiten a los maestros reducir su carga de trabajo de cursos con una pequeña 
reducción de salario (OCDE, 2009a).

Si bien no hay un diseño estándar para estos programas, la intención es mejorar las condiciones laborales 
generales de los maestros, con lo cual teóricamente debería mejorar su eficiencia general y su índice de 
retención. Milanowski (2007) observó que los futuros maestros se preocupaban más por las características de 
su asignación docente, incluyendo el apoyo de los directores, la disponibilidad de programas de inducción y 
flexibilidad curricular en la escuela, que por los aumentos de salario.

La importancia de evaluar las evaluaciones
No se puede exagerar la necesidad de evaluar integralmente los programas de evaluación e incentivos docentes. 
Si bien las secciones precedentes ofrecen un panorama de la diversidad de programas de incentivos que 
utilizan los resultados del logro de los alumnos, es necesario contar con evaluaciones rigurosas para garantizar 
tanto la eficacia de los programas más recientes, como su rentabilidad (Springer, 2010). En una evaluación del 
programa Beca a la Excelencia del Educador de Texas (Texas Educator Excellence Grant), Springer et al. (2009) 
descubrieron que, aunque las actitudes y comportamiento del personal escolar, el ambiente de la escuela 
y la rotación de maestros reflejaron la influencia del programa, la evidencia sugiere que el programa no 
tuvo un efecto fuerte y sistemático para aumentar el logro de los alumnos. Tampoco se dieron asociaciones 
consistentes entre las características del diseño del programa y las ganancias del logro de los alumnos. Por 
otra parte, un estudio reciente en el Reino Unido reveló que los incentivos para el desempeño mejoraron el 
aprendizaje de los alumnos en un promedio de 40% por grado, medido mediante pruebas estandarizadas 
(Atkinson et al., 2009). Sin embargo, este estudio se basó en datos que vinculan a los alumnos con maestros en 
lo individual al paso del tiempo; en muchos países esto no puede hacerse con los sistemas de datos actuales, 
aunque hay acciones en curso para lograrlo (OCDE, 2010b). De tal modo, las autoridades educativas y los 
actores implicados necesitarán elaborar programas de incentivos docentes específicos, tomando en cuenta de 
manera cuidadosa el contexto, las limitaciones y las oportunidades locales, como se analizó en el capítulo 2.

consideraciones de diseño
Si bien es importante determinar el tipo óptimo de programas de incentivos (basado en insumos, en el 
desempeño o un híbrido), reviste igual importancia el diseño del programa. Por ejemplo, ¿los premios deben 
estar dirigidos a cada uno de los maestros, al equipo o a la escuela? ¿Qué umbrales de desempeño mínimo 
se deben alcanzar para obtener un premio, y cuáles son las clasificaciones adecuadas para los premios por 
incentivos? ¿Todos los maestros deben ser elegibles para el premio, o sólo los que se desempeñen mejor? 
La forma de estructurar estos programas para responder estas preguntas tiene un impacto significativo en la 
eficacia del programa en su conjunto. La siguiente sección identifica las características claves de diseño al 
elaborar un programa de incentivos.

estructura de los incentivos
La estructura de los incentivos se refiere al esquema, o mecanismo, mediante el cual se asignan los premios en 
un sistema de pago por desempeño. En algunos casos, sólo una cantidad o proporción limitada de maestros 
puede ganar un premio, mientras que en otros, todo maestro que cumpla con un estándar de desempeño 
predeterminado recibe un premio. Las dos formas principales de estructurar los incentivos son torneos de 
jerarquización y contratos de desempeño fijo.

Los torneos de jerarquización son estructuras de incentivos en donde una proporción fija de maestros, equipos 
o escuelas, gana un premio con base en su jerarquía de desempeño respecto a la jerarquía de otros maestros, 
equipos o escuelas. La característica clave que distingue a los torneos de otras estructuras de pago de 
incentivos es que la compensación depende de un desempeño relativo en lugar de un desempeño absoluto. 
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Al fijar por adelantado la cantidad total de individuos o equipos que pueden ganar los premios, los torneos 
de jerarquización reducen el potencial de una exposición financiera incierta. Por otra parte, al poner a 
competir a los maestros entre sí, es más probable que se cree una competencia entre las escuelas y se 
perturbe la cultura colaborativa de la enseñanza. Más aun, si el estándar de desempeño no es claro o se 
percibe como inalcanzable, quienes tengan un desempeño bajo tal vez no se interesen en los incentivos.

Un contrato de desempeño fijo define el estándar de desempeño que deben alcanzar los maestros, equipos 
o escuelas, para ganar un premio. A diferencia de los torneos de jerarquización, todo individuo que cumpla 
con el estándar predeterminado de desempeño es elegible para recibir los beneficios, independientemente 
del desempeño de los demás. La exposición financiera potencial con los contratos de desempeño fijo es 
significativa, pero la estructura suele ser más atractiva para los maestros y asociaciones magisteriales, pues no 
colocan a los maestros en competencia directa entre sí.

Unidad de rendición de cuentas
Como se analiza en los capítulos anteriores, la unidad de rendición de cuentas se refiere a la entidad responsable 
de un producto o servicio mensurable. El desempeño en esa dimensión mensurable determina la elegibilidad 
para los bonos. La unidad de rendición de cuentas se define de múltiples maneras, incluyendo a cada maestro, 
a un equipo de maestros por grado-año o departamento, a todos los empleados de una escuela o a alguna 
combinación de lo anterior (híbrido).

Una unidad individual de rendición de cuentas se refiere a una política de pago de incentivos, en la cual el 
desempeño individual del maestro determina la elegibilidad para obtener un premio. El equipo como unidad 
de rendición de cuentas se refiere a que la elegibilidad para el premio es el producto del desempeño agregado 
entre los miembros de un grupo, cuyo tamaño varía de dos empleados hasta todo el personal de una escuela. 
Los equipos pueden incluir equipos de grado-año y departamentos por disciplina o interdisciplinarios. La 
escuela como unidad de rendición de cuentas se refiere a que la elegibilidad para los premios es el producto 
del desempeño agregado entre todos los empleados de una escuela.

Aunque los premios individuales crean la conexión más fuerte entre las variaciones del monto del premio 
y el desempeño, y ayuden a contrarrestar los problemas de parasitismo que pueden ser sintomáticos de los 
premios basados en equipos o escuelas, resulta más difícil identificar cuándo una enseñanza a nivel individual 
es más eficiente que a un nivel de equipo o de escuela. Esto es así sobre todo porque algunos resultados de 
pruebas estandarizadas se prestan menos a atribuirse a un solo maestro (i.e. si varios maestros enseñan lectura y 
lengua). Sin embargo, cuando se distribuyen los premios a nivel de equipos o escuelas, esta atribución es menos 
problemática. Los incentivos para equipos y escuelas promueven por lo general una mayor cohesión social y un 
compañerismo profesional, además de sentimientos de justicia, pues los trabajadores se reúnen en torno a metas 
compartidas. Como la conexión entre premios y desempeño es más débil en los programas basados en equipos y 
escuelas, es importante considerar estas ponderaciones a la luz de las metas establecidas del programa.

Estándares y umbrales de desempeño
Los estándares y umbrales de desempeño determinan el nivel requerido de desempeño que garantice la entrega 
de un bono para un maestro y/o equipo de maestros. Estos componentes de diseño afectan la cantidad probable 
de maestros que pueden obtener un bono, así como el estándar que se debe alcanzar para obtener un premio. 
Debido a la cantidad de modelos disponibles, y a las complejidades involucradas al intentar poner en práctica 
distintos modelos de estándares y umbrales de desempeño, nos centraremos en dos modelos: el modelo lineal 
limitado y el modelo limitado de función por pasos.

Un modelo lineal limitado es aquel en que se fija un mínimo de desempeño asociado a un bono. Más allá 
de este punto, existe una relación lineal positiva entre el aumento de desempeño y el monto del premio. En 
algunos “topes” de bonos, mayores incrementos del desempeño no se asocian a un mayor monto del bono. 
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El espacio entre los umbrales mínimo y máximo se conoce como la zona de incentivo. El modelo permite 
el avance en cualquier punto en la zona de incentivo para incrementar el monto del premio, aunque sigue 
limitando el tamaño del bono de quienes tienen un bajo desempeño y reduce el riesgo financiero de quienes 
tengan un desempeño excesivamente elevado. De manera semejante al modelo lineal limitado, el modelo 
limitado de función por pasos emplea umbrales mínimos y máximos para determinar la zona de incentivo. Sin 
embargo, en este modelo la zona de incentivo consta de distintos umbrales de desempeño, cada uno de los 
cuales se asocia a un monto particular del bono. Aumentar los montos de los premios sólo se logra al alcanzar 
los diversos umbrales dentro de la zona de incentivo.

Tanto el modelo lineal limitado, como el limitado de función de pasos, ofrecen no sólo los beneficios de 
mantener un vínculo claro entre las metas de desempeño y los pagos de premios, sino que reducen también al 
mismo tiempo los riesgos financieros. Sin embargo, estas ventajas no liberan a quienes diseñan un sistema de 
pagos de incentivos de la necesidad de considerar cuál es el equilibrio correcto entre motivar el desempeño 
y mantener asequibles las metas de desempeño. Los estándares y umbrales de desempeño deben considerar 
tanto la asequibilidad (es decir, el punto en que los maestros promedio cumplen los objetivos esperados) que 
motiva al comportamiento, como la exclusividad que puede discriminar el desempeño.

monto y distribución de premios por desempeño
El monto del bono o nivel del pago se refiere a la cantidad del bono que puede obtener una escuela, 
un equipo de maestros o cada maestro de manera individual. La distribución se refiere a las directrices 
que determinan la proporción de maestros que reciben un bono y cómo varían los bonos entre estos. Si 
bien no existe una guía clara en cuanto al tamaño óptimo de un bono dentro de un programa de pago de 
incentivos docentes, varios estudios sugieren que, a menudo, los premios para los maestros han sido tan 
pequeños que se puso en riesgo su valor motivacional (Malen, 1999; Chamberlin et al., 2002; Heinrich y 
Marschke, 2007; Taylor et al., 2009). Por ejemplo, en dos programas de Texas, las cantidades mínimas de 
los bonos fueron de apenas 0.4% y 1.5% del salario mensual de los maestros. Del mismo modo, los bonos 
del Incentivo Colectivo a Escuelas de Bolivia comenzaron con un 5% del salario mensual, mientras que el 
Sistema Nacional de Evaluación de Desempeño de los Establecimientos Educacionales de Chile comenzó 
con un 4.7% (OCDE, 2009a; Springer, 2010).

No obstante, la magnitud de los bonos máximos varía. El programa Carrera Magisterial de México ofrece 
bonos de hasta 224% del salario mensual de un maestro. De igual manera, el Experimento POINT en 
Nashville, Tennessee, y el Programa de Premios del Gobernador a la Excelencia de los Educadores, en Texas, 
ofrecieron premios máximos equivalentes a 270% del salario mensual (Springer, 2010). Tales niveles de 
premios máximos sugieren que los incrementos son una respuesta a las acciones anteriores de reformas que 
brindaban montos poco atractivos de los premios, así como el resultado de un mayor interés en averiguar si 
los maestros responderían a premios sustanciales, aunque el sistema de incentivos carezca de una variedad 
completa de medidas.

Los sistemas de distribución de bonos determinan la igualdad con que un programa de pagos de incentivos 
distribuye los premios a los empleados elegibles. Un plan de distribución igualitario distribuye el incentivo 
monetario de manera amplia, en contraste con los planes que otorgan grandes sumas de dinero a menos 
escuelas, equipos de maestros o maestros en lo individual. Sin embargo, no hay una guía clara que indique si un 
programa de pagos de incentivos debe premiar a un número relativamente menor de maestros en una escuela, 
o recompensar a un número menor de maestros con un premio relativamente grande (Taylor et al., 2009). Los 
defensores de los planes de recompensas individuales sostienen que ayudan: a crear un sistema de méritos capaz 
de retener a quienes se desempeñen mejor en una organización; a atraer a personas con talento semejante a largo 
plazo; a enviar una señal clara a quienes tienen un bajo desempeño para que mejoren o se vayan; y que son más 
rentables (Milgrom y Roberts, 1992; Zenger y Marshall, 1992; Ehrenberg y Smith, 1994; Pfeffer y Langston, 1993). 
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Al mismo tiempo, un creciente número de investigaciones sugiere que las distribuciones igualitarias promueven 
la cooperación y el desempeño de grupo, lo cual es básico en las organizaciones participativas. Sin embargo, 
Milgrom y Roberts (1992) sugirieron que una mayor dispersión de pagos puede elevar el desempeño de quienes 
tienen un menor desempeño. La falta de evidencias sólidas sobre qué estrategia es más eficaz para determinar 
los niveles de los bonos, subraya aún más la importancia de los programas piloto para determinar los umbrales y 
componentes más eficaces para la localidad donde se implementa un programa en particular.

frecuencia de los pagos
La frecuencia de los pagos es el índice de la distribución de premios y el intervalo que hay entre la evaluación 
de la actividad deseada y la distribución de los premios. En el sector educativo, la mayoría de los sistemas 
de pagos de incentivos distribuye los premios anualmente, por lo general de acuerdo con el año lectivo. Esto 
suele deberse, al menos en los sistemas de incentivos que dependen de las puntuaciones de las pruebas de los 
alumnos, al calendario anual de las pruebas. En la práctica, a menudo pasa mucho tiempo entre el desempeño 
y el pago respectivo. Después de aplicar las pruebas a los alumnos, se necesitan meses para analizar los 
resultados, calcular los pagos y distribuir los premios entre los maestros. Lo común es que los maestros reciban 
los premios a mitad del año lectivo posterior al año en que se evaluó el desempeño.

La literatura sobre psicología sugiere que los incentivos son más eficaces cuando se recompensa el desempeño 
en el menor lapso de tiempo posible entre la acción buscada y la distribución de los premios (Skinner, 1981). 
Demasiado tiempo entre una y otra situación reduce la asociación del maestro entre lo que hizo bien y el 
momento en que recibe el premio. El refuerzo consistente es una poderosa fuerza de motivación, por lo que 
desde esta perspectiva se sugiere que lo mejor sea entregar varios pagos de premios a lo largo del año. Sin 
embargo, pagar incentivos más de una vez al año exige mayores recursos para supervisar de manera continua 
el desempeño.

Como no hay un modelo de incentivos para maestros en servicio que se pueda transplantar completamente 
de un contexto a otro, se deben analizar y tomar en cuenta las mejores prácticas pertinentes de los ejemplos 
internacionales teniendo en mente las limitaciones y oportunidades locales (como se analizó en el capítulo 2). 
Además, también es importante aplicar programas piloto de los esquemas de incentivos antes de su aplicación 
completa, esto para asegurar la eficacia y el diseño adecuado de las políticas públicas (véase el Apéndice al 
final de este capítulo). Como la mayoría de los países de la OCDE descentralizaron sus sistemas educativos y 
transfirieron en diverso grado la autoridad a órganos locales, las políticas públicas de incentivos para los maestros 
deben abordar aspectos referentes a la ubicación de la autoridad correspondiente. La siguiente sección presenta 
una breve panorámica de la importancia de este punto para los incentivos de maestros en servicio.

7.2 directrices naciOnaLes e impLementación LOcaL: impOrtancia deL 
equiLibriO adecuadO

Durante décadas, la descentralización del sector educativo ha sido parte integral de las reformas políticas más 
amplias en varios países (i.e. en América Latina, India y China). Los gobiernos que se esfuerzan por aumentar la 
cobertura, eficiencia y calidad del sector público, incluyendo la educación, han buscado un equilibrio adecuado 
entre la autoridad encargada de tomar decisiones y el reparto de funciones entre los distintos gobiernos central, 
local y regional: provincial (Argentina), estatal (México, los Estados Unidos de América), municipal (Chile), 
distrital (Estados Unidos de América) o una combinación de los anteriores (Brasil y los Estados Unidos de 
América) (OCDE, 2007; The World Bank, 2004b). Estas reformas produjeron diversos acuerdos institucionales 
con la distribución de funciones y responsabilidades entre distintos órganos y niveles jurisdiccionales. No 
sorprende que el interés se centre a menudo en la eficacia de diferentes formas de descentralización educativa 
para mejorar los resultados del aprendizaje de los alumnos.
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En este contexto, uno de los hallazgos más significativos es que los mecanismos claros de rendición de cuentas 
se vuelven mucho más importantes con una mayor descentralización, una transferencia de autoridad y una 
atribución real a las escuelas de autonomía y una facultad de decisión. La revisión de las acciones de reformas 
en distintos países muestra que la descentralización, la transferencia de autoridad y una mayor autonomía 
(i.e. para las escuelas) no generan necesariamente un mejor logro de los alumnos, a menos de que haya 
incentivos para las autoridades locales que van a rendir cuentas (The World Bank, 2004a, 2004b). Por ende, 
los incentivos se consideran como una forma de poner en práctica un marco más amplio de rendición de 
cuentas. A partir de las investigaciones y prácticas internacionales, es evidente que en donde hay un marco 
bien establecido de rendición de cuentas, la transferencia de autoridad de los procesos educativos favorece 
más el aumento del logro de los alumnos y es menos perjudicial para la equidad de oportunidades educativas 
de todos los alumnos, incluso aquellos de antecedentes socioeconómicos desfavorables.

Los acuerdos específicos para los incentivos docentes entre y al interior de distintos niveles de autoridad, adoptan 
múltiples formas. Por ejemplo, en los Estados Unidos de América, de cuatro de los sistemas de incentivos más 
estudiados y conocidos, dos son el resultado de acuerdos entre el estado y múltiples distritos y la sección local del 
sindicato magisterial (Dénver ProComp), y uno es un ejemplo de sistema con fondos federales4 en un solo distrito 
(Chicago). Por ende, el reto para los países es identificar y diseñar el acuerdo de transferencia de responsabilidades 
más eficaz y adecuado entre las jurisdicciones y órganos pertinentes. Esto cobra una importancia particular 
para el establecimiento de estándares de contenido y desempeño. Aunque las buenas prácticas de enseñanza 
pueden variar dependiendo de las condiciones locales, es mejor que algunos elementos, como los estándares de 
contenido y las reformas curriculares, sean responsabilidad del órgano central encargado de tomar decisiones. 
Esto garantizará que haya una visión unificada de lo que se espera sepan los alumnos y cómo hacerlo. De igual 
modo, los estándares de los maestros pueden servir como un marco de evaluación docente justo y válido si 
son establecidos con claridad en el ámbito central o nacional, siempre y cuando se contemplen los aportes y 
consideraciones de una amplia variedad de maestros y contextos de enseñanza. Así, para sistemas federales y 
descentralizados, las reformas de políticas educativas deben abordar necesariamente el tema de la transferencia 
de autoridad formal y de facto. Esto implica consideraciones que trascienden la relación de una simple rendición 
de cuentas bilateral basada en el financiamiento (i.e. fondos federales e implementación estatal/local). Quizá lo 
más importante sea que los sistemas educativos deben hallar el equilibrio correcto entre estándares y directrices 
establecidas nacional y centralmente, y la aplicación e innovación locales.

7.3 prOgramas piLOtO, mOnitOreO y evaLuación de incentivOs

Además del análisis continuo sobre el diseño, la eficacia y las consecuencias de los esquemas de incentivos 
para los maestros, las prácticas internacionales destacan con claridad el valor de poner a prueba, evaluar y 
supervisar cuidadosamente tales iniciativas de reforma antes y durante una implementación total. Con base en 
las prácticas internacionales sobre el diseño, la planeación, la implementación y la evaluación de los programas 
de incentivos, el Apéndice al final de este capítulo ofrece ejemplos de las mejores prácticas y recomendaciones 
específicas sobre las pruebas piloto, el monitoreo y la evaluación de estas iniciativas de política pública. Los 
siguientes elementos destacan la importancia de efectuar programas piloto antes de implementar por completo 
programas nacionales, y se encuentran resumidos en el cuadro 7.1.

• los ejercicios de programas piloto diseñados, supervisados y evaluados cuidadosamente proporcionan 
evidencias objetivas sobre las formas más eficaces y eficientes de implementar esquemas de incentivos 
docentes. Por ejemplo, los programas piloto de incentivos realizados en India y en Israel5 muestran que los 
ensayos evaluados con rigor brindan evidencias sobre la eficacia de los programas de incentivos docentes. 
Así, una evidencia objetiva y confiable ofrece información para las discusiones y compromisos entre los 
actores implicados sobre los elementos específicos del programa. Por ejemplo, cuando no se haya podido 
llegar a un acuerdo con los sindicatos magisteriales sobre ciertos elementos, estos se pueden poner a prueba 
empíricamente en condiciones bien diseñadas en las jurisdicciones participantes.
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• las experiencias de los programas piloto identifican y abordan resultados potencialmente indeseables de 
los esquemas de incentivos docentes antes de poner en marcha la aplicación completa de un programa 
nacional. Las experiencias en India, Israel, Kenia, el Reino Unido y los Estados Unidos de América, muestran 
que algunos efectos perversos que se abordan de manera adecuada mediante los programas piloto son: el 
“enseñar para la prueba”; la exclusión de alumnos de bajo desempeño o en desventaja; la corrupción o 
falsificación de mediciones de desempeño; y el descuido de temas que no aparecen en las pruebas, como 
ciudadanía, música o artes.

• los programas piloto identifican y cuantifican gastos inesperados durante la implementación. También 
identifican de manera más realista los gastos de un programa utilizando sólo una parte de lo que costaría 
implementar y evaluar un programa nacional. Los elementos del programa ineficaces o ineficientes se 
identifican en la etapa piloto y se corrigen, o descartan, en el diseño de un programa nacional más amplio, 
lo que lo hace más rentable.

• los ejercicios piloto efectuados en contextos específicos se diseñan para compensar las condiciones que 
tal vez no estén presentes en el ámbito nacional, y también dan una idea sobre cómo extender poco a 
poco estas condiciones a mayor escala. Por ejemplo, la información actualizada y precisa sobre el personal 
docente y los grupos de alumnos de una escuela debe ser recopilada y validada con rigor en las escuelas 
participantes en las muestras piloto.

Cuadro 7.1
Resumen de los beneficios de realizar programas piloto

Oportunidad de evaluar la viabilidad de los elementos del programa (i.e. medidas de desempeño docente, criterios y 
tipo/monto de las recompensas).

Oportunidad de identificar la eficacia del programa para alcanzar los resultados deseados en el comportamiento de los 
maestros y en el aprendizaje de los alumnos.

La escala limitada permite un proceso de evaluación controlado y robusto.

Oportunidad de poner a prueba prácticas innovadoras, si es que los programas pilotos por evaluar están bien diseñados.

Oportunidad de identificar y evaluar efectos negativos no deseados de los elementos del programa.

Oportunidad de evaluar el costo real de los elementos del programa, así como los gastos de implementación 
imprevistos.

Oportunidad de identificar el control de calidad de los datos necesario para una implementación eficaz del programa.

Oportunidad de implementar distintos modelos piloto simultáneos y en distintos contextos para comparar y contrastar su 
eficacia.

Oportunidad de identificar y ajustar el grado de apoyo o resistencia de los actores implicados (i.e. maestros, directores, 
administradores y secciones locales de sindicatos).

Ofrecer evidencias y datos para apoyar programas de mayor escala (es decir, estatales o nacionales).

Fuentes: Elaborado y adaptado a partir de H. Rogers, 2009; OCDE, 2009a, y con base en discusiones del Consejo Asesor de la OCDE sobre 
Políticas de Evaluación e Incentivos Docentes.

7.4 cOnsideraciOnes para méxicO

Si bien las recompensas al desempeño se han empleado con eficacia en otras áreas laborales, su uso reciente en 
el sector educativo, en particular para los maestros, aún está en etapa de exploración, supervisión y evaluación. 
De tal forma, la SEP, las autoridades educativas estatales y los actores implicados necesitarán determinar cuál es 
la combinación específica de incentivos y estímulos monetarios y no monetarios más eficaces para México. Sin 
embargo, independientemente de las recompensas o consecuencias que se vinculen a los resultados, para que 
los maestros puedan ser considerados como eficaces, sus alumnos deben demostrar niveles satisfactorios de 
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crecimiento; al mismo tiempo, ningún maestro debe ser considerado ineficaz si sus alumnos muestran niveles 
satisfactorios de crecimiento. Con base en la revisión de las principales características y ejemplos de incentivos 
y estímulos docentes de diversos países, a continuación se presenta un resumen de las recomendaciones para 
que México establezca políticas eficaces de incentivos y estímulos para maestros en servicio.

• Para conseguir una política eficaz y sustentable de incentivos para maestros en servicio, los siguientes cinco 
principios deben marcar la pauta de su elaboración:

1. Los incentivos deben reflejar la calidad de la enseñanza. El criterio para decir que un programa de 
incentivos tiene éxito no sería tanto pagar mejor a los maestros que se desempeñan mejor, sino la 
contribución de los maestros para mejorar los resultados del aprendizaje de los alumnos.

2. El sistema de incentivos debe reconocer y apoyar al maestro individual, al equipo de maestros en una 
escuela y a la profesión en su conjunto. Los incentivos deben integrarse a un sistema que apoye la mejora 
continua tanto de alumnos, maestros y escuelas, como del sistema educativo. En el largo plazo, los 
incentivos basados en pruebas deben complementarse con una sólida capacidad de manejo de recursos 
humanos en escuelas y ámbitos locales que evalúe con precisión la calidad del trabajo, utilizando métodos 
fuertes de validación y corroboración externas llevadas a cabo por el gobierno y la profesión docente.

3. El sistema de incentivos debe basarse en una comprensión sólida de lo que motiva a los maestros, 
y abarcar múltiples dimensiones de motivación, con el propósito de fomentar un ambiente laboral 
atractivo, crear y facilitar el avance en la trayectoria profesional, ofrecer acceso al desarrollo profesional, 
e identificar y promover prácticas eficaces de enseñanza. Por ende, los incentivos y estímulos deben 
considerar incentivos financieros y no pecuniarios, como condiciones laborales, material suficiente para 
escuelas y salones de clase, reconocimiento social, mejores oportunidades de formación y desarrollo 
profesional, o una combinación de lo anterior.

4. El sistema de incentivos debe proporcionar buenos mecanismos de retroalimentación y acceso al 
desarrollo profesional para garantizar así que los maestros que no reciban los incentivos comprendan 
qué pueden hacer para mejorar su desempeño y obtener incentivos para cambiar su conducta. También 
debe fomentar una cultura basada en evidencias y datos.

5. El sistema de incentivos debe recompensar tanto el buen desempeño como la mejora relativa, y debe 
considerar el valor agregado de maestros y escuelas sin tomar en cuenta los factores socioeconómicos. 
Sin embargo, aunque se estén elaborando modelos analíticos de valor agregado, se pueden emplear 
métodos más sencillos para constatar que los alumnos, escuelas y maestros están siendo comparados 
con contextos semejantes (i.e. modelos de estratificación socioeconómica y/o de logro contextualizado).

• Es importante distinguir con claridad las políticas públicas de incentivos para maestros en servicio de otros 
programas relacionados con la enseñanza que sean semejantes sin que ofrezcan de manera fundamental 
incentivos a los maestros para mejorar su desempeño. Las políticas de incentivos deben ser comunicadas a 
los profesionales de la enseñanza de manera clara antes de informarles sobre las evaluaciones y medidas que 
se emplearán para los premios. Además, todos los maestros elegibles deben tener una probabilidad de recibir 
recompensas por un desempeño sobresaliente que sea superior a cero, lo cual no es el caso actualmente en 
programas semejantes en México. Por tal motivo, será de particular importancia hallar un equilibrio entre 
las directrices nacionales para los incentivos (y al menos un financiamiento parcial), y la flexibilidad y la 
coparticipación a nivel estatal por parte de las autoridades educativas locales en los recursos (financieros o 
de otro tipo) para incentivos y estímulos para los maestros. Por último, es bastante recomendable realizar una 
prueba piloto de los posibles programas de incentivos para garantizar la viabilidad y rentabilidad del diseño de 
las políticas. Las pruebas piloto deben ser supervisadas y evaluadas con rigor para que sean útiles y valiosas, 
con lineas base, y bajo tanto control como sea posible (i.e. ensayos aleatorios o cuasi-experimentales, si las 
condiciones lo permiten).
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• Los incentivos para maestros en servicio en México deben motivar a cada maestro a que mejore su 
desempeño, sin perder de vista a la escuela como la unidad básica para la rendición de cuentas, tomando 
en cuenta el estado actual y las perspectivas de los sistemas de datos, así como la calidad de la información 
disponible. Sin embargo, incluso con sistemas de datos e información que no son lo suficientemente robustos, 
las autoridades educativas locales pueden elaborar medidas para confirmar y validar la elegibilidad de los 
maestros para los incentivos (i.e. con inspecciones de campo y la validación de datos sobre la información 
de los alumnos, escuelas y maestros). Conforme se vaya elaborando un sistema de evaluación docente 
sólido y creíble, las políticas de incentivos pueden modificarse para garantizar que los maestros estén 
en posibilidad de recibir incentivos de manera individual en el futuro.6 Para los incentivos escolares, las 
escuelas deben rendir cuentas de manera pública por los recursos adicionales que reciban. Si las escuelas 
pueden decidir la asignación de los recursos provenientes de los incentivos, debe haber mecanismos que 
aseguren la transparencia y la participación progresiva de los actores implicados pertinentes, como es el 
caso de los padres de familia y los consejos escolares locales.

• Los incentivos y estímulos económicos y no económicos para los maestros deben basarse en un proceso 
de medición y evaluación justo y adecuado. Debido a la gran diversidad del sistema educativo mexicano, 
es necesario elaborar un proceso de evaluación válido y confiable que identifique a los maestros elegibles 
para los incentivos. El éxito de los incentivos se vincula directamente a la credibilidad e imparcialidad del 
proceso de medición y evaluación en que se basen. Se deben emplear modelos que tomen en cuenta la 
diversidad socioeconómica de los alumnos mexicanos, así como otros factores que influyen en gran medida 
en el desempeño de los alumnos al comparar las escuelas y a sus maestros, como pueden ser el español 
como segundo idioma o el origen étnico. Las escuelas y programas de educación especial, así como las 
escuelas de nivel preescolar, pueden ser evaluados con base en mediciones adecuadas del desempeño 
docente y aprendizaje del alumno, cuando sea posible. Dada la diversidad que existe entre y al interior de 
los estados, las políticas públicas de incentivos también deben considerar un bono adicional relativo para 
escuelas rurales desfavorecidas, en contraparte de las escuelas urbanas o rurales sin desventajas. Asimismo, 
los incentivos deben apoyar la mejora continua de las escuelas y los maestros en todo el espectro del 
desempeño.
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apéndice 7a  

Las pruebas piLOtO, eL mOnitOreO y La evaLuación de incentivOs dOcentes: 
prácticas recOmendadas

El propósito de este Apéndice es proporcionar a los responsables de formular políticas educativas, así como 
a su personal, un panorama de cuestiones relativas a las pruebas piloto, el monitoreo y la evaluación de 
los programas de incentivos docentes. Desde un principio se deben plantear las preguntas adecuadas sobre 
las metas del programa: ¿Cómo está siendo implementado? ¿Cómo responden los maestros a los elementos 
particulares del programa? ¿Qué consecuencias imprevistas se observan? Combinadas con cuestiones causales, 
que buscan información sobre los resultados del programa, estas preguntas permitirán una comprensión sólida 
en torno a la relación entre el propósito del programa de incentivos, lo que está logrando en la práctica y 
los resultados que genera. La realización de pilotos, el monitoreo y la evaluación son procesos distintos, 
aunque dependientes entre ellos, de un programa de incentivos bien planeado e implementado. Es importante 
considerar que los incentivos docentes son un área innovadora, y algunos de los ejemplos más pertinentes 
apenas comienzan a ser evaluados para saber qué es lo que funciona, en qué escenarios y en qué condiciones.

Recuadro 7A.1 definiciones importantes

¿Qué significa realizar una prueba piloto? En esencia, es la puesta en marcha, controlada y sistemática, 
de un programa en un escenario restringido antes de que sea implementado por completo en todo un 
sistema educativo. Un programa piloto permite examinar la manera en que un programa se traslada del 
diseño a la implementación, y el impacto que tiene la implementación en los resultados tales como las 
actitudes y la conducta de los maestros, así como el aprendizaje de los alumnos. Mediante un programa 
piloto, es posible saber cómo difiere la realidad de lo que se previó, y cómo adaptar la implementación 
y el diseño para alcanzar mejor esas metas. Además, un sistema educativo puede identificar recursos que 
quizá se necesiten para apoyar una mejor implementación, como por ejemplo una formación para los 
educadores, un plan de comunicación o mayor capacidad técnica.

¿Qué significa el monitoreo? Mientras la evaluación aborda cuestiones empíricas relacionadas con la 
naturaleza, la calidad y los resultados de un programa, el monitoreo es un proceso que asegura que los 
programas se implementen de acuerdo con su diseño y ofrezcan garantías de calidad para su operación. 
Los sistemas de monitoreo buscan garantizar que el programa de incentivos funcione como fue previsto, 
e identificar las maneras que el funcionamiento sea distinto. El monitoreo puede incluir aspectos de 
operación tales como las campañas de comunicación y el pago de los premios dentro de los plazos 
estipulados. El monitoreo también sirve como proceso de control de calidad para asegurar, por ejemplo, 
que los sistemas de datos necesarios para la implementación del pago como incentivo funcionen de 
manera adecuada.

¿Qué significa la evaluación? La evaluación del programa no es algo que esté completamente separado 
del hecho de ponerla a prueba: todo programa piloto fructífero debe ir acompañado de una evaluación 
exhaustiva y rigurosa para aprender de la experiencia y realizar ajustes antes de lanzar el programa 
completo. El propósito de la evaluación – sea de un programa piloto o de la versión a grande escala – 
es averiguar empíricamente qué funciona y por qué, mediante métodos adecuados y justificables. Hay 
tres categorías de evaluación: las evaluaciones descriptivas se centran en describir el contexto, mientras 
que las evaluaciones de procesos ilustran la naturaleza de la implementación y de las experiencias 
del programa. Por otra parte, las evaluaciones causales identifican el impacto del programa. En última 
instancia, una evaluación bien diseñada explora la naturaleza de la implementación, el diseño del 
programa, el impacto en los alumnos, maestros y otros actores implicados, y bajo qué condiciones.
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Las lecciones que se aprenden durante una prueba piloto influyen en la manera de implementar un programa, 
permiten conocer las áreas de implementación que requieran una supervisión rigurosa y ofrecen consideraciones 
para la evaluación completa, incluyendo áreas de interés, métodos y previsión de desafíos potenciales. Una vez 
implementado el programa por completo, el proceso de monitoreo, junto con las lecciones de la evaluación 
formativa, sirve para mejorar la implementación. Además, los resultados de la evaluación formativa pueden 
arrojar luz sobre áreas que necesiten una mayor o menor supervisión, mientras que los problemas identificados 
mediante el monitoreo también deben ser tomados en cuenta en la creación de métodos de investigación de 
evaluación y en la identificación de temas de interés. Todas estas acciones y procesos se encuentran al final 
en una evaluación sumativa que identifica los resultados del programa que se obtuvieron con base en su 
implementación (gráfica 7.1).

Fuente: Springer, 2010.

Evaluación de  
la prueba piloto

Implementación  
a grande escala

Evaluación  
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Evaluación  
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Gráfica 7.1
Relación entre la prueba piloto, el monitoreo y la evaluación de un programa

EnfoquE y propósito dE la Evaluación

Como se presenta en el cuadro 7A.1, hay tres categorías de preguntas que pueden abordarse en una evaluación: 
descriptiva, de procesos y causal (McEwan, 2008; Shavelson y Towne, 2002). El cuadro 7A.1 brinda algunos 
ejemplos sobre la forma de aplicar estas categorías de preguntas a la evaluación de un programa de incentivos, 
e incluye preguntas que suelen abordar los investigadores en este tema.

Cabe observar que estas categorías no deben considerarse de manera aislada. Por ejemplo, se puede formular 
un argumento causal sólido cuando una evaluación toma en cuenta el contexto y los procesos en que opera un 
programa. De hecho, hay quienes sostienen que el éxito de un programa puede depender tanto de la realidad 
de la implementación y apoyo del programa como del diseño del programa en sí mismo (Goldhaber, 2009).

disEño y métodos dE Evaluación

panorama de métodos de evaluación
Para abordar las preguntas descriptivas, los evaluadores suelen emplear técnicas cuantitativas básicas, como 
son las estadísticas descriptivas, que miden la tendencia central de las variables, la dispersión y frecuencia de 
las variables, y la correlación (o asociación) de las variables entre sí (McEwan, 2008; Tukey, 1977). Por ejemplo, 
en el contexto de describir las características de las escuelas participantes en un programa de incentivos, estas 
técnicas descriptivas explican la dispersión de las escuelas por el nivel de pobreza, por el registro de desempeño 
anterior o –en promedio– por el tipo de alumno de las escuelas participantes. Mediante la correlación, es 
posible ver si las características de las escuelas se relacionan o no con la probabilidad de participar en el 
programa de incentivos.
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Cuadro 7A.1
Enfoque y propósito de las preguntas de evaluación en el contexto de programas de incentivos

tipo de pregunta preguntas clave

descriptiva

– ¿Cuáles son las características de los centros que participan en el programa de pago como incentivo (i.e. situación de 
pobreza, registro de desempeño, tipo de alumno atendido)?

– ¿Cuáles son las políticas públicas y el contexto político en los que se implementa el programa de pago como incen-
tivo (i.e. iniciativas recientes de reformas, postura de los actores políticos claves respecto al pago como incentivo, 
cambios legislativos)?

– ¿Cuáles son las directrices políticas que moldean las características de diseño del programa de pago como incentivo 
(i.e. contrato de jerarquización o de desempeño, monto del bono, mediciones del desempeño, premios individu-
ales o grupales)?

– ¿Cuál es la naturaleza del financiamiento para el programa de pago como incentivo (i.e. fuentes de financiamiento, 
montos, sustentabilidad)?

de proceso

– ¿Cuáles son las experiencias de los participantes durante el proceso de implementación (i.e. cómo se diseñó el pro-
grama, qué funcionó de acuerdo con el plan, qué problemas imprevistos surgieron)?

– ¿Qué cambios se hicieron a la infraestructura o apoyo/recursos del sistema para implementar el programa de pago 
como incentivo (i.e. modificaciones a los sistemas de datos, prácticas de recursos humanos, apoyo técnico y 
formación)?

– ¿Cuáles son las características de la implementación del programa; las entienden los participantes (i.e. cómo se mide 
el desempeño, cómo se determina el monto de los premios, cuándo se espera el pago)?

causal

– ¿Cuál es el impacto del programa de incentivos en las actitudes y conducta de los maestros (i.e. percepciones sobre 
la imparcialidad y utilidad del programa, influencia en la práctica de la instrucción, apoyo a y retención de los 
maestros)?

– ¿Cuál es el impacto del programa en la dinámica organizacional al interior de las escuelas (i.e. colaboración o com-
petencia entre educadores, prácticas de liderazgo y toma de decisiones)?

– ¿Cuál es el impacto del programa en los resultados de aprendizaje de los alumnos (i.e. ganancias en el logro de los 
alumnos, tipos de alumnos que experimentan un mayor impacto, materias que experimentan un mayor impacto)?

Fuente: Springer, 2010.

Las preguntas de procesos suelen abordarse mediante una combinación de métodos, sobre todo cualitativos 
(McEwan, 2008; Patton, 2002). Los estudios de caso, las entrevistas y las visitas/observaciones en los centros 
de trabajo son invaluables para reunir detalles sobre la forma en que se elabora e implementa un plan de pago 
como incentivo para docentes y que tal vez sean difíciles de recopilar únicamente a partir de fuentes de datos 
cuantitativos (i.e. registros administrativos, resultados de estudios). Sin embargo, una imagen más completa y 
validada de implementación se beneficia sin duda de la triangulación de numerosas fuentes de datos, tanto 
cuantitativos como cualitativos. A modo de ejemplo, al examinar las características de implementación de un 
programa, los evaluadores pueden realizar entrevistas al equipo de diseño o de supervisión de un programa 
para conocer el proceso de diseño del programa y las fases de implementación. Las entrevistas con los maestros 
pueden indicar si la percepción que tienen refleja el propósito real del programa, mientras que una revisión 
de los registros administrativos puede revelar la manera en que realmente se aplican los componentes de los 
incentivos (i.e. los resultados de la evaluación del educador o el pago de premios).

Por lo general, las preguntas causales reciben la mayor atención porque pretenden determinar si un programa 
funciona o no. Para los responsables de formular políticas públicas y otros profesionales, esto reviste la mayor 
importancia al momento de determinar el tiempo de vida de un programa, en particular en el contexto actual 
de las políticas educativas impulsadas por la rendición de cuentas y los resultados. En un contexto de pago 
como incentivo, se puede plantear la pertinencia de la investigación causal si la participación de una escuela 
en un programa de pago como incentivo da por resultado una mayor retención de maestros eficientes que el de 
una escuela comparable no participante. La meta final de la investigación causal en este ejemplo es identificar 
la diferencia de retención de maestros eficientes entre la escuela que participa en la intervención y la misma 
escuela si no hubiese participado en un programa de pago como incentivo.
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Los métodos de la investigación causal son casi siempre de carácter cuantitativo y se agrupan en una de las 
tres siguientes categorías: no experimentales, cuasi-experimentales y experimentales. McEwan (2008) resumió 
de forma sucinta la diferencia fundamental entre estos métodos: “La diferencia esencial entre estas categorías 
es el grado de control que ejerce el investigador sobre quien es asignado al programa/tratamiento y quien 
es asignado al grupo control/de comparación”. El cuadro 7A.2 presenta un resumen de las categorías de 
investigación causal, de mayor a menor calidad.

Cuadro 7A.2
Distintos diseños de evaluación para investigar el impacto del programa y las intervenciones de las políticas educativas

categoría Grado descripción

diseño experimental Mayor calidad
Asignación aleatoria a la condición de control y de tratamiento (i.e. como cuando el 
investigador decide al lanzar al aire una moneda).

cuasi-experimental Calidad moderada
Uso de controles de concordancia y estadísticos, o una estrategia semejante, para establecer 
el tratamiento y las condiciones de comparación en ausencia de la aleatoriedad.

no experimental Menor calidad
Estudio de correlación u observación, sin asignación aleatoria o condición de comparación. 
El investigador no influye en la asignación, que se debe por completo a la autoselección.

Fuente: Springer, 2010.

métodos estadísticos
Dos controles estadísticos comunes son el análisis de regresión y el ajuste (comparación) de resultados 
tendenciales (propensity score matching en inglés). Con el análisis de regresión se controlan estadísticamente 
los factores que pueden explicar las diferencias en los resultados (que no se reduzcan sólo al tratamiento). 
Por ejemplo, si se trata de aislar en el logro de los alumnos el efecto de un programa de pago como incentivo 
basado en la escuela, el análisis de regresión puede integrar variables como la pobreza o el desempeño anterior 
del alumno, y la experiencia o el desgaste del maestro en el ámbito escolar. No obstante, sólo son observables 
los controles usados en la regresión.

El ajuste (comparación) de resultados tendenciales implica que el evaluador debe elaborar una puntuación que 
represente la probabilidad prevista de que una unidad reciba un tratamiento. Después, basándose únicamente 
en las puntuaciones elaboradas de la probabilidad, se hace concordar cada unidad en el grupo de tratamiento 
con una unidad de un grupo de comparación. Si no hay concordancia para una unidad en el grupo de 
tratamiento, esa unidad particular se retira del análisis, de modo que se reduzcan las diferencias entre el grupo 
de tratamiento y el de comparación. Luego, el evaluador estima el efecto de un programa o política pública al 
comparar la diferencia promedio de resultados entre las unidades concordadas en el grupo de tratamiento y en 
el de comparación (McEwan, 2008). Para hacer que la puntuación de la propensión concuerde en el contexto 
de un programa de pago como incentivo, hay que imaginar que un evaluador elabora una puntuación (con 
base en variables observadas) que representa la probabilidad de que una escuela participe en el programa. 
A continuación, un evaluador hallaría, por cada escuela en el programa, una escuela semejante no en el 
programa, pero con un valor de puntuación semejante. En este punto, un análisis de las diferencias de los 
índices de asistencia de los maestros entre las escuelas concordadas, por citar un ejemplo, sería el resultado del 
programa de pago como incentivo. Sin embargo, como sucede con el análisis de regresión, la comparación de 
resultados tendenciales no garantiza que se tomen en cuenta todas las variables no observadas.

requisitos de una evaluación
Si bien hay pocos argumentos en contra del mérito de un programa riguroso de evaluación que proporcione 
una retroalimentación útil sobre el funcionamiento de un programa, a menudo los escenarios y condiciones, 
así como las necesidades prácticas y las condiciones previas para efectuar una evaluación, provocan que se 
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realice de manera deficiente o no se lleve a cabo completamente. Uno de los principales argumentos es que 
un sistema educativo debe comprometerse con el aprendizaje continuo apoyado en evidencias sólidas. En 
estos sistemas, los actores implicados saludan las acciones sistemáticas, rigurosas y transparentes que buscan 
entender qué es lo que funciona, y por qué, con el fin de hacer los cambios necesarios a través del tiempo. Los 
actores implicados también comprenderán que toma tiempo aprender cuál es la eficacia del programa. A corto 
plazo, una evaluación sería capaz de identificar cambios en la práctica o actitudes profesionales dentro de una 
escuela, aunque pueda tomar más tiempo determinar los resultados a largo plazo, como son la calidad de una 
planta laboral docente o el logro de los alumnos.

programas piloto y experimentos de incentivos docentes: ejemplos internacionales
Una de las estrategias más comunes es implementar y evaluar un programa piloto antes de hacer una 
implementación completa. Los siguientes son algunos ejemplos internacionales:

• El experimento del Proyecto de Incentivos de Enseñanza (Project on Incentives in Teaching, POINT por 
sus siglas en inglés) fue un estudio de una duración de tres años sobre los maestros de matemáticas de 
nivel medio, sus alumnos y escuelas, efectuado por el Centro Nacional de Incentivos por Desempeño 
(National Center on Performance Incentives, NCPI por sus siglas en inglés), realizado con fondos federales. 
El experimento POINT se llevó a cabo en un gran distrito urbano de escuelas públicas en el estado de 
Tennessee, Estados Unidos de América (EUA), con el propósito de estudiar qué efectos podría tener en los 
resultados de alumnos pagar a los maestros bonos por incentivos de hasta 15 000 dólares estadounidenses 
al año, tomando como base el aumento de las puntuaciones en las pruebas de los alumnos. Los maestros 
voluntarios fueron asignados durante el estudio a la condición de tratamiento o a la de control de manera 
aleatoria. Los bonos de los maestros en la condición de tratamiento se basaron en dos criterios: el avance en 
un año de los alumnos de un maestro de matemáticas, medido por el aumento de las puntuaciones de sus 
pruebas; y el avance en un año de los alumnos de un maestro que no fuera de matemáticas, medido por los 
aumentos en las puntuaciones de sus pruebas. Los resultados de este experimento aún están en proceso de 
elaboracion (Springer, 2010).

• El NCPI se encuentra actualmente en el segundo año de un experimento sobre modelos de incentivos, 
aplicados a nivel de equipo de maestros, en el Distrito de Escuelas Independientes de Round Rock (Round 
Rock Independent School District, RRISD por sus siglas en inglés), en Texas, EUA. El distrito dispone a sus 
maestros de educación media en equipos interdisciplinarios por grado, los cuales supervisan las experiencias 
de aprendizaje de distintos grupos de alumnos. Este estudio permite explorar la forma en que los premios 
a equipos impactan el logro de los alumnos en áreas temáticas básicas (es decir, matemáticas, lectura, 
escritura, estudios sociales y ciencias). También permite examinar el impacto de los premios a equipos en 
la conducta de los maestros, en la dinámica institucional y organizacional, y en muchos otros aspectos de 
los procesos escolares. El estudio es en particular pertinente en las discusiones actuales sobre políticas, 
ya que muchos individuos y grupos aseguran que un equipo de grado-año es el nivel más adecuado para 
recompensar el desempeño en el sector educativo.

Durante el año lectivo 2007-2008, la Ciudad de Nueva York (NYC por sus siglas en inglés) y la Federación Unida 
de Maestros (United Federation of Teachers, UFT por sus siglas en inglés) diseñaron el primer programa de 
pago como incentivo para escuelas de la ciudad. Se recaudaron unos 20 millones de dólares estadounidenses 
de fuentes privadas para apoyar la iniciativa piloto. En noviembre de 2007 se seleccionaron de manera 
aleatoria 240 escuelas públicas de NYC (15% del total) para participar en un conjunto de escuelas con grandes 
necesidades, definidas por la clasificación de competencia promedio en áreas temáticas básicas, índices de 
pobreza, datos demográficos de los alumnos y porcentajes de alumnos que aprenden el idioma inglés y de 
educación especial. De esas 240 escuelas, 205 (un 86%) accedieron a participar. Al comienzo del año lectivo 
2008-2009, el programa recibió fondos públicos y se amplió para incluir a más de 400 escuelas (30% de todas 
las escuelas públicas de NYC).
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Las escuelas elegibles optaron por participar en el programa mediante el voto de un comité de compensación 
escolar emitido durante el año lectivo 2007-2008. Cada escuela diseñó objetivos de reporte de progreso para 
determinar su elegibilidad para los premios de incentivos escolares, distribuidos al final del año lectivo. Las 
escuelas que cumplieron con todos los objetivos de desempeño pudieron obtener fondos suficientes para que 
todos los empleados de tiempo completo pertenecientes a la UFT recibieran 3 000 dólares estadounidenses. 
Las escuelas que alcanzaron 75% de los objetivos obtuvieron fondos suficientes para que cada empleado 
reciba 1 500 dólares estadounidenses. El comité de compensación de cada escuela decidió cómo distribuir los 
premios de incentivos entre los empleados.

Una evaluación de este programa piloto se encuentra en sus primeras fases, y se tienen resultados disponibles 
del primer año de implementación del programa. Springer y Winters (2009) observaron que tras un año de su 
implementación, el programa de incentivos para escuelas tuvo poco impacto en el desempêno de los alumnos 
o en el ambiente interno de las escuelas. Sin embargo, los investigadores señalan que es difícil determinar 
la eficacia de un programa cuya vigencia es apenas de un año. Los resultados de los años subsecuentes del 
programa de NYC estarán listos próximamente.

Junto con la compañía de Investigación Matemática en Políticas Públicas (Mathematica Policy Research, 
Inc.), los evaluadores diseñaron una evaluación experimental del Programa de Avance Docente (Teacher 
Advancement Program, TAP por sus siglas en inglés) en un subconjunto de escuelas públicas del sistema de 
Escuelas Públicas de Chicago (Chicago Public Schools, CPS por sus siglas en inglés), en los Estados Unidos de 
América. Modelo común en ese país, el TAP es un sistema amplio para mejorar la calidad docente que incluye 
un componente de pago como incentivo para los maestros. Los otros componentes de la calidad docente del 
TAP incluyen un escalafón profesional y desarrollo profesional continuo impulsado por datos. Con el modelo 
del TAP, los maestros obtienen pagos y responsabilidades adicionales al ascender al grado de mentor o maestro 
experto, y ganan bonos de incentivos anuales con base en una combinación de su valor agregado con el logro 
del alumno y el desempeño observado en el salón de clases. El modelo también incluye reuniones semanales 
con grupos de maestros y evaluaciones periódicas del salón de clases por parte de un equipo de liderazgo 
escolar para ayudar a que los maestros alcancen sus metas de desempeño. El TAP se implementó en más de 
200 escuelas en todo el país (Springer, 2010).

De las 16 escuelas primarias del CPS que solicitaron participar voluntariamente en el TAP de Chicago y lograron 
completar el proceso de selección, ocho fueron asignadas de manera aleatoria a un grupo de tratamiento y las 
otras ocho a un grupo control que retrasó la implementación hasta el siguiente año lectivo (2008-2009). Con el 
fin de complementar el análisis experimental, los investigadores emplearon procedimientos de concordancia 
de la propensión de puntuación para crear una muestra de comparación entre las más de 200 escuelas que se 
correspondían, de acuerdo con características previas a la intervención tales como el tamaño de la escuela, 
los datos escolares demográficos, el logro de los alumnos y la retención de los maestros (Glazerman, McKie y 
Carey, 2009; Glazerman y Seifullah, 2010).

En el reporte del primer año del experimento, Glazerman et al. (2009) observaron que la implementación 
del TAP generó algunos cambios en la dinámica organizacional al interior de las escuelas, a saber, un mayor 
apoyo de los mentores hacia los maestros. No hubo un impacto detectable en las puntuaciones de logro de los 
alumnos, pero sí una mayor retención de maestros en las escuelas con el TAP, aunque no en todo el distrito. 
Tras el segundo año, los investigadores aún no detectaron diferencia alguna en el aumento del logro de los 
alumnos entre las escuelas tratadas y las del grupo control. Tampoco hubo un impacto significativo en la 
retención de maestros en las escuelas con el TAP o en el distrito (Glazerman y Seifullah, 2010). La investigación 
se mantendrá para examinar los resultados en los próximos años.

En asociación con la compañía de Investigación Matemática en Políticas Públicas (Mathematica Policy 
Research, Inc.), y con fondos del Departamento de Educación de los Estados Unidos de América, se diseñó 
un experimento aleatorio llamado Iniciativa de Transferencia de Talento (Talent Transfer Initiative, TTI por sus 
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siglas en inglés) para poner a prueba una política de pago como incentivo que ofrece un pago adicional 
a los maestros más eficientes si aceptan ser asignados en escuelas de bajo desempeño.7 En siete distritos 
escolares grandes y diversos en todo el país, se aplicaron análisis de valor agregado a los datos de tres años 
de crecimiento en el logro de los alumnos para identificar al mejor 20% de maestros de inglés de primaria y 
secundaria, y de matemáticas de secundaria (Springer, 2010).

Quienes implementaron la TTI ofrecieron 20 000 dólares estadounidenses a los maestros para ser asignados en 
escuelas de bajos logros y facilitaron el proceso. Al mismo tiempo, el programa identificó un grupo de escuelas 
de bajo rendimiento con puestos docentes vacantes en los grados y materias buscados; de forma aleatoria, el 
equipo de investigadores asignó la mitad de ellos a un grupo de tratamiento y la otra mitad a un grupo control. 
Las escuelas en tratamiento fueron elegibles para contratar a un maestro de la TTI de excelente desempeño, a 
quien le propusieron 20 000 dólares estadounidenses por su asignación. Las escuelas del grupo control tuvieron 
que ocupar sus puestos vacantes mediante procedimientos normales. Si bien aún está en su fase temprana, el 
estudio seguirá durante dos años a los maestros transferidos y a los correspondientes maestros del grupo control.

En India, una serie de experimentos identificó resultados positivos en las políticas de pago como incentivo, en 
particular en el mejoramiento de la asistencia de los maestros y el desempeño de los alumnos en los exámenes. 
Mediante asignación aleatoria, Duflo, Hanna y Ryan (2007) estudiaron el efecto del pago como incentivo en 
instalaciones educativas rurales no oficiales, en donde la asistencia de los maestros era tradicionalmente muy 
baja. Se observó que el pago como incentivo redujo las ausencias de los maestros hasta en un 19%, y al final, 
que también mejoraron las puntuaciones en las pruebas y los índices de graduación de los alumnos.

Muralidharan y Sundararaman (2008) efectuaron otro experimento aleatorio en India. En este experimento 
de incentivos en escuelas primarias rurales gubernamentales, se designó a cuatro grupos experimentales. Los 
dos primeros grupos recibieron apoyos adicionales, uno en forma de otro docente asistente y el otro en forma 
de una beca en efectivo para adquirir más recursos escolares. El tercero y el cuarto grupos experimentales 
recibieron bonos de pago como incentivo al obtener mejores puntuaciones en las pruebas de los alumnos, uno 
con base en el desempeño de un grupo de maestros, el otro en el desempeño individual de los maestros. Todos 
los tratamientos (es decir, el docente asistente, la beca en efectivo y los bonos de pago como incentivo) fueron 
de igual valor para las escuelas. Muralidharan y Sundararaman (2008) observaron que, en comparación con las 
escuelas control, el pago como incentivo tuvo el mayor impacto en el logro de los alumnos, pero también que 
el logro de los alumnos fue aun mayor en las escuelas que recibieron apoyos adicionales en comparación con 
las escuelas control. En general, se apreció que los apoyos y el pago como incentivo eran ambos más rentables 
en las escuelas control que el statu quo, siendo el pago como incentivo el tratamiento más eficaz.

En Israel se efectuaron dos estudios de “torneos” de desempeño (Lavy, 2002; 2004).8 En ambos estudios, 
el programa se diseñó para elevar los índices de aprobación en exámenes finales de preparatoria en las 
escuelas de bajos recursos socioeconómicos. Aunque las escuelas no se asignaron de forma aleatoria a 
la condición de control o a la de tratamiento, ambos programas se implementaron conforme a tres reglas 
oficiales de asignación (grado, desempeño anterior e índice de inscripciones), lo que permitió una evaluación 
más rigurosa.9 El Experimento Israelí de Incentivos Docentes (Israeli Teacher-Incentive Experiment) también 
se diseñó cuidadosamente para reducir las conductas deshonestas u oportunistas por parte de los maestros 
y administradores escolares: las medidas de desempeño se basaron en el tamaño de la generación que se 
graduaba con el fin de desalentar a las escuelas a que fomentaran transferencias o exclusiones de alumnos 
desfavorecidos, colocándolos en registros ajenos a la matrícula.

El primer estudio de Lavy (2002) examinó el torneo en el que un grupo seleccionado de preparatorias de bajo 
desempeño compitió con base en el desempeño escolar. El tercio superior de escuelas, determinado por su 
mejora anual en puntuaciones de pruebas, recibió premios de 13 250 a 105 000 dólares estadounidenses. 
Los bonos para maestros fueron de 250 a 1 000 dólares, y se distribuyeron por igual a todos los maestros en 
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las escuelas “ganadoras”. Lavy observó un efecto positivo en las escuelas participantes en relación con el 
grupo de comparación no participante de escuelas de bajo desempeño. También concluyó que otorgar más 
recursos a las escuelas (25% de los premios para las escuelas fue para mejorar la infraestructura) contribuyó 
a un mejor desempeño de los alumnos.

El segundo estudio examinó el programa de bonos a maestros en lo individual, también efectuado como 
torneo (Lavy, 2004). En esencia, se clasificó a los maestros participantes con base en las contribuciones de 
valor agregado al logro de los alumnos en diversos exámenes finales; aquellos que se desempeñaron mejor 
recibieron los bonos. El programa abarcó a 629 maestros, de los cuales 302 recibieron premios. Los bonos 
fueron sustanciales: hasta 7 500 dólares estadounidenses por clase con respecto a un promedio salarial de 
25 000 dólares. Los resultados indican un efecto positivo en el desempeño de los maestros participantes (es 
decir, tanto quienes recibieron bonos como quienes no lo hicieron), el cual ascendió en relación con un grupo 
de comparación de maestros que no participaron en el programa de incentivos.

En Kenia, Glewwe, Ilias y Kremer (2008) pusieron a prueba un programa de pago como incentivo basándose en 
grupos en ocho escuelas primarias seleccionadas al azar. El pago como incentivo se otorgó a las escuelas mejor 
clasificadas en las puntuaciones, o a las que mejoraron más. Los autores observaron que las puntuaciones en 
las pruebas de los alumnos mejoraron en el transcurso del programa de pago como incentivo, pero también 
que esas mejoras disminuyeron al término del programa (es decir, ya no hubo una diferencia detectable entre 
las puntuaciones de los alumnos en las escuelas en tratamiento y en las de control).

diseño y consideraciones clave para la supervisión
Hasta ahora, este apéndice abordó el papel de los métodos para evaluar los programas y políticas de pago como 
incentivo. Otro punto importante que debe tomarse en cuenta es el de saber si un programa se implementa 
de acuerdo con su diseño. Si un sistema educativo no tiene los recursos o la capacidad para implementar un 
programa, o no lo implementa con fidelidad, se vuelve mucho más difícil que un evaluador sepa si el programa 
o las políticas son en verdad eficaces.

Esta sección presenta consideraciones clave para supervisar la capacidad de un sistema educativo para 
implementar un programa de pago como incentivo. Asimismo integra varias lecciones a partir de ejemplos 
recientes en varios países.

Los investigadores y los grupos encargados de formular políticas aprovecharon la oportunidad de explorar las 
experiencias de elaboración e implementación de dichas iniciativas de pago como incentivo. Las lecciones 
aprendidas –a partir de programas que tuvieron una implementación fructífera y otros que no– se agrupan en 
tres grandes categorías:

• Políticas y liderazgo. Esta categoría representa la medida en que las políticas públicas de un sistema 
educativo están alineadas y centradas en una visión común de la enseñanza y el aprendizaje. También 
aborda la necesidad de liderazgo, en los ámbitos de las escuelas y superiores, que no sea volátil y trabaje de 
manera concertada con un marco coherente de políticas.

• Compromiso de los actores implicados. Para diseñar e implementar bien un programa de pago como 
incentivo, un sistema educativo debe, desde el principio y durante toda la vida del programa, hacer partícipe 
a un conjunto amplio de actores implicados, incluyendo a los maestros. Este nivel de compromiso debe 
incluir comunicaciones frecuentes y transparentes, una participación en el diseño y la toma de decisiones, y 
oportunidades para que los actores implicados se retroalimenten y tengan una idea del modo en que viven 
esta experiencia.

• Capacidad técnica. Esta categoría representa la infraestructura y el apoyo técnicos que se necesitan 
materialmente para implementar y sostener un programa de pago como incentivo. Por ejemplo, un sistema 
educativo debe contar con sistemas de datos para medir con precisión el desempeño, junto con sistemas de 
nómina transparentes y exactos.
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Cuadro 7A.3
Enfoque y propósito de las preguntas de evaluación en el contexto de incentivos

propósito preguntas para el monitoreo

apoyo y consistencia del 
liderazgo

¿Los líderes educativos de la escuela, distrito y/o estado apoyan y están comprometidos con el programa 
de pago como incentivo? ¿Son «defensores» del programa?

coherencia de las políticas
¿El sistema educativo tiene una estrategia amplia para mejorar la calidad docente? ¿El programa de pago 
como incentivo está alineado con esas metas? 

¿El programa de pago como incentivo entra en conflicto o se opone a otras iniciativas de calidad docente?

apoyo y sustentabilidad 
financieros

¿Hay un flujo constante de fondos para el programa de pago como incentivo? ¿Considera el sistema 
educativo cómo reasignar los fondos para abordar el pago como incentivo como componente de un 
esfuerzo más amplio de mejora de la calidad docente?

comunicación con los 
actores implicados

¿Cuán a menudo y mediante qué mecanismos el sistema educativo se comunica con los actores 
implicados? 

¿Cuál es el público al que se dirige, cuál es el contenido del material que se comunica? ¿Los actores 
implicados leen el material, lo comprenden y valoran?

conciencia y comprensión 
del programa por los 
actores implicados

¿Los actores implicados –en particular los elegibles para recibir premios– saben de la existencia del 
programa? 

¿Entienden cómo opera el programa y, en particular, cómo se evalúa su desempeño?

Participación de los 
actores implicados 
en el diseño y la 
implementación

¿Qué clase de actores implicados se encuentran en el comité de diseño; participan en alguna función activa? 

¿Con qué mecanismos se hace partícipes activamente a los actores implicados en el diseño e 
implementación del programa de pago como incentivo? 

¿Cómo consigue el sistema educativo una retroalimentación entre los actores implicados; qué se hace 
con la retroalimentación?

datos que identifiquen 
quién está en el sistema 
educativo

¿El sistema de datos tiene un identificador único por alumno y por maestro? 

¿El sistema de datos permite una concordancia entre el maestro y sus alumnos? ¿Hay un sistema de 
auditoría para verificar la calidad de estos datos?

datos que identifiquen los 
resultados de los alumnos

¿El sistema de datos registra los resultados de los alumnos en lo individual, y es capaz de atribuir dichos 
resultados al maestro correspondiente? 

¿Hay un sistema de auditoría para verificar la calidad de estos datos?

sistema de pagos de los 
premios

¿Hay un sistema de pagos de los premios preciso y vinculado con los resultados de la evaluación del 
educador? 

¿Los premios se pagan oportunamente y de manera que los educadores lo entiendan? ¿El sistema educativo 
tiene un procedimiento conciliatorio para los educadores que reclamen por el pago de su premio?

Fuente: Springer, 2010.

Recuadro 7A.2 importancia de la participación de los actores educativos

Es primordial la participación temprana y continua de un amplio conjunto de los actores implicados 
en el diseño e implementación de un programa de incentivos. El compromiso significativo y continuo 
se garantiza mediante intercambios frecuentes y transparentes, una amplia participación de los 
actores implicados en las funciones del diseño y la toma de decisiones, y oportunidades para que los 
actores implicados se retroalimenten (Eckert, 2010; Lewis y Springer, 2009; OCDE, 2009). Entre los 
actores implicados se deben encontrar representantes de grupos de maestros, sindicatos magisteriales, 
encargados de escuelas y distritos, miembros de juntas escolares, personal de escuelas y distritos, y 
otros miembros de la comunidad (i.e. líderes de comercios, padres de familia). Al incluir estas múltiples 
perspectivas, es más probable que un programa de incentivos genere consensos en objetivos básicos y 
se acepte después de haber sido implementado (OCDE, 2009; Raue et al., 2008).

El cuadro 7A.3 presenta un panorama de las principales cualidades ya descritas, así como ejemplos de 
preguntas y estrategias útiles para el monitoreo de estos controles de calidad antes y durante la implementación 
del programa.
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Recuadro 7A.3 la campaña de calidad de datos

La Campaña de Calidad de Datos (Data Quality Campaign, DQC por sus siglas en inglés), esfuerzo 
colaborativo de varios socios en los Estados Unidos de América para mejorar los sistemas de datos 
estatales de la educación pública, emprendió una acción concertada para identificar las necesidades de 
datos y asesorar a los estados sobre las estrategias a seguir para obtener (los que la campaña considera) 
los “10 elementos esenciales” de un sistema de datos longitudinal estatal. Estos elementos se ordenan en 
tres categorías: i) identificar quién está en el sistema educativo, ii) entender los resultados de los alumnos 
y iii) supervisar la calidad del sistema de datos.10

¿Quién está en el sistema de educación pública? La DCQ recomienda que un sistema de datos 
longitudinal estatal incluya identificadores únicos para cada alumno y cada maestro. El identificador del 
alumno conecta los datos del alumno en varias bases de datos y captura la inscripción del alumno en 
escuelas y cursos, su información demográfica y su participación en programas como los de educación 
especial o de asistencia a la pobreza. Los identificadores únicos de los maestros deben relacionarlos con 
sus alumnos por clase y materia. El sistema de datos debe capturar información del maestro como es la 
escolaridad, experiencia y formación, y registrar su tránsito por escuelas/distritos.

¿Cuáles son los resultados de los alumnos? Todo sistema estatal de datos educativos también debe capturar 
información sobre los resultados de los alumnos, como son el desempeño en evaluaciones, la terminación 
de cursos, la graduación o el abandono, así como su trayectoria tras la educación secundaria. De manera 
más específica, la DQC recomienda que los resultados de las evaluaciones de los alumnos se recopilen 
a nivel del alumno y permitan, año con año, registrar las puntuaciones de las pruebas individuales para 
medir el crecimiento académico. Con el tiempo, se debe capturar igualmente la terminación de cursos 
y los grados a nivel individual del alumno, así como los resultados de los alumnos tras la educación 
secundaria (es decir, si continuaron su educación, y qué tipo de educación eligieron). Por último, un 
sistema de datos de buena calidad debe identificar del mismo modo a los alumnos que se inscribieron 
pero no se presentaron a las pruebas, de modo que con el tiempo se comprendan cuáles son los patrones 
y tipos de alumnos que no son evaluados.

¿Cuál es la calidad de los datos? La DQC señala que todo sistema de datos estatal debe acompañarse 
de un sistema de auditoría de datos que evalúe la calidad, la validez y la confiabilidad de los datos 
integrados al sistema longitudinal. Crear este sistema de auditoría implica establecer estándares de datos, 
una formación de personal escolar local a cargo de la provisión de datos, pruebas estadísticas para 
identificar errores, auditorías intermitentes en el lugar de registro de datos de los sistemas escolares 
locales, y una serie de consecuencias y/o recompensas para recalcar, frente a los sistemas escolares 
locales, la importancia de registrar e incorporar datos de buena calidad.

cOncLusión

Conforme aumenta la cantidad de países y autoridades educativas locales que consideran estrategias para 
mejorar el aprendizaje de los alumnos y la eficiencia de los educadores, las iniciativas de compensación 
e incentivos docentes asumen cada vez más un papel clave en las agendas de las reformas. La cuestión de 
implementar o no un pago como incentivo rápidamente pierde importancia frente a la cuestión sobre cómo 
implementar mejor un programa de incentivos para docentes. En el futuro será más importante que nunca 
que los estados y países que implementen programas de pago como incentivo incluyan programas piloto, 
evaluaciones y mecanismos de monitoreo y control de calidad rigurosos como componentes centrales de 
su labor.
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Es difícil equilibrar las necesidades de la investigación, las políticas públicas y la práctica. Si bien una 
investigación y una evaluación rigurosas son vitales para mejorar el diseño y la implementación de los 
programas, las limitaciones de tiempo y recursos tal vez no permitan aplicar un programa piloto amplio 
antes de realizar una implementación a grande escala. Cuando no es viable una prueba piloto, es crítico que 
un sistema educativo ponga en marcha mecanismos para llevar a cabo una evaluación formativa continua, 
un monitoreo de calidad y una evaluación sumativa objetiva que permitan entender y modificar, según sea 
necesario, la naturaleza y las consecuencias de un programa de incentivos para docentes.

Notas

1. Los ejemplos, prácticas y recomendaciones sobre las políticas públicas relacionadas con la educación, selección y formación de 
los maestros escapa al alcance de este capítulo.

2. Los incentivos para los maestros en servicio basados en el desempeño son un enfoque innovador; los experimentos, ensayos y 
experiencias aún están en período de supervisión y evaluación. Sin embargo, las investigaciones son concluyentes acerca de los 
diferentes problemas con el esquema salarial único (OCDE, 2009a).

3. Este capítulo recurre en gran medida a la publicación hermana de este informe Evaluación y reconocimiento de la calidad de los 
docentes: Prácticas internacionales (OCDE, 2009), que resume las ideas y prácticas más comunes sobre los incentivos y estímulos 
para maestros, revisando los ejemplos de 23 países.

4. El Fondo de Incentivos Docentes (Teacher Incentive Fund), administrado por el Departamento de Educación estadounidense 
(USDOE) y dotado con un presupuesto de 400 millones de dólares en 2010, está destinado para dar fondos a los distritos con el fin 
de implementar sistemas de pago basados en mérito (USDOE, 2010).

5. En el Estudio de Evaluación Aleatorio Andhra Pradesh (Andhra Pradesh Randomised Evaluation Study, APRESt) efectuado en India, 
Muralidharan y Sundararaman (2009) presentan conclusiones según las cuales los incentivos docentes mejoraron los resultados del 
aprendizaje de los alumnos, tanto en matemáticas como en lengua, tras sólo dos años de vigencia del programa. Lavy (2004) muestra 
que un programa piloto de un año en Israel mejoró el aprendizaje de los alumnos, y tuvo un impacto positivo en las conductas de los 
maestros, tales como los métodos de enseñanza, la enseñanza fuera de la escuela y una mejor respuesta a las necesidades de los alumnos.

6. Respecto a los montos adecuados de los incentivos, una revisión de los programas internacionales muestra que los incentivos 
docentes individuales varían de menos de un 1% a más de 360% del salario mensual (OCDE, 2009), aunque los expertos sugieren que 
para que los incentivos sean significativos, sin generar conductas no deseadas, estos deben representar entre 4% y 8% del salario anual.

7. En http://talenttransferinitiative.org/index.html hay más información sobre la Iniciativa de Transferencia de Talento.

8. Los premios de los torneos no se basan en un estándar absoluto, sino en un desempeño relativo.

9. Lavy empleó un diseño de discontinuidad de regresión en sus estudios en Israel sobre los efectos del pago como incentivo. Este 
diseño permite mediciones más precisas de los efectos de una intervención antes y después de que se implemente.

10. Hay más información sobre la Campaña de Calidad de Datos y los 10 elementos esenciales en www.dataqualitycampaign.org/
survey/elements.
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Este informe presenta las principales conclusiones y recomendaciones del Consejo Asesor sobre Políticas de 
Evaluación e Incentivos Docentes que vio la luz gracias al Acuerdo de Cooperación entre el gobierno de México, 
representado por la SEP (Secretaría de Educación Pública), y la OCDE (Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económicos). Este reporte forma parte de un conjunto de trabajo más amplio que incluye: tres 
publicaciones relacionadas,1 documentos especializados, talleres y reuniones técnicas con funcionarios de la 
Secretaría de Educación Pública (SEP) e importantes actores implicados. Gran parte del trabajo se efectuó de 
manera conjunta con funcionarios de la SEP, cuyo secretario participó varias veces tanto en reuniones como 
en talleres.

En lugar de adoptar un enfoque temático o específico al país, la estructura y el contenido del informe reflejan 
la naturaleza interconectada y la perspectiva sistémica inherentes a las acciones de reforma a gran escala. El 
Consejo Asesor se centró en la elaboración de políticas públicas eficaces y oportunas para incentivar a los 
maestros en servicio, esto los condujo naturalmente a enfocarse en los marcos de evaluación docente y en la 
elaboración de estándares de enseñanza. Apoyándose en análisis de políticas públicas y procesos de reforma 
de distintos países, el Consejo Asesor elaboró un marco unificado para analizar y considerar las diversas 
prioridades e implicaciones de las políticas públicas. El capítulo 2 de este informe se centra en la manera en 
que las instituciones nacionales, en este caso la SEP, pueden llevar más allá las acciones de reforma si lo hacen 
de manera sistemática y metódica, dando seguimiento a las recomendaciones claves de la OCDE presentes en 
el Marco de Políticas Públicas para la Implementación de Reformas Educativas.

Respecto al Marco de Políticas Públicas, se hace una distinción entre las fases de diseño, planeación, 
implementación y evaluación de las políticas. El informe destaca la importancia de los conocimientos locales 
para complementar la investigación de la OCDE, junto a la experiencia y las prácticas internacionales. Esto 
implica reunir la información necesaria a nivel local, nacional e internacional para tomar decisiones informadas 
sobre el diseño de las políticas públicas, tomando en cuenta las limitantes y las oportunidades locales. El 
propósito del Marco de Políticas Públicas es guiar el proceso analítico que garantice una revisión sistemática y 
exhaustiva de las diferentes opciones de políticas públicas disponibles por parte de los actores pertinentes. Esto 
será crucial para adaptar las mejores prácticas y adecuarlas a los contextos locales. El mayor desafío es reunir 
distintos tipos de conocimiento – científico, técnico, profesional, administrativo, político y pedagógico – en los 
momentos adecuados. Es claro que los procesos de reforma en México requerirán un esfuerzo consecuente y 
sostenido.

Si bien la rendición de cuentas está en el centro del debate sobre las reformas a gran escala de las políticas 
públicas en muchos países, muy pocas veces se enuncia en México la noción de que todos los actores implicados 
deben ser directamente responsables de los resultados educativos. La discusión en este rubro gira en torno a las 
relaciones que existen entre los diversos actores en los diferentes niveles con el fin de determinar quién debe 
rendir cuentas a quién, y por qué. En México, la rendición de cuentas, y los estándares que la acompañan, 
sentaría las bases para apoyar de manera sostenida las reformas con el fin de mejorar el logro de los alumnos, 
el desempeño escolar y las prácticas de enseñanza.
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El capítulo sobre rendición de cuentas pasa revista a algunos mecanismos conocidos en México y otros países 
que han planteado reformas a nivel del sistema para mejorar el logro de los alumnos. El capítulo sugiere que 
la rendición de cuentas basada en el establecimiento de expectativas claras, formuladas en estándares claros 
y ambiciosos, es un instrumento eficaz para la transparencia y el compromiso público de todos los actores. El 
informe sugiere también que lo ideal es emplear múltiples medidas de desempeño con referencias cruzadas, 
válidas y confiables, incluyendo los datos de las evaluaciones de los alumnos. Así, el informe brinda en el 
capítulo 4 una revisión profunda de las fortalezas, las debilidades y las oportunidades necesarias para un mayor 
perfeccionamiento de la evaluación ENLACE.2

A lo largo de esta obra se observa un hilo conductor: el aprendizaje y el crecimiento de los alumnos conforme 
pasa el tiempo son los criterios claves de los que deben rendir cuentas todos los actores del sistema educativo. 
Por la importancia que tienen los maestros y las escuelas, una unidad básica de rendición de cuentas (aunque 
no la única) debe ser la escuela. Todo alumno debe tener acceso a oportunidades significativas de aprendizaje 
de alta calidad. Es claro que el motor de las políticas para mejorar la educación es el aprendizaje del alumno, 
lo cual requiere el compromiso de los maestros en lo individual y una responsabilidad social compartida por 
parte de los actores implicados.

Medir el aprendizaje de los alumnos no es una empresa sencilla, y este informe reconoce la necesidad de elaborar 
más instrumentos para compilar más evidencias y validar los resultados de distintos enfoques experimentados. 
El capítulo 4 sugiere que, para complementar las evaluaciones estandarizadas o basadas en la escuela, también 
deben considerarse otros tipos de evaluaciones. Una de estas opciones se revisa en el capítulo 5 dedicado a 
la evaluación del valor agregado de las escuelas, tema en el que los países muestran cada vez más un mayor 
interés en años recientes. El diseño adecuado de los métodos de valor agregado puede producir mediciones 
del crecimiento del alumno más precisas y, a final de cuentas, más justas que las que se obtienen mediante 
comparaciones de promedios de puntuaciones brutas. Sin embargo, los desafíos son considerables, por lo que 
el capítulo bosqueja los problemas clave asociados a los modelos de valor agregado.

La opinión general reflejada en este informe es que el sistema educativo en su conjunto (autoridades, escuelas, 
maestros, padres de familia y alumnos) debe rendir cuentas del aprendizaje. Debido a la importancia que tienen 
los maestros, el capítulo 6 presenta directrices para la elaboración de un sistema de evaluación de maestros 
en servicio completo, justo y transparente. Esta propuesta reposa en particular en la elaboración de estándares 
claros de buenas prácticas de enseñanza.3 Si bien México ya ha tenido experiencias sobre la evaluación docente, 
cada vez hay más conciencia de la necesidad de mejorar estas experiencias hasta obtener un sistema sólido 
de evaluación docente. El desafío reside en conseguir que se dé la transición del sistema previo a uno nuevo 
y eficaz.

Bastante vinculado a un proceso de evaluación de los maestros de este tipo se encuentra el asunto de los 
incentivos docentes. El capítulo sobre incentivos para maestros en servicio revisa varios ejemplos internacionales 
e identifica las mejores prácticas en algunas áreas, como son los beneficios de los programas piloto y la 
manera de efectuar un monitoreo y evaluación adecuados de los programas y políticas de incentivos (véase el 
Apéndice 7A).

Los análisis, conclusiones y recomendaciones de este informe deben promover los procesos que se necesitan 
para alcanzar una implementación de las reformas educativas específica al país, apelando a análisis adicionales 
y a la creación de consensos a niveles federal, estatales y locales. La combinación en México de las prácticas 
internacionales y las limitantes de las políticas locales y específicas hace que la labor implícita en este informe 
haya sido tan desafiante como gratificante. El Acuerdo de Cooperación se benefició de los conocimientos de la 
OCDE, y empiezan a definirse ciertas estrategias para llegar a un compromiso eficaz. Este tipo de saber, junto 
con una perspectiva internacional comparativa, es lo que la OCDE seguirá poniendo al servicio de México y 
otros países miembros y asociados.
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Notas

1. Las dos publicaciones hermanas son Mejorar las escuelas: Estrategias para la acción en México (OECD, 2010) y Evaluación y 
reconocimiento de la calidad de los docentes: Prácticas internacionales (OECD, 2009). Dentro del marco del Acuerdo de Cooperación 
se actualizó y tradujo al castellano un material importante sobre modelos de valor agregado: La medición del aprendizaje de los 
alumnos: Mejores prácticas para evaluar el valor agregado de las escuelas (OECD, 2011). Los documentos de trabajo encargados por 
la OCDE a expertos en el tema están disponibles en www.oecd.org/edu/calidadeducativa.

2. Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros Escolares.

3. La publicación hermana Mejorar las escuelas: Estrategias para la acción en México (2010) presenta un análisis sobre la selección 
de maestros, así como la formación inicial y continua en México.
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