
Teachers’ challenges while assessing  
professional-technical high school students

Desafíos del profesorado al evaluar  
competencias en alumnos de  
bachilleratos profesionales técnicos

Carlos Francisco Lozano Corrales*
Rubí Surema Peniche Cetzal*

En este documento exponemos los resultados de la investigación cuyo objeti-
vo fue indagar las dificultades que enfrentan los profesores de bachilleratos 
profesionales técnicos al evaluar competencias de sus estudiantes; para ello, 
llevamos a cabo entrevistas semiestructuradas con 16 profesores de estos ba-
chilleratos, tanto en planteles cuyos alumnos obtuvieron resultados mayores 
de la media nacional en exámenes a gran escala como en los cuales los resul-
tados fueron notoriamente más bajos. Tras utilizar el análisis de contenidos en 
el diseño cualitativo, los hallazgos se representan por medio de seis agrupacio-
nes, correspondientes a las tipificaciones de evaluación diagnóstica, formativa 
y sumativa, así como autoevaluaciones, coevaluaciones y heteroevaluaciones. 
Por cada tipo de evaluación presentamos las principales dificultades referi-
das por los profesores, que van desde la disposición de los estudiantes a ser 
evaluados hasta la falta de condiciones en los planteles para ejecutar esas eva-
luaciones. Nuestro estudio corrobora algunos resultados de investigaciones 
previas y contrasta otros que difieren de lo expuesto por otros autores.

This document shows results from the research objective of inquiring the diffi-
culties expressed by professional-technical high school teachers while assessing 
their students’ competences, both in institutions with good levels measured with 
worldwide exams and those institutions with low results on them. Through a 
content analysis in the qualitative design, results are grouped in six assessment 
types: diagnostic, formative and summative assessment, as well as self, co and 
hetero assessments. Each of these groups contains teachers most often referred 
difficulties, from students’ unwillingness to be assessed, to institutions’ lack of 
conditions to carry on the assessment. Through the results shown here, some 
previous research program results can be verified, but also some others are 
highlighted as they differ, considering the specificity of conditions found in pro-
fessional-technical high school institutions. 
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Introducción

México ha experimentado importantes cambios económicos y políticos 
que han repercutido en diferentes esferas sociales, incluyendo la edu-
cativa; en esta una de las decisiones con mayor impacto en el país fue 

la obligatoriedad de la educación media superior (EMS) a partir de 2012. Según 
Zorrilla (2010), un elemento notorio en las reformas a los programas educativos 
del gobierno federal es la presentación e implementación de la Reforma Inte-
gral de la Educación Media Superior (RIEMS), inclinada a una formación desde 
un enfoque basado en competencias, las cuales define como “la integración de 
habilidades, conocimientos y actitudes en un contexto específico” (SEP, 2008, 
p. 2). La Subsecretaría de Educación Media Superior (SEMS) (citado en Zorrilla, 
2010) lo complementa al señalar que “… las competencias describen lo que se 
ha estimado necesario con las palabras indispensables; son precisas, directas y 
concisas y describen únicamente una capacidad y son evaluables” (p. 11). Con 
esto, se incorporan nuevas maneras de evaluar, lo que, además, encierra un pro-
pósito dinámico de formación en competencias y su evaluación.

Lozano (2012) y Silva (2015) afirman que el currículo basado en competencias en 
el cual se enmarca la RIEMS plantea de modo reduccionista y simplista la búsque-
da de compatibilidad escuela-trabajo, además de carecer de bases empíricas. Para 
Lozano (2012), no será posible su implementación con un marco laboral como el 
actual, si se considera que el docente no dispone del tiempo que se requiere para 
incorporarse a capacitaciones y certificaciones que le permitan aplicar de la manera 
esperable los conocimientos y las habilidades que pudiese obtener en ellas. 

Pons y Cabrera (2016) detallan que profesores de EMS de reciente ingreso al cam-
po educativo y hasta los que llevan casi tres décadas en el ejercicio docente han 
mostrado incertidumbre ante la necesidad de aplicar lo establecido en la RIEMS en 
su currículo basado en competencias, tomando como referencia los planes y progra-
mas que les han sido proporcionados. Estos autores aseguran que es indispensable 
el estudio del ejercicio docente desde una visión interna de las escuelas, que otorgue 
cuentas claras de las problemáticas y los retos que estas plantean a los docentes y a 
la institución.

La evaluación en el aula basada en el enfoque por competencias
Aunque la evaluación en los sistemas educativos está emigrando del énfasis en co-
nocimientos factuales a evaluaciones más integrales de conocimientos y habilida-
des con la finalidad de superar diversos problemas observados al evaluar, con el 
enfoque por competencias se han presentado problemas en la forma de evaluar a 
los estudiantes, como la falta de referencia a los retos del desarrollo personal y la 
ausencia de metodologías de enseñanza y evaluación pertinentes (Tobón, 2013).

En el contexto mexicano y de manera pragmática, la evaluación del logro de com-
petencias que poseen los alumnos de nivel medio superior muestra problemas para 
llevarse con fluidez y en forma adecuada. García y Martínez (2014) identificaron 
que los docentes tienen problemas incluso para definir qué son las competencias, 
y dieron cuenta que más de 80% de los docentes entrevistados en su investigación 
requieren ser capacitados en este tema.
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Esta falta de capacitación ya se preveía como fuente de dificultades en la imple-
mentación del modelo por competencias. López y Tinajero (2009) señalan que los 
problemas que más refieren los profesores para aplicar con efectividad un enfoque 
educativo basado en competencias tienen que ver con la planeación, información 
oportuna y capacitación, así como los concernientes a la institución y los alumnos, 
que incluyen la infraestructura insuficiente, el elevado número de alumnos por gru-
po, además de la falta de preparación y motivación de los mismos alumnos.

Obaya y Ponce (2010) encuentran que una de las preocupaciones del docente de 
bachillerato en México es utilizar estrategias de evaluación que le permitan otorgar 
retroalimentación efectiva al alumno para que logre conexiones entre lo que sabe, 
lo que entiende, lo que vive y el cómo relacionarlo con los nuevos contenidos en 
clase. Huerta (2014) expone que el docente usa instrumentos de medición de ma-
nera efectiva y se refiere, primordialmente, a exámenes de diversa índole, pruebas 
objetivas, test instruccionales, inventarios y escalas, que facilitan al docente no solo 
la representación numeral del nivel de logro del alumno, sino, incluso, sus aptitudes, 
estilos cognitivos, valores, etcétera.

Villardón (2006) propone centrarse más en el proceso global de la adquisición de 
competencias y evaluar de manera holística lo que el alumno puede realizar, o no, y 
considerar siempre la posibilidad de que este pudiera tener las habilidades necesa-
rias, pero no estar acostumbrado a la evaluación específica. Por su parte, para Val-
verde, Revuelta y Fernández (2012), “la evaluación necesita ser considerada como 
un proceso de recogida de evidencias […] y de formulación de valoraciones sobre la 
medida y la naturaleza del progreso del estudiante, según unos resultados de apren-
dizaje esperados” (p. 53).

Aunque Valverde, Revuelta y Fernández (2012) describen la evaluación en EMS 
como posible fuente de motivación para los estudiantes, ya que con cada actividad 
pueden probar qué han aprendido y cómo podrían realizarlo, existe la posibilidad 
de que los estudiantes no la signifiquen de esta forma; por ello, puede combinarse 
con la propuesta de Villardón (2006), quien añade que la evaluación no puede ser 
fija y predeterminada, sino que el docente debe concebirla de manera más móvil y 
estar en todo momento listo para recabar datos acerca de los logros en la adquisi-
ción de conocimientos, habilidades y actitudes por parte de sus alumnos, siempre 
enmarcada en lo demostrable en cada momento en el aula y no en una sola exhibi-
ción final, por ejemplo, un examen.

La tendencia entre algunos docentes es usar menos exámenes e intentar nuevas 
técnicas de evaluación. En sincronía con ello, Álvarez (2001) señala que el examen 
no tiene por qué ser desechado, pues cumple con funciones educativamente válidas, 
sino que son las maneras en que el profesor aplique los exámenes y los aspectos que 
con ellos intente medir, así como los usos y abusos de los exámenes, lo que pueden 
llevarlo a recurrir a estos solo por costumbre de la actividad.

Existe una gran variedad de estrategias de evaluación descritas en detalle en la 
literatura, que van desde la implementación de proyectos y casos hasta el uso de 
evaluaciones acordes con el momento en el que se evalúa y el actor a cargo de ella. 
Según el actor, podemos citar la autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, 
y de acuerdo con el momento, las evaluaciones diagnóstica, formativa y sumativa. 
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La migración de la evaluación convencional que emplea exámenes o rubros como 
la asistencia y la puntualidad para la ponderación de la calificación ha dado paso a 
formas más completas y enriquecidas de evaluar, como los casos y proyectos, que 
pueden ser utilizados en la evaluación siempre y cuando den cuenta fehaciente del 
constructo o habilidad que se desea evaluar, que se realicen con claridad y permitan 
tanto al profesor mejorar su propia enseñanza como al alumno hacer conciencia de 
aquello en lo que puede aún prepararse mejor. Si solo se recurre a ellas con fines 
de medición, como calificar, cualquier actividad y herramienta de evaluación puede 
servir para poco o nada en términos educativos (Álvarez, 2001, 2008).

El escenario de estudio
En 2012, el examen que corresponde al Programa para la Evaluación Internacional 
de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) se aplicó a un total de 25,042 
estudiantes de EMS en México. Estudiantes de bachilleratos privados destacaron 
notoriamente por encima de la media nacional; por su parte, los de bachilleratos 
profesionales técnicos, cuyo subsistema es representado en su mayoría por el Co-
legio Nacional de Educación Profesional Técnica (Conalep), debido a la cantidad de 
planteles que existen, obtuvieron bajos resultados. 

Aunado a lo anterior, la aplicación de 2015 del Programa Nacional para la Eva-
luación de los Aprendizajes (PLANEA) muestra que los estudiantes de planteles de 
Aguascalientes del Conalep lograron resultados más alentadores que los encontrados 
a nivel nacional en bachilleratos, y mucho mejores si se toman en consideración solo 
los Conalep, en los que sobresale el incremento del porcentaje de alumnos con resul-
tados en los niveles superiores en matemáticas. En contraste, es notoria la situación 
opuesta cuando se analizan solo los resultados fuera de la capital del estado, donde 
la mayoría de los alumnos alcanzaron los primeros dos niveles de logro (INEE, 2016).

Aunque se han publicado diversas críticas sobre los resultados que alcanzaron al-
gunos planteles de formación profesional técnica, de manera específica el Conalep, 
hay pocos estudios que expliquen las condiciones en las que se encuentran estos es-
tablecimientos escolares. De manera general, y considerando diversos subsistemas, 
Hernández y Andrade (2010) muestran que algunos docentes no presentan una for-
mación pertinente en el enfoque por competencias o no saben cómo aplicarlo en las 
materias que imparten.

Es importante resaltar que, según la revisión de Hernández y Andrade (2010) res-
pecto al uso de competencias en bachilleratos, el Conalep fue una de las primeras ins-
tituciones en implementar la educación basada en competencias, incluso antes 
de la RIEMS, al buscar establecer un sistema que pudiera formar a sus estudiantes de 
acuerdo con estándares laborales. Posteriormente, derivado de la citada reforma, el 
Conalep adoptó el uso de términos y especificaciones que esta contiene.

Objetivo de investigación
Determinar las dificultades que enfrenta el docente al evaluar los aprendizajes en 
escuelas de nivel medio superior de formación profesional técnica en el enfoque por 
competencias, según los tipos de evaluación.
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Marco metodológico
El diseño metodológico del estudio corresponde al enfoque cualitativo, al recabar 
información en el discurso de los profesores que laboran en contextos y situaciones 
similares. Con ello, pretendemos reflejar los retos que enfrentan los docentes al eva-
luar las competencias de sus alumnos de acuerdo con lo establecido en documen-
tos oficiales mexicanos. La intención es que el diseño coincida con la propuesta de 
Creswell (2002), quien refiere que, para recabar información de este tipo, es preciso 
“seleccionar las personas o sitios que mejor puedan ayudar a describir nuestro fe-
nómeno […] para desarrollar un detallado entendimiento que provea información 
útil, ayude a aprender acerca del fenómeno, y dé voz a personas en silencio” (p. 193).

Cohen, Manion y Morrison (2007) señalan que el enfoque cualitativo parte del 
supuesto de que el ser humano construye sus propios conocimientos y situaciones 
y les otorga significado por medio de la propia experiencia; por ello, las realidades 
son múltiples y guiadas por el contexto donde el individuo se sitúa, y se enriquece al 
compartir y comparar historias y biografías entre individuos. En este caso, nuestro 
estudio plasma las experiencias de los docentes al evaluar las competencias adqui-
ridas por sus alumnos durante las sesiones en aula de bachilleratos profesionales 
técnicos, Conalep.

Participantes
En el estudio participaron profesores de EMS de formación profesional técnica en el 
estado de Aguascalientes. Nos centramos en docentes que laboran en el Conalep de 
Aguascalientes; seleccionamos a ocho profesores de cuatro planteles que se encuen-
tran dentro y ocho profesores de cuatro planteles fuera de la capital del estado. Co-
rrespondieron a planteles con altos y bajos puntajes en los resultados de pruebas a 
gran escala, con la intención de que la selección de los participantes coincidiera con 
la propuesta de Creswell (2002): el enriquecimiento de la información recabada por 
medio de la inclusión de experiencias diversas, y que ilustre de manera consistente 
la situación que se plantea estudiar.

Por cada una de las áreas disciplinarias básicas consideradas en la RIEMS (mate-
máticas, ciencias experimentales, ciencias sociales y comunicación) del tronco de 
formación básica del Conalep, solicitamos a los directivos poder entrevistar a un 
docente por área en cada plantel (ver tabla).

Tabla. Selección de participantes por plantel de estudio y área disciplinar de acuerdo con la RIEMS

Área disciplinar Docentes por plantel
Plantel 1 Plantel 2 Plantel 3 Plantel 4 Total, área

Matemáticas 1 1 1 1 4
Ciencias experimentales 1 1 1 1 4

Ciencias sociales 1 1 1 1 4
Comunicación 1 1 1 1 4

Total por plantel 4 4 4 4 16

Esta selección de participantes nos permitió el análisis de evidencias enfocado a las 
diferencias entre estrategias utilizadas por los profesores de cada área disciplinaria 
para evaluar a sus estudiantes a pesar de las dificultades que encuentran. 
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Técnicas e instrumentos
Inicialmente, y de acuerdo con la propuesta de Arthur, Waring, Coe y Hedges (2012), 
construimos una guía semiestructurada de preguntas abiertas para entrevistar a 
cada uno de los docentes e indagar con cada participante los temas específicos del 
interés para nuestro estudio. Brindamos la posibilidad a cada uno de expresarse tan 
a fondo como considerara prudente, pero también orientando y profundizando en 
temas a medida que el entrevistador lo creyera pertinente para la recolección de 
información. Cada entrevista se realizó en una sola sesión por cada participante, 
acordada según las posibilidades del docente y la conveniencia entre docente e ins-
titución; para ello, concertamos las visitas necesarias al plantel según lo requerido 
por los participantes y el entrevistador.

Finalmente, el procesamiento de la información fue llevado a cabo por medio de la 
identificación de patrones y temas, además de conjunción, comparación y contraste 
de las experiencias manifestadas por los docentes.

Resultados
Dificultades al evaluar, según el tipo de evaluación
Para abordar los resultados, creímos pertinente retomar la propuesta de tipifica-
ción de evaluaciones vertida en la RIEMS (SEP, 2008), que enumera las evaluaciones 
diagnóstica, formativa y sumativa dado el momento en el cual se lleva a cabo la eva-
luación, y en relación con el actor que evalúa, considera autoevaluación, coevalua-
ción y heteroevaluación. Es pertinente dada la técnica de análisis de resultados: la 
comparación y complementación de experiencias de docentes por medio del vacia-
do de estas en rejilla de doble entrada, que enriquece los grupos de resultados que 
a continuación compartimos.

Evaluación diagnóstica
Todos los profesores aseguran que llevan a cabo este tipo de evaluaciones conforme 
a lo estipulado por la SEP (2011), con el propósito de obtener información sobre 
el conocimiento de los estudiantes y plantear estrategias de enseñanza según los 
resultados; sin embargo, existen dos grupos de dificultades que enfrentan al aplicar 
estas evaluaciones: los alumnos tienen conocimiento de que los resultados bajos en 
evaluaciones diagnósticas ocasionan también un decremento en el nivel del curso 
y, de manera intencional, pretenden obtener resultados más bajos: “Sucede muy a 
menudo, es que hacen referencia, quizá maliciosamente, de que no tienen conoci-
miento de muchas cosas que quizá tengan para intentar evitar el nivel…” (M1). Con 
ello, el profesor se ve en la necesidad de diseñar instrumentos de evaluación para 
alcanzar un diagnóstico fiel y objetivo del nivel de competencias desarrollado por 
sus estudiantes en forma previa.

En otras ocasiones, el alumno puede evidenciar competencias menos desarrolla-
das con intención o porque en efecto no recuerda lo que se le pregunta: “Literal-
mente: ¡tienden a olvidar todo! […] el hecho de que están en blanco no quiere decir 
que no sepan: ya cuando uno empieza es cuando ‘¡ah, sí, ya me acordé!’” (C7); por 
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lo tanto, es difícil elegir actividades que demuestren la obtención de competencias 
previas del joven o confiar en plenitud en estos resultados.

La falta de disposición de los estudiantes para participar en estas evaluaciones, 
como menciona (C1): “A veces hay muchachos que llegan muy callados, no quieren 
hablar, no quieren participar [en evaluaciones diagnósticas]…”, dificulta al profesor 
poner en marcha las estrategias que tenía preparadas a manera de diagnóstico, ade-
más de que, dado que algunos alumnos son muy tímidos, no se les insiste demasia-
do para no hacerlos sentir mal. Retomamos lo planteado por la Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE, 2009), y a varios años ya del 
surgimiento de la RIEMS (SEP, 2008), los profesores continúan reconstruyendo sus 
prácticas de enseñanza y de evaluación, e intentan que concuerden con el enfoque 
constructivista de las competencias, además de lograr coherencia entre lo estableci-
do en el modelo educativo y lo que se aplica en el aula.

De acuerdo con los resultados de las evaluaciones diagnósticas y con el desempe-
ño en el transcurso del semestre, muchos estudiantes de primer ingreso no parecen 
contar con formación previa satisfactoria; se reciben alumnos con conocimientos 
mucho más bajos de lo esperado, lo que dificulta al profesor enseñar los contenidos 
de los planes de estudio de las materias del Conalep de la manera en que se estipula. 
Con ello se ve en la necesidad de incrementar temas a las sesiones y tener que desa-
rrollar y evaluar competencias que deberían haber tenido los alumnos desde antes 
de ingresar a bachillerato. Así lo mencionan dos participantes: 

… hay que trabajar con ellos un poquito bajando del nivel […] porque sí, de verdad: no 
sé si sea […] yo creo por en donde estamos ubicados y el tipo de alumnos que recibimos, 
¿verdad? Pero no son alumnos que entiendan (M4).

Nuestro programa se basa en competencias que los alumnos se supone que ya tuvie-
ron en primaria y secundaria; sin embargo, nos encontramos con que estos alumnos no 
tienen en lo más mínimo las competencias, no sé si es porque no se está trabajando o 
simplemente los sacan al vapor (C6).

Estas dificultades parecen hacerse más notorias en las materias de español y matemá-
ticas, pues casi todos los profesores de esas asignaturas mencionan que los alumnos de 
primeros semestres, al ingresar, ignoran contenidos básicos que deberían conocer para 
llevar las clases de manera fluida. Estos resultados coinciden con el Informe Nacional 
2015 del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE, 2015), dado que 
una evaluación diagnóstica mal efectuada puede colocar a los alumnos en problemas 
posteriores para poder seguir el nivel con el que se imparten las clases.

El problema del bajo nivel de desempeño en los alumnos se presenta en planteles 
que están tanto dentro como fuera de la capital, y se adhiere un problema que refie-
re un profesor que, aunque labora fuera de la capital, es compartido por los maes-
tros del Conalep en general (M4), situación que pone de manifiesto la dificultad que 
representa para los docentes el recibir a estudiantes que no están acostumbrados 
a trabajar en un currículo basado en competencias: es difícil retroceder en temas 
que debieron conocer los estudiantes desde tiempo antes a la par que avanzan en lo 
establecido en las secuencias didácticas. Con esto se hace más difícil ajustar las eva-
luaciones a los tiempos y contenidos planeados, lo que, a su vez, afecta fuertemente 
los resultados de las evaluaciones de los estudiantes si no se retoman estos temas. 
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Álvarez (2008) plantea la dificultad del tránsito a un nuevo modelo y, como obser-
vamos en el último comentario referido, a las dificultades del nivel académico con 
el que ingresan los estudiantes se agrega el referente a cómo los profesores tienen 
que seguir estrategias de evaluación en el modelo por competencias, aunque no les 
parezca congruente con la forma en que, a decir de los profesores del Conalep, se 
llevan los modelos adoptados por las escuelas de las que provienen los estudiantes:

… el contexto en el que nos encontramos [en el municipio] no tienen el hábito de hacer 
tareas, de entregar trabajos, nada más te guías con una evaluación sumativa, y llegas 
aquí y obviamente es el lado opuesto […] desde la secundaria que no tienen una orien-
tación necesaria, entonces, si se cambiara un poquito esa área de la formación desde un 
inicio, a ir enfocando el alumno tanto en las habilidades, aptitudes y actitudes que tiene, 
entonces mejoraría todo (M5).

Evaluación formativa
La referencia más constante en este grupo es la implicación del tiempo que lleva a 
los docentes la aplicación de la evaluación formativa, dada la gran cantidad de evi-
dencias que deben registrar a diario (C1): “… es cansado, porque tiene uno que estar 
registrando diario qué se hizo, qué se logró, y ahí vamos identificando si el alumno 
va avanzando, como te decía, o se estancó, o está retrocediendo”. Pons y Cabrera 
(2016) tienen razón al considerar que aún en la evaluación formativa el profesor se 
encuentra con problemas al evaluar de acuerdo con lo establecido en la RIEMS, dado 
que reunir las evidencias de todas las competencias que los profesores evalúan en 
sus estudiantes requiere demasiado tiempo a los profesores, además de un gran 
esfuerzo para organizarse.

A lo anterior se suma el factor de grupos numerosos de hasta cincuenta alumnos: 
es una gran cantidad de evidencias de logro, incluso si únicamente se requiriera una 
evidencia por cada competencia desarrollada, por medio de cada una de las activi-
dades registradas para evaluación:

… diario tengo que estar evaluando a los muchachos: todos los días se les evalúa en una 
actividad, en otra actividad, en los procesos que los llevan a lograr un proyecto, o anali-
zar un caso […] Entonces diario tienes que estar observando, diario hacer anotaciones 
[…] y sí son evaluaciones continuas […] obviamente es más trabajo para el maestro […] 
yo tengo 210 alumnos. O sea, yo tengo que revisar 210 cuentos (M4).

Perrenoud (2006) aborda la dificultad de evidenciar cada competencia en detalle; 
los maestros consideran que el tiempo es un factor clave con base en el cual tienen 
que moverse, y les es difícil llevar una evaluación formativa con tantos estudiantes y 
de la manera en que se considera en el modelo por competencias.

Aunque Abella, Pérez y Hortigüela (2015) parecen acertar al hablar de la objeti-
vidad que puede otorgar la evaluación formativa, en algunos casos la opinión de los 
profesores difiere de estos autores respecto de la disposición de los alumnos a este 
tipo de evaluaciones, ya que requieren mediar entre las competencias que el estu-
diante puede evidenciar en una evaluación y las que registra en la plataforma; ade-
más, hay que tomar en cuenta que algunos alumnos sí han desarrollado las compe-
tencias, pero por alguna razón no las evidencian justo al momento de la evaluación, 
ya sea por un error ocasionado por un malentendido en la actividad o dar por hecho 
que ya lo han demostrado antes: “Es muy subjetivo, porque pueden, por ejemplo, 
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pasar por un momento crítico, ¡que nos ha pasado a todos! [...] y entonces uno sabe 
que sí lo saben porque ya lo han hecho, ¡y se los dices… yo se los digo! [...] Es como si 
en el examen les pasara algo en la cabeza, ¡un candado! Y se bloquean…” (M3).

La investigación de Obaya y Ponce (2010) acerca de las múltiples conveniencias 
y el gusto de los alumnos por la evaluación formativa reveló que a estos lo que les 
gusta de este tipo de evaluación es poder cometer errores sin que ello se vea refle-
jado en calificaciones:

Se hacen como que [gesticulación de duda], y no le entienden mucho, y dicen “¿cómo me 
va a evaluar si nada más le di un resumen?”, sí afecta [que no entiendan la evaluación for-
mativa], porque o se quedan atrás, o se quedan rezagados, o no entienden a la hora del 
proyecto, o cuando les dejas un ensayo individual se quedan así como que [gesticulación 
de duda], ¡y te entregan cualquier cosa! Y de todos modos eso lo tienes que evaluar (M8).

Otros profesores comentan que están en desacuerdo en que el reflejo de algunos 
factores sea nulo en la calificación: “¡No estoy de acuerdo! La educación formativa 
también tiene que tener el grado de conocimiento […] o sea, pero también las ac-
titudes, todos los valores y todo […] Para mí no es correcto […] tiene que haber un 
equilibrio [en ponderaciones]” (M3); sin embargo, la actitud que toman los jóvenes 
con la evaluación formativa, como una falta de compromiso al participar en clase o 
ante las tareas de evaluación que se les deja, es otro factor notorio en este tipo de 
evaluaciones, en las cuales no se pueden dejar tareas porque los alumnos no las rea-
lizan: “… no los dejo que se lo lleven porque no lo van a hacer, ¡si se los dejo de tarea 
no lo hacen!” (M3).

En este aspecto es difícil para los profesores evaluar competencias completas solo 
con el trabajo que los alumnos puedan desarrollar dentro del salón de clase y es-
pecíficamente en el tiempo de esta, pero, de no hacerlo así, parece que algunos se 
enfrentan a no recibir los trabajos y la consecuente necesidad de registrarlo de ese 
modo en las evaluaciones. Esto contrasta con lo expuesto por Valverde, Revuelta y 
Fernández (2012), quienes plantean la evaluación formativa como fuente de moti-
vación para los estudiantes; sin embargo, no se está dando el caso, ya sea porque no 
se lleva de manera adecuada o por las mismas aspiraciones de los alumnos, en vir-
tud de que los profesores consideran que muchos de ellos le dan poca importancia 
a los resultados de las evaluaciones.

Los profesores pueden coincidir con las estrategias de evaluación que plantean 
las guías, que están basadas en lo que ellos nombran programas de estudio, corres-
pondientes a las secuencias didácticas proporcionadas por el Conalep, y pueden in-
tentar implementarlas del mejor modo; no obstante, en muchas ocasiones no pue-
den realizarlas tal como se indica (C7). Los profesores se ven en la necesidad de 
aplicarlas en el momento para poder cumplir con los tiempos obligatorios estableci-
dos en las condiciones que se les señalan; omitir algunas evaluaciones no es la mejor 
opción, porque después les resulta difícil evidenciar las competencias desarrolladas 
acumulativamente.

La Dirección General de Bachillerato (SEP, s.f.) ya había dado cuenta de dificultades 
tanto con los alumnos como con la carencia de infraestructura y mobiliario necesario 
para las prácticas de enseñanza y evaluación. Los profesores participantes relatan que 
sus condiciones no les permiten dedicar sesiones plenamente al desarrollo y evaluación 
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de prácticas en las que sus alumnos puedan demostrar su nivel de aprendizaje, ya que 
tienen que resolver esas ausencias durante la clase (C5), lo que resta tiempo para sesio-
nes dedicadas tanto a enseñanza como a evaluación.

Evaluación sumativa
En el trabajo en el aula, de acuerdo con el modelo por competencias, lo deseable 
sería que los profesores utilizaran evaluaciones tanto formativas como sumativas; 
sin embargo, los directivos de los Conalep insisten a los docentes en que eviten las 
evaluaciones sumativas por medio de pruebas escritas, y que sean sustituidas por 
estrategias de evaluación más elaboradas, como los proyectos o rúbricas basados en 
portafolios de evidencias y proyectos individuales y en equipo. 

Esta situación puede ser planteada para evitar lo que el Centro Interuniversitario 
de Desarrollo (CINDA, 2008) describe como un uso desmedido de exámenes y se in-
tenta evitar que los profesores vuelvan a centrarse únicamente en estos instrumen-
tos para evaluar durante el curso. Sin embargo, para algunos profesores esto es una 
medida impuesta de manera innecesaria por el Colegio, dado que han demostrado 
que saben evaluar sin exámenes, pero, en ocasiones, los consideran convenientes, 
aunque no todos los profesores cumplen con esta encomienda (M6).

Evaluar y registrar todos los componentes de las competencias en la evaluación 
sumativa es difícil para el docente, si tomamos en cuenta que, para ello, se conjuntan 
algunos temas ya tratados: el tiempo que le requiere, la cantidad de alumnos y la 
multiplicidad de factores asociados a la calificación, como las condiciones y configu-
raciones particulares del desempeño de cada uno de los estudiantes (C2).

Respecto al convencimiento de los estudiantes sobre este modelo, trabajar desde este 
enfoque puede ser poco benéfico para ellos si lo que se pretende es hacerlos responsa-
bles, ya que los directores de algunos planteles exigen que se les brinde a los estudiantes 
la posibilidad de entregar trabajos a destiempo sin que ello tenga consecuencias verda-
deras en su formación: “… al muchacho le faltaron cierto trabajo, te lo pueden entregar 
directamente […] y tú debes subir la calificación, y yo digo, ¡le dan la oportunidad! En un 
trabajo no te van a esperar: ‘A ver, remédialo y ya te podemos…’” (C3).

Este tipo de problemas ya los preveía Villardón (2006) cuando exponía que la eva-
luación requiere ser dinámica, constante, dado que los profesores se ven en la nece-
sidad de elegir entre beneficiar a los alumnos con evaluaciones que sean sencillas o 
evaluarlos de manera correcta para colaborar efectivamente en su formación. En este 
caso, el Conalep es juzgado por la calidad del trabajo de sus egresados (C6).

Los profesores expresan que es difícil registrar los componentes con tres rubros 
en la plataforma destinada a ello, ya que el rubro menor representa un nivel muy 
bajo, el siguiente nivel está muy alejado y, a su vez, demasiado cerca del último. Esto 
lleva al docente a situaciones en las que necesita elegir entre si otorga un insuficien-
te, que es demasiado bajo para el desarrollo de las competencias del alumno, la ex-
celencia, aun cuando la competencia del alumno no se evidencie así, o la suficiencia, 
a pesar de que el alumno haya hecho un mejor trabajo, pero sin llegar a la excelencia. 
El reto principal para los profesores en ese sentido es precisamente lograr el uso 
deseable de las evaluaciones, es decir, utilizar cualquier estrategia y actividad como 
una evidencia de evaluación sumativa.
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Autoevaluación
Aunque las secuencias didácticas proporcionadas por el Conalep y los resultados 
de la ponderación en sus evaluaciones consideran el uso de la autoevaluación del 
alumno en varios momentos e, incluso, se le otorga un porcentaje para la calificación 
numérica generada posteriormente, lo predominante es la creencia de que este tipo 
de evaluación es demasiado subjetiva (C1). Por ello, los profesores encuentran com-
plicada la promoción de esta evaluación y se les dificulta diseñar estrategias para 
que los jóvenes se evalúen a sí mismos con objetividad u optan por dejar de consi-
derar los resultados que en estas autoevaluaciones se plasman: aunque la autoeva-
luación supone una oportunidad para la valoración del alumno acerca de su propio 
trabajo, a decir de los docentes esto no se refleja en las secuencias didácticas cuando 
se asigna un porcentaje de calificación numérica a la autoevaluación del estudiante.

Hay un problema más que se presenta debido a la subjetividad de estas evaluacio-
nes, ya que los alumnos más preparados parecen evaluarse a sí mismos mucho más 
bajos y los menos preparados lo hacen al contrario: “Los que van bajos, ¡muy pro-
pios, dicen Excelente! […] y quienes son muy buenos trabajando, siempre excelente, 
¡y se ponían suficiente! O a veces ’90, maestra’” (M6).

Ante estos usos inadecuados de la autoevaluación, a los profesores se les dificulta 
decidir entre omitir la autoevaluación en sus grupos, utilizarla a pesar de los resul-
tados subjetivos con los que se encuentran, o bien, usarla, pero sin reportar los re-
sultados que los mismos alumnos generan. Valverde, Revuelta y Fernández (2012) 
exponen que la evaluación puede ser fuente de motivación para el propio alumno. 
En los hallazgos representados aquí esperábamos corroborar esa afirmación por 
medio de la autoevaluación, de la que los estudiantes pueden hacer uso como el 
medio de mejora que proponen estos autores; no obstante, los hallazgos muestran 
más el deseo del estudiante de beneficiarse que la autocrítica correcta para poder 
mejorar su desempeño. Así, el alumno desaprovecha la oportunidad de valorar su 
trabajo y aprender de él.

Coevaluación
Para este tipo de evaluación existen dos malos usos muy comunes que los estu-
diantes intentan aplicar en repetidas ocasiones: uno, pretenden verse beneficiados 
cuando sus compañeros los evalúan, y dos, intentan afectar a los compañeros con 
los que tienen mala relación. En el primer caso, la referencia es clara acerca de las 
implicaciones que el uso de la coevaluación tiene, ya que existe “un uso no ético del 
sistema de evaluación, al alterar ellos mismos los resultados…” (M1), o bien, al ex-
presar comentarios que intentan beneficiar a compañeros con los que se relacionan 
bien (C2) o afectar a aquellos con los que se llevan mal (C1, M2).

En estas ocasiones es difícil para el profesor encauzar a los alumnos hacia una 
evaluación más objetiva, apegada a lo que el mismo profesor pretende que se evalúe. 
Sin importar que los profesores utilicen herramientas como listas de cotejo, parece 
difícil encontrar las condiciones para que se cumpla la segunda característica que 
Tobón (2013) propone en la coevaluación, porque los estudiantes no parecen haber 
desarrollado una conciencia plena de la importancia de sus comentarios.
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Heteroevaluación
Los profesores saben que la evaluación de sus alumnos por parte de otros profeso-
res es algo deseable: una visión diferente a la del propio docente, enfrascado en sus 
clases y en lo cotidiano de sus métodos de evaluación, puede otorgar a docente y 
alumnos la posibilidad de evaluación efectuada desde otro ángulo. Sin embargo, las 
evaluaciones a cargo de alguien más que pretenden dar evidencia del nivel de logro 
de los estudiantes no son consideradas viables para los profesores participantes 
en nuestro estudio, “porque solo ellos conocen el desempeño y el trabajo de cada 
alumno” (M3). 

Por esta razón, los profesores difícilmente piden o aceptan que alguien más lo 
haga, ya que evalúan aspectos muy específicos de su grupo y en ambientes muy con-
trolados para que no se vea afectada la percepción del desempeño de los alumnos; 
por ejemplo, en una práctica que se lleva en dos materias en conjunto, cada profesor 
se enfoca en evaluar solo la parte que le corresponde, o en una actividad, como una 
feria creada por los estudiantes, se le pide a un profesor que sea juez evaluador, pero 
únicamente de aspectos estéticos o de organización. 

De acuerdo con López y Tinajero (2009), muchos profesores ven la imposición de 
la RIEMS como un tropiezo que no permite demostrar buenos resultados a los alum-
nos debido a las discrepancias entre lo establecido en los documentos oficiales y las 
posibilidades reales en los planteles para llevar a cabo evaluaciones que consideren 
la transversalidad de los contenidos.

Por otra parte, los participantes en nuestro estudio, en su mayoría, mencionan un 
problema en común: la falta de costumbre de sus alumnos a contestar pruebas como 
las de PISA o ENLACE. Por ello, desde hace casi tres años evitan casi por completo 
que estos se expongan a evaluaciones con características similares y, cuando estas 
se aplican, los estudiantes muestran incluso desconcierto:

… tanto PLANEA, EXANI, son de evaluación de opción múltiple, y nosotros comúnmente 
evaluamos a veces con preguntas abiertas, con proyectos […] realización de esto […] esos 
detalles que le dan puntos al alumno; ya cuando viene este tipo de PLANEA, EXANI, ¡es 
otro mundo! ¡Es algo completamente distinto a lo que se lleva en toda la carrera! (C7).

Los profesores encuentran difícil otorgarles prácticas como estas a los estudiantes 
para que estén preparados cuando sean evaluados de esta manera, ya que el mismo 
Conalep intenta que no se utilice este tipo de herramientas. Aunado a ello, para los 
profesores estas pruebas revelan deficiencias que deberían tomarse en cuenta, ya 
que se les considera antipedagógicas e incoherentes con el modelo sobre el cual se 
intenta formar a los estudiantes:

Pones a los chicos a resolver un examen, por ejemplo, un PLANEA o un EXANI, que, ¡en 
un Modelo en Competencias no se ve así! […] trabajando en un Modelo por Competen-
cias que es totalmente diferente, creo yo que habría que tener mucho cuidado, ¿no? […] y 
las horas y el tiempo de estar ahí sentados […] no creo que siquiera eso pedagógicamen-
te esté bien […] pero los resultados sí luego vienen y […] pues no suelen salir bien […] y 
quieras o no sí nos los desmotiva (M4).

La dificultad para los profesores, en general, es lograr que tanto las evaluaciones 
efectuadas por ellos mismos como las que llevan a cabo otros compañeros y otras 
instancias cuenten con lo que el CINDA (2008) propone: hacer uso de métodos de 
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evaluación diversos, que sean referenciados a criterios y sean mesurables, sin per-
der de vista que el trabajo que se lleva dentro del aula puede ser realizado sin tomar 
como eje principal la evaluación a través de estos métodos.

Respecto a las condiciones en las que laboran, los profesores mencionan tres te-
mas que se reflejan en los resultados de la evaluación de competencias a sus alum-
nos: la inconformidad por las condiciones económicas en las que laboran; la falta 
de compromiso de los directivos al no ser partícipes de la formación en el modelo 
de enseñanza y evaluación por competencias; y la ausencia de oportunidades de 
formación que les permitan ampliar su conocimiento de estrategias de evaluación 
pertinentes.

Algunos profesores hablan de cómo inicialmente se veían más involucrados en el 
desarrollo de instrumentos y estrategias para evaluar a sus alumnos, con la esperan-
za de que ello colaborara a cambiar sus condiciones laborales, con mejores sueldos 
y prestaciones, sobre todo con la supuesta homologación de salarios que pretendía 
la RIEMS, pero ha pasado el tiempo y no ven el resultado de estas promesas (M4).

Diferencias entre planteles
De manera específica, los argumentos de los profesores de planteles fuera del muni-
cipio capital se enfocan en las diferencias de sus estudiantes en las condiciones del 
contexto social y familiar del que provienen, en las posibles aspiraciones laborales 
que les refieren los estudiantes, y en las costumbres que tienen los alumnos respec-
to de su formación en tareas fuera del contexto escolar.

Además del bajo nivel de preparación que los estudiantes muestran al ingre-
sar al Conalep, que ya comentamos en apartados anteriores, para algunos pro-
fesores es difícil evaluar a sus estudiantes porque anteponen las condiciones de 
los jóvenes:

Los chicos de Aguascalientes van a escuelas donde quizás son un poquito más comprome-
tidas, creo yo. ¡Aquí tienen muchos problemas de alcoholismo, hay mucha drogadicción, 
abuso, abandono…! Entonces, ¡imagínate con la carga que los recibimos! ¡¿Y aparte los 
quieres competentes?! ¡¿Cómo les pongo yo una calificación, así, sin importarme?! (M4).

Esta situación y otras similares, expresadas por más de la mitad de los docentes de 
planteles ajenos a la capital del estado (M1, M4, M5, M7, M8), ocasionan en algunos 
de los profesores la necesidad de acercarse a los estudiantes, platicar con ellos, y po-
siblemente beneficiarlos con mejores calificaciones “… porque […] ¡al final muchos 
lo que ocupan nomás es el papel […] es salir, ya, y poder buscar un trabajo…” (M7).

Finalmente, se encuentra la falta de costumbre de los alumnos para el estudio, lo 
que algunos profesores consideran una falta de interés en tareas relacionadas con 
el contexto académico:

Tenemos un problema crítico aquí en el contexto de Conalep porque los alumnos no 
acostumbran a leer […] obviamente por el contexto, tiene que ver mucho el contexto 
en el que estamos […] hábito en casa no es adquirido […] tenemos todavía costumbres 
conservadoras, donde a lo mejor consideramos que la lectura es algo no interesante, no 
importante, o lo dejamos de lado, entonces traemos ese hábito en casa de no leer, o de 
pensar que la lectura es aburrida (M5).
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Algunos profesores consideran el poco hábito de la lectura que tienen los estudian-
tes como un problema muy arraigado que, de tomarse en cuenta en las evaluaciones, 
pudiera afectar fuertemente a muchos.

Conclusiones
Las condiciones de las aulas y los laboratorios en los planteles imposibilitan la rea-
lización de actividades que ayuden al profesor a evaluar los niveles de adquisición 
y desarrollo de competencias de sus alumnos; a ello se suma la falta de materiales e 
instrumentos necesarios para llevar a cabo estas prácticas, los cuales van desde ser-
vicios tecnológicos (computadoras, internet, bocinas, proyectores) hasta materiales 
y herramientas para materias como física, química y mecánica. Estas condiciones 
son importantes debido a que los profesores tienen la obligación de evaluar compe-
tencias en circunstancias específicas que implican el tener cubiertos estos aspectos.

La gran cantidad de alumnos que conforma cada grupo empeora la situación, ya 
que el docente está obligado a tener evidencia de la evaluación de cada nivel de 
desarrollo de competencias que registra para cada alumno. Hay un gran número 
de competencias durante cada curso, y aunque se implementen actividades para 
evaluar varias de ellas por medio de una sola estrategia, con grupos que tienen más 
de cincuenta alumnos los profesores requieren grandes cantidades de tiempo para 
evaluar y registrar los niveles de logro demostrados.

No obstante que la RIEMS (SEP, 2008) plantea una visión del alumno de bachille-
rato como aquel comprometido con su proceso de aprendizaje, que busca las opor-
tunidades para formarse mejor y dispuesto a los comentarios que se le formulan 
para mejorar el nivel y la calidad de su educación, en el plano pragmático los profe-
sores de los planteles del Conalep lidian con muchos alumnos que, incluso, limitan 
las posibilidades de que esto suceda, no solo durante los momentos de enseñanza, 
sino en las evaluaciones.

Tanto el bajo nivel de conocimiento con el que ingresan algunos estudiantes a los 
bachilleratos del Conalep como la baja motivación para estudiar que demuestran 
otros son también elementos que dificultan la práctica de evaluación conforme el 
proceso educativo avanza. Los profesores que intentan regularizar a estos estudian-
tes se enfrentan, al poco tiempo, con el requisito de evaluar las competencias que la 
plataforma exige para su materia, con lo que pudiesen recurrir a evaluaciones ficti-
cias para no verse afectados, o enseñar y evaluar apresuradamente los contenidos, 
si acaso es posible hacerlo sin la disminución de la calidad. En cambio, si el profesor 
elige ignorar este bajo nivel de desempeño de los alumnos de nuevo ingreso, pronto 
se topará con un alto número de estudiantes en riesgo de reprobación y con la nece-
sidad de decidir entre elevar en forma deliberada las calificaciones de sus estudian-
tes o contribuir a la desmotivación de algunos estudiantes al reprobar su materia.

Finalmente, respecto al tema correspondiente a la formación docente, todos 
los profesores participantes consideran necesario actualizarse y perciben como 
una buena oportunidad la que el Conalep les otorga al facilitarles cursos sobre 
estrategias de enseñanza y evaluación en el enfoque por competencias; sin em-
bargo, sería prudente revisar las posibilidades que estos cursos brindan, ya que 
estos profesores suelen ser compañeros docentes que dan clases distintas y con 
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quienes, en ocasiones, es difícil compartir estrategias que pudieran ser útiles 
para evaluar en la misma materia. De ser posible, sería pertinente permitir asis-
tir a cursos dedicados más a la formación a profesores que imparten materias 
similares y que enriquezcan, así, el abanico de estrategias que puedan utilizar 
para evaluar a los estudiantes del Conalep.

Felipe Martínez Rizo comentó en una entrevista el 6 de noviembre de 2017 para 
el Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE, 2017a) que, de manera ge-
neral, las evaluaciones no se han utilizado en forma correcta para orientar la toma 
de decisiones en cuestión de política educativa para impulsar la mejora, a pesar de 
los esfuerzos honestos que se han hecho al respecto por parte de los organismos 
correspondientes. Pablo Gentilli también abordó el tema en una ponencia magistral 
el 21 de noviembre para el mismo Consejo (COMIE, 2017b), y señaló que los resul-
tados de las evaluaciones a gran escala suelen ser tomados por las instituciones 
como argumento para penalizar a los docentes y como base para tomar decisiones 
importantes que no son congruentes con los objetivos de esas pruebas.

Destacamos este par de referencias por la relación que guardan con los resultados 
aquí mostrados, ya que pareciera que los planteles de bachilleratos profesionales 
técnicos, y en particular sus profesores y estudiantes, han sido castigados con los 
juicios emitidos en medios masivos de comunicación acerca de los resultados de las 
evaluaciones a gran escala, o de correspondencias entre estos resultados y la calidad 
de trabajo que realiza cada uno de los actores en educación en esta institución, sin 
considerar las especificidades de sus planteles.
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