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RESUMEN EJECUTIVO

¢Como utilizan la evidencia las instituciones educativas? ¢En qué medida,
concretamente, las instituciones de formacion docente utilizan los datos de la evaluacién para
tomar decisiones orientadas ala mejora? ¢ Cuéles son los factores que condicionan su uso?

En Argentina, estas preguntas son de especial relevancia, en un campo que ha sido
ampliamente ignorado por la investigacion. Bajo la necesidad de cumplir con los requerimientos
de la Ley Nacional de Educacién N°26.206, en la tltima década el Ministerio de Educacion de la
Nacion implementd tres evaluaciones a gran escala en instituciones de formacion docente. Cada
evaluacién tuvo diferentes objetivos, alcances y fue implementada a través de diferentes
estrategias. Sin embargo, en los tres casos, cada institucion formadora de docentes recibié un
reporte con informacion sobre su desempefio, junto con datos adicionales sobre las variables
institucionales mas importantes también relevadas en dichos dispositivos de evaluacion.

¢Valio la pena el esfuerzo de implementar estas evaluaciones? Los institutos de
formacion docente ¢ utilizaron los reportes de forma fructifera? Silo han hecho, ¢ de qué modos
y para qué los han utilizado? Estas preguntas, entre otras, han guiado estainvestigacion.

En un contexto de reconocimiento de la relevancia de los docentesy su formacion, asi
como del impacto que el uso de la evidencia puede tener en los logros educativos, cuestionar
coémo las instituciones de formacién docente en Argentina estan utilizando la evidencia (en este
caso, generada por las evaluaciones a gran escala implementadas por el Ministerio de
Educacion) podria agregar valor a las discusiones de politicadocente en el pais 'y contribuir a la
generacion de conocimiento en el campo de la educacion.

Para responder a estas preguntas, esta tesis se valido de la recopilacion y analisis de
distintas corrientes tedrico-empiricas: una, vinculada con la importancia del docente y su
formacion; otra, vinculada con las evaluaciones, en particular las utilizadas en la formacion
docente; y, por ultimo, una vinculada con los procesos de uso de evidencia, en particular la
evidencia educativa en instituciones educativas.

A través del estudio de ocho instituciones de formacion docente del area metropolitana
de la provinciade Buenos Aires, concluyo que el uso de los informes de evaluacion parala toma
de decisiones por parte de los formadores y directivos de estas instituciones es heterogéneo y
depende en gran medida de muchos otros factores. Estos factores son lacapacidad del personal,
el liderazgo del decano/director, la percepcién de autonomia para tomar decisiones, la existencia
de practicas colaborativas, la existencia de infraestructurade apoyo, la existenciade un proyecto

institucional relevante y actualizado, el uso de muchas otras fuentes de informacion parala toma
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de decisiones, la percepcién positiva hacia las evidencias externas y la comunicacion fluida
dentro de lainstitucion.

En consecuencia, la sola administraciéon y entrega de los reportes no es condicion
suficiente para garantizar su uso. De esto se desprende que, si los gobiernos pretenden crear
una culturade uso de la informacién, laentregade este tipo de reportes deberiair acompafada
de otras medidas complementarias. Ademas, la falta de continuidad en las politicas de evaluacion
de la formacién docente en el pais, junto con el alto nivel de politizacién de las evaluaciones, no

ha contribuido agenerar unademanda de la misma.
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INTRODUCCION

¢ Qué sucede en cada unade las unidades educativas cuando un Estado implementauna
politica educativa? Esta pregunta me ha resonado en los Ultimos afios cada vez con mas fuerza

Se ha visto que los Estados, las burocracias estatales, destinan una enorme cantidad de
recursos (humanos, técnicos, financieros, logisticos) en laimplementacion de diferentes politicas
y, con menos frecuencia de la deseada, analizan cdmo esas politicas calan en los actores
principales del sistema. También escasean los relevamientos que den lugar a la voz de los
actores o que ofrezcan unamirada alternativa y constructiva de las politicas educativas.

¢ Como se relacionan el disefio y la implementacién de una politica publica con aquello
gue sucede en las aulas? En particular para esta investigacion: ¢ de qué modo las politicas de
evaluacion educativa y promocion del uso de la evidencia en la formacion docente inicial se
capilarizan entre los actores mas relevantes del sistema, es decir, directivos y formadores de las
instituciones formadoras?

Nuestra humilde ambicién es contribuir a responder dichas preguntas.

Quien dirige esta investigacion estuvo a cargo, entre 2016 y 2018, del disefio e
implementacion de la evaluacion diagnostica de la formacion docente inicial, Ensefiar 2017. Es
desde ahi que surgieron las preguntas que guian esta investigacion doctoral.

Tanto Ensefiar 2017 como la Evaluacion Integral 2013-2014 y la Autoevaluacion
Institucional 2018 fueron tres lineas de trabajo impulsadas por el Ministerio de Educacion de la
Nacion argentina para evaluar, desde diferentes enfoques, la formacién docente inicial. En los
tres casos, se trato de evaluaciones esencialmente formativas, es decir, cuyo fin era o contribuir
a informar a las politicas educativas y/o a promover la reflexion pedagogica en los institutos
formadores de docentes.

En los tres procesos de evaluacion se produjo una cuantiosa cantidad de informacién que
tuvo como destinatarios a distintos actores: gobiernos, sociedad, directivos, docentes. El
propaosito de estainvestigacion es estudiar los institutos de formacion docente y, en ellos, cOmo
directivos y docentes han utilizado, o no, la informacién surgida a partir de dichos dispositivos.
¢, Qué acciones se han implementado a partir de ellos? ¢ Qué barreras y facilitadores existen al
uso de dicha informacién?

Para abordar dichas preguntas, se estudiaron 8 institutos de formacion docente (cuatro
estatales y cuatro privados) de la provinciade Buenos Aires (especificamente, en el conurbano
bonaerense). En cada uno de ellos, se entrevist6 a directivos, docentesy, en algunos casos,

secretarios.
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El trabajo de campo sobre esta investigacion (realizado en la segunda mitad de 2019)
arroj6 datos que obligaron a repensar algunas de las hipétesis de trabajo inicial y a ahondar,
también, en los mecanismos internos de produccion de datos de las institucionesy en los
procesos de autoevaluacion institucional. ¢ Existe una asociacién entre generacion interna de
datos y capacidad de recepciéon de datos provistos externamente? Esta cuestion también se
profundizatanto en uno de los capitulos del marco teérico como en el de resultados.

La tesis que se presentaa continuacion consta de ocho capitulos. En el Capitulo 1, se
presentala justificacion de lainvestigacion y se detallan los objetivos de la misma.

Los capitulos 2, 3 y 4 constituyen el marco tedrico de la investigacion. A través de ellos,
se profundizaenlos tres cuerposteoricos sobre los cuales se para el presente estudio: en primer
lugar (Capitulo 2), aquellos relacionados con la relevancia del docente y con su formacién. Se
relevaran publicaciones que intentan responder, en un contexto de confirmacion de la centralidad
del rol docente en los aprendizajes de sus estudiantes, qué saberes, habilidades y disposiciones
caracterizan a un buen docente y, fundamentalmente, qué particularidades debe tener tanto su
formaciéon como las instituciones que los forman.

En segundo lugar (Capitulo 3), trataremos la cuestion de las evaluaciones externasy el
uso de informacién evaluativa. En lo concerniente aevaluaciones externas, haremos unracconto
historico general y para la region, con foco en los debates actuales sobre evaluacion docente.
También aqui se tratara el tema de la generacion internade datos, el uso de los mismos y los
procesos internos de autoevaluacion institucional.

En el Capitulo 4, el tltimo del marco tedrico, nos centraremos en analizar la evidencia
acerca de los condicionantes (que pueden funcionar como barreras o facilitadores) en el uso de
la informacion en las instituciones educativas.

El Capitulo 5 aborda el contexto argentino. En un primer apartado se describira el marco
normativo nacional y provincial, tanto sobre formacion docente como sobre evaluacion. El
segundo apartado versara sobre el marco curricular de la formacion docente: cuéles son sus
lineamientos y como ha ido cambiando en la uUltima década y media. También se hard una
caracterizacion de la educacion superior argentinay unaintroduccion al contexto sociopoliticode
la provincia de Buenos Aires, el distrito en donde se localizan nuestras unidades de anlisis
(especificamente, en el conurbano).

En elsiguiente capitulo, el Capitulo 6, se describiran las politicas de evaluacion educativa
y produccion de informacion evaluativa de la formacion docente desde la sancion de la Ley de
Educacion Nacional, N° 26.206 (2006) durante la presidencia de Néstor Kirchner, hasta el fin de

la presidencia de Mauricio Macri (diciembre de 2019). Este apartado es de especial relevancia,
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porgue muestra, de modo general, el tipo de informacién a la que tendrian acceso los institutos
de formacion docente. Al respecto, es importante sefialar que se hara mayor hincapié en los
ultimos dos de los tres dispositivos, ya que no sélo hay mas informacién publicada, sino que
también las autoridades estuvieron a disposicion para ofrecer aquella que haciafalta.

En el Capitulo 7 presentamos la metodologia utilizada para la investigacion. Se trata de
una investigacion cualitativa de caracter interpretativo. Con este punto de partida, y preservando
el anonimato de las instituciones participantes, se presenta unabreve caracterizacion general y
el método de seleccion de las mismas. Luego se describen las técnicas e instrumentos de
recoleccion de informacion, y el procesamiento y analisis de los datos.

En el Capitulo 8 introducimos los resultados de lainvestigacion. A través del andlisis del
material codificado y aportando citas de los actores en los casos necesarios, se describe el uso
de la evidencia proveniente de los reportes de las evaluaciones implementadas por el Ministerio
de Educacion en los institutos de formacion docente en el conurbano bonaerense.

Finalmente, Capitulo 9 esta dedicado a las conclusiones y a las limitaciones de la
presente investigacién, mientras que el Capitulo 10 analiza sus implicancias de politica
educativa y orientaciones para la transferencia, asi como posibles areas de investigacion que
podrian explorarse afuturo.
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CAPITULO 1: JUSTIFICACION Y OBJETIVOS

El objetivo de este capitulo es explicar la relevancia del tema de investigacion y de su
enfoque, anivelgeneral e individual, postular los objetivos de latesis y presentar los fundamentos
del marco tedrico, el cual se presentaen los capitulos 2, 3y 4.

1.1 Justificacion de lainvestigacion y relevanciadel tema

Garantizar una educacion de calidad para todos! debe constituirse en una prioridad para
la sociedad del siglo XXI (Tedesco, 2012). En linea con las nuevas demandas, en las Ultimas
décadas, muchos paises han destinado grandes esfuerzos a mejorar los aprendizajes y a
disminuir las brechas de equidad entre sus estudiantes. Sin embargo, los resultados no siempre
han sido satisfactorios.

En Argentina, los resultados de las ultimas evaluaciones nacionales muestran que el 25%
de los estudiantes del Gltimo afio de primaria tienen desempefios por debajo del nivel satisfactorio
en Lengua, mientras que esa cifra asciende a 43% para el caso de Matematica. También se
registran importantes inequidades entre las regiones y entre los niveles socioecondmicos
(Ministerio de Educacion de la Nacion, 2019).

Los resultados en las evaluaciones PISA (Programme for International Student
Assessment), implementadas por la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos) en estudiantes de 15 afios tampoco son alentadores. El desempefio de la Argentina
se ha mantenido bajo y practicamente invariable desde 2006 en Matematica, mejorando apenas
en el areade Ciencias y en Lectura. De acuerdo con el Gltimo operativo implementado (en 2018),
el 52,1% de los estudiantes no podia ejecutar tareas simples de comprension lectora. En
Ciencias, el 46,5% se ubica en los umbrales minimos, mientras que, en Mateméatica, ese
porcentaje asciende al 69%, ubicandose por debajo de la media para América Latina (Arena
etal., 2019).

! La autora asume que el lenguaje —en particular, el género gramatical- tiene una influencia directa sobre
la reproduccion de estereotipos sexistas y en consecuencia prioriza la utilizacién de un lenguaje que no
discrimine. Dado que aun no se ha llegado a un consenso respecto del mejor modo de hacer esto y, a
mismo tiempo, simplificar la comunicacion, en este texto se opta por el genérico masculino, asumiendo
gueello implicacontribuir directamentea un modelo que se pretende superar. Se espera que este mensaje,
al menos, constituya un alerta respecto, por un lado, las injusticias que representa el uso del lenguaje del
modo genérico y, por el otro, de la dificultad practica que implica cualquier intento de visibilizar estas
injusticias cuando no hay un consenso generalizado sobre el tema.
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Los resultados arrojados por los estudios comparativos implementados por Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE) de la UNESCO en la
region desde fines de la década del noventa (PERCE?, SERCE3, TERCE*) en 3°y 6° grado del
nivel primario son levemente mas positivos, pero igual de preocupantes (Flottset al., 2015).

Entender qué factores contribuyen a mejorar los aprendizajes es, pues, una tareaen la
gue se han embarcado gobiernos, organismos internacionales y academia desde hace décadas.

En este contexto, la confirmacién de que la calidad del docente es la variable, al interior
de la institucion escolar, que tiene mayor efecto en el aprendizaje de los e studiantes (Linda
Darling-Hammond, 2000; Steven Glazerman et al., 2010; Hanushek et al., 2005; Hattie, 2009;
OCDE, 2005) ha derivado, en las ultimas décadas, en estudios acerca de, por un lado, qué
competencias, disposiciones y conocimientos son caracteristicos de un docente efectivo y, por
otro, acerca de en qué medida la formacion docente inicial explica la calidad de ese docente
(Barber & Mourshed, 2007; Burns & Luque, 2014; Linda Darling-Hammond et al., 2005; Linda
Darling-Hammond & Youngs, 2002).

A sabiendas de que la formacion inicial del docente constituye una etapa critica e
irremplazable de su carrera profesional, existen en el mundo estudios interesantes que exploran
cuestiones relacionadas con el sistema, el curriculum, las préacticas y con quiénes los forman a
ellos (Avalos, 2009; Barber & Mourshed, 2007; Linda Darling-Hammond etal., 2005; Linda
Darling-Hammond, 2006; European Commission/ EACEA/ Eurydice, 2013; Townsends & Bates,
2007; UNESCO, 2006).

Sin embargo, en Argentina existen muy pocas investigaciones empiricas que arrojen luz
sobre las instituciones formadoras de docentesy, en particular, sobre sus mecanismos de

funcionamiento.

2 Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo. Realizada en 1997, fue la primera evaluacion
regional de aprendizajes. Participaron en ella Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Honduras, México, Paraguay, Pera, Republica Dominicana y Venezuela. Entre los 13 paises participantes,
hubo 55.000 estudiantes evaluados.

3 Segundo Estudio Regional Comparativoy Explicativo. Abarca el ciclo lectivo 2005-2006 (calendario
norte)y 2006 (calendario sur). Participaron del mismo Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Perd, Republica Dominicana,
Uruguay Y el estado mexicano de Nuevo Ledn.

4 Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo. Fue implementado en 2013 en 15 sistemas
educativos (15 paisesy un estado subnacional): Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador,
Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panam@, Paraguay, Per(, Republica Dominicana, Uruguay y €l
estado mexicano de Nuevo Ledn.
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Una de las formas que los Estados han utilizado tanto para promover la rendicion de
cuentas como para generar informacion que permitatomar mejores decisiones pedagdgicas han
sido las evaluaciones estandarizadas.

Argentina no ha escapado al auge mundial de este tipo de evaluaciones: en la Ultima
década, el Ministerio de Educacion de la Nacion ha implementado tres dispositivos de evaluacion
(de distinta naturaleza) en las instituciones formadoras de docentes, que han producido distintos
niveles de informacion, tanto a nivel estatal como a nivel institucional.

Ha existido un mayor interés en el uso de la informacién parala politica pablica y menos
se sabe acercade cémo la informacion producidaapartir de las evaluaciones se utilizay produce
cambios o no en las instituciones formadoras de docentes.

A nivel mundial, distintos estudios muestran que el uso de datos -en particular,
provenientes de las evaluaciones a las instituciones y/o a sus estudiantes— en las instituciones
educativas no es homogéneo, y que esa diferencia suele ser explicada por condiciones
institucionales internas o dispositivos externos de acompafiamiento (ver siguiente apartado).

En Argentina, laLey de Educacién Nacional N° 26.206 sancionada en 2006 establecio la
obligatoriedad de la evaluacién en todos los componentes del sistema educativo. Sin embargo,
no fue sino hasta 2013 que se realizé un primer intento de evaluacion de la formacion docente,
através de un proceso nacional de autoevaluacion.

En diciembre de 2015, una de las primeras medidas que tomé el nuevo presidente
Mauricio Macri fue la creacion de la Secretaria de Evaluacién Educativa de la Nacién (SEE),
dependiente del Ministerio de Educacion de la Nacion. Desde alli, en acuerdo con las 24
jurisdicciones del pais, en 2017 se implementd la primera evaluacion externa a estudiantes
avanzados de la formacion docente® de una muestra de casi 500 institutos de todo el pais. Los
resultados nacionales fueron divulgados un afio después; poco tiempo antes cada institucion
participante y cada jurisdiccion también habia recibido su reporte individual. Meses después, en
2018, la SEE impuls6 un proceso de autoevaluacion institucional en todos los institutos.

Este grupo de politicas de evaluacién, donde existio, con diferentes enfoques, un objetivo
claro de estimular la reflexion pedagdgica en los institutos, constituye una oportunidad de sumo
interés para estudiar los modos en los que los cuerpos directivos, profesores y estudiantes (es
decir, candidatos a docentes) de dichas instituciones hacen uso de la informacién, y arrojar luz

5> Se evaluaron los desemperios de estudiantes del Gltimo afio de los profesorados de educacién primaria
y de las asignaturas del ciclo basico de educacion secundaria. Se dara informacién mas detallada en el
capitulo 6 (“Politicas evaluativas en Argentina”).
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sobre las relaciones entre las macro-estructuras socialesy los espacios de micro-accion (Coburn
& Turner, 2012).

Realizar un aporte al conocimiento de las instituciones formadoras de docentes en
Argentina es necesario para mejorar la calidad de la ensefianza. Lamentablemente, son muy
pocas las investigaciones que existen al respecto, y las que hay sefalan la opacidad,
sobredimensionamiento y fragmentacion del sistema, la baja calidad de la formacion de sus
docentes, un pobre sistema de control de la calidad, el escaso vinculo entre demanda y oferta,
entre otras cuestiones problematicas (Aguerrondo et al., 2008; Aguerrondo & Vezub, 20114
Maria Cristina Davini, 2005; Mezzadra& Veleda, 2014; Morduchowicz, 2008; Tenti Fanfani, 2010;
Vior et al., 2009).

Existen pocos registros de buenas practicas en el uso de los resultados de las
evaluaciones externas como insumo para la mejora en instituciones formadoras de docentes
(Peck & McDonald, 2013, 2014). En general, lo que se percibe es que la percepciéon de utilidad
de la evidencia disponible no es homogénea entre los actores, y entre ellos hay variabilidad
respecto de las fuentes de evidencia que consideran mas valida.

En este marco, estudiar las caracteristicas y condicionantes del uso de lainformacion en
los institutos de formacién docente podria agregar conocimiento relevante acerca del
funcionamiento de estas instituciones, en el contexto de la proliferacién de datos producto de

politicas evaluativas.

1.2 Perfil de lainvestigadora

Tomé la decisién de investigar el uso de la informacién producida por los dispositivos de
evaluaciéon nacional luego de estar al frente del disefio e implementacién de Ensefiar 2017, desde
el Ministerio de Educacién Nacional. Después de observar los enormes esfuerzos
presupuestarios, logisticos, técnicos, humanos, para generar enormes cantidades de
informaciones para autoridades nacionales y provinciales, y para los institutos de formacién
docente, me preguntaba genuinamente en qué medida valia la pena el emprendimiento.

Fui testigo, de primeramano, de las dificultades de llegar a cada uno de los institutos de
formacion docente del pais, con informacion que fuerarelevante para ellos, que les permitiera
tomar decisiones pedagdgicas e institucionales, que los impulsara a reflexionar sobre sus
practicas. Finalmente, ése era el objetivo principal de Ensefiar 2017, un propésito esencialmente
formativo, sin consecuencias (penalidades o incentivos) ni para estudiantes ni para institutos. El
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anico objetivo era aproximarse a un mejor diagnostico del sistema y devolver informacion de
valor, contextualizada, a cada institucién participante.

A pesar de que el uso de la evidencia producida era el quid del trabajo que se estuvo
realizando, el Estado no llevé adelante estudios que permitierantener unaideade en qué medida
dicha informacién fue util para el gobierno nacional, los gobiernos provinciales o para los
institutos de formacion docente. Tampoco se evalué el uso de los reportes que se habian
producido durante el proceso de Evaluacion Integral 2013-2014 (del que ni siquiera habia
informes nacionales publicados) ni de Autoevaluacion Institucional 2018.

Con este bagaje comencé mi investigaciéon. Mi conexién con el sistema de formacion
docente argentino estuvo signada, en consecuencia, por mi rol como ex funcionaria estatal a
cargo de uno de los programas sobre los cuales quise investigar.

Dirigir un programa nacional de tamafia naturaleza me llevé no sélo a profundizar en los
temas tratados en esta tesis (formacidn docente, evaluacion, uso de la evidencia) sino también
a formarme una opinion acerca de cémo funcionan los institutos en Argentina, qué dinamicas
sociales los atraviesan, incluso a elaborar mis propias hipoétesis (a modo de prejuicio) sobre los
gue podrian llegar a ser los resultados de esta tesis.

Esta condicion me obligd a ser sumamente cuidadosa en la elaboracion del proyecto de
investigacion. Partia de unasituaciéon de privilegio, que es lade tener un interés real, basado en
la experiencia, por eltema a investigar, sumado a un acceso a lainformacion que en otro contexto
me hubiera llevado mucho mas tiempo. Sin embargo, necesitaba tomar distancia para poder
asegurar que el producto respetara criterios de rigurosidad cientificay fuerarealmente un aporte
al campo de conocimiento en cuestion.

El testeo de cada uno de los instrumentos, objetivos de investigaciony marco tedrico con
mi directora de tesis y otros colegas fue sumamente importante. En cuanto al acceso al campo,
tomé la decisién de sumar a dos asistentes de investigacion para la realizacién de entrevistas.
Yo misma me daba cuentade que, en entrevistas donde mi interlocutor erafuertemente critico
de Ensefiar 2017, teniaque hacer un esfuerzo doble por escuchar sin que se vieran afectadas
mis emociones. El aporte de los asistentes de investigacion fue sumamente util, en tanto me
permitid, por un lado, comparar mis entrevistas con las de ellos y, por el otro, codificar las
entrevistas con nivel superior de neutralidad. Como veremos oportunamente, un soporte
adicional para lograr objetividad estuvo dado por el proceso de lectura ciega, através del cual le
pediauna colegaque codificaracinco entrevistas elegidas al azar; luego comparé sus resultados
y los mios, y comprobé un alto nivel de coincidencia. En consecuencia, tomé la decision de

respetar la codificacion que yo ya habia realizado.
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Mas alla de mi experiencia con Ensefiar 2017, debo agregar que tengo formacion
cuantitativa y cualitativa de posgrado. Sin embargo, mi interés por conocer los procesos internos
de los institutos de formacion docente, los modos de apropiacién de la evidencia, de conocer las
voces de los actores y de tomar como validos sus puntos de vista me llevaron a decidir por el
enfoque cualitativo, como se vera en el Capitulo 7, sobre el encuadre metodolégico de la

investigacion.

1.3 Preguntas yobjetivos delainvestigacion

En los siguientes apartados, se presentaran las preguntas de investigacion, los objetivos
generalesy los objetivos especificos.

1.3.1 Preguntas deinvestigacion

Esta investigacién apuntaa conocer los modos en que los institutos de formacién docente
en la provincia de Buenos Aires se han apropiado y han hecho uso de lainformacion proveniente
de los diferentes dispositivos de evaluacién implementados en los Gltimos afios por impulso del
Estado nacional.

En particular, desde una perspectiva exploratoria, se buscara conocer qué factores
actian como barreras y cudles como facilitadores de la utilizacién de la informacién evaluativa
para una toma de decisiones conducente ala mejora.

Asimismo, se estudiara qué fuentes de informacién alternativa utilizan los institutos de
formacion docente para mejorar sus decisiones.

Las investigaciones empiricas sobre los modos en que se utilizan los resultad os de las
evaluaciones en las instituciones de formacion docente son limitadas. En Argentina
especificamente, no se registran antecedentes. En este contexto, y dadas tanto la relevancia de
la tematica como el contexto historico oportuno, tiene sentido preguntarse:

e ¢ De qué modo las instituciones de formacién docente se apropian y utilizan la evidencia

proveniente de las evaluaciones docentes promovidas por el Estado nacional?

e De haber diferencias, ¢ qué condiciones aparecen relacionadas a un mayor 0 menor uso?

e ;Qué otras fuentes de informacidn utilizan?
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Siguiendo la escasa literatura especificasobre eltema para el nivel de formacién docente
(en particular en Argentina), e intentando responder a las preguntas planteadas, esta
investigacion se plantea los objetivos generales y especificos que se detallan en los puntos

siguientes.

1.3.2 Objetivo general

Estudiar el nivel de apropiacion y utilizacion de evidencia de los resultados de
evaluaciones por parte de los institutos de formacién docente en Argentina (con foco en la
provincia de Buenos Aires) durante el periodo 2010-2018, los factores que la condicionan y
procesos de produccion y uso de evidencia alternativa, con el propésito de generar conocimiento

gue contribuya a mejorar las politicas evaluativas y de formacion docente en el pais.

1.3.3 Objetivos especificos
1. Analizar el nivel de apropiacion y utilizacion de los resultados de las evaluaciones por
parte de los institutos de formacién docente en el conurbano bonaerense, através de las

voces de sus directivos y docentes.

2. Determinar los condicionantes externos e internos relacionados con un mayor o menor

nivel de apropiacion y utilizacion de los resultados de evaluaciones.

3. Analizar los procesos de produccion y utilizacion de evidencia internos en los institutos
formadores, como alternativa a aquellos promovidos externamente.

4. Analizar el contexto en el que tienen lugar el fenémeno bajo estudio.

5. Analizar la interaccion entre las politicas y las précticas educativas, e identificar posibles
lineas de investigacion a futuro.

1.4 Fundamentaciéon del marco teérico

Este estudio se enmarca en tres cuerpos de estudios tedrico-empiricos: por un lado,
aquellos relacionados con el docente y su formacion; por otro lado, aquellos relacionados con la
naturalezay objetivos de las evaluaciones —con particular énfasis en las evaluaciones formativas,
como se vera-; por ultimo, aquellos que observan los procesos de produccidn, sistematizacion,

difusidn, andlisis, interpretacion y uso de lainformacion.
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El primer cuerpo tedrico-empirico se centra en el docente, cuyo rol clave en el
aprendizaje de los estudiantes (demostrado fuertemente en las Ultimas décadas) justifica el
desarrollo de la presente investigacion. A lo largo del capitulo referente a esta cuestion, se
presentaran los estudios que demuestran larelevancia del docente y se describiran los debates
en torno de cuales son las caracteristicas mas relevantes para un buen ejercicio de su funcién.
Dado que esta tesis estudia los institutos de formacién docente, se dedicara un apartado a
detallar qué rasgos tiene que tener una formacion docente inicial de calidad y, finalmente, otro
apartado a hacer un racconto del sistema formador docente en América Latina.

El segundo cuerpo teérico-empirico estadedicado a la evaluacion como insumo para
la mejora. Su inclusion se justifica en el hecho de que uno de los objetivos de esta tesis es
ahondar en los modos en que se utiliza la informacién evaluativa en los institutos que forman a
los docentes. Para que el lector comprenda a la evaluacion en su complejidad, se realizara un
breve racconto de su historia, en particular en el contexto latinoamericano. El foco estara puesto,
desde luego, en las evaluaciones externas de la formacion docente y también se tendran en
cuentalos procesos de autoevaluacion institucional.

El altimo cuerpo tedrico-empirico es el central de los tres, ya que profundizaen los
condicionantes (tanto facilitadores como barreras) al uso de informacion externa (como la de
aquella producidaen el marco de los dispositivos nacionales de evaluacion) y aquella producida
por las propias instituciones formadoras. El objetivo de este capitulo es presentar al lector los
principales elementos tedricos que contribuiran a entender los resultados de la presente
investigacion.

Como hemos postulado, esta investigacion se centra en el estudio del uso de evidencia
evaluativa en las instituciones formadoras de docentes. En este sentido, conocer el rol
fundamental del docente y las caracteristicas de su formacidn serviran para entender la
relevancia de estudiar a las instituciones que las estudian. Una vez que nos hicimos eco de las
principales discusiones en el tema de formacion docente, el abordaje de las evaluaciones nos
informard sobre el tipo de evidencia al que nos referimos en esta tesis: qué tipo de datos, por
gué son importantes, qué rol juegan en las instituciones. Finalmente, concluiremos el marco
tedrico con el capitulo clave sobre uso de evidencia en instituciones educativas: qué dice la
literatura sobre los factores individuales, institucionales y sociales que condicionan el uso de
evidencia entre directivos y docentes. Veremos que son muy pocas las investigaciones que
abordaron este tema en formacién docente, lo que reforzard mas aun la necesidad de esta

investigacion.
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En conjunto, las tres contribuciones deberian darnos las bases que nos permitan analizar

y discutir de manera informaday robustalos hallazgos habidos en el trabajo de campo.
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CAPITULO 2: EL DOCENTE Y SU FORMACION

¢ Por qué estudiar algun aspecto de la formaciéon docente? ¢A qué debemos su
relevancia? En las ultimas décadas, numerosos estudios han probado la centralidad del docente
en educaciony ello ha despertado la necesidad de definir qué hace a un buen docente y como
se loforma. En este capitulo, abordaremos en principio por qué es relevante lafiguradel docente,
qué variables se relacionan con su calidad, y nos adentraremos en el universo de su formacion,

particularmente su formacion inicial, que es el objeto de estudio de estatesis.

2.1 Larelevanciadel docente

El siglo XXI demanda una educacién de calidad paratodos sus ciudadanos. Ciertamente,
la educacion tiene un gran potencial como igualadora de oportunidades; sin embargo décadas
de estudio parecerian demostrar lo que muchos denominan “determinismo de los resultados de
aprendizajes”: el punto de partida de una personaes el factor que mayormente explica sus logros
académicos y trayectorias econémicas posteriores (J.C. Tedesco, 2012).

Desde el informe Coleman (Coleman et al., 1966) hasta nuestros dias, los investigadores
en educacion han buscado desafiar dichapremisa, intentando encontrar qué factores contribuyen
a que, mas alla de su nivel socioecondémico, los estudiantes logren mejores resultados.

Entre los distintos factores que se han estudiado como condicionantes de los
aprendizajes, los investigadores han apuntado al nivel educativo de los padres, el tiempo de
aprendizaje, la infraestructuray el equipamiento, entre otros (Hattie, 2009).

Las investigaciones de las Ultimas décadas han sido claras en este aspecto: anivel intra-
escolar, el factor con mayor incidenciaen la calidad de los aprendizajes de los estudiantes es el
docente (Linda Darling-Hammond, 2000; Steven Glazerman et al., 2010; Hanushek et al., 2005;
Hattie, 2009; OCDE, 2005). En este contexto, se entiende como buen docente no a aquel que
consigue los mejores resultados sino a aquel que es eficaz con los recursos que tiene (Hunt,
2008).

Desde el lado de la psicologia, ya en 1986 Brophy demostraba que cualquier intento por
mejorar los resultados de los estudiantes deberiatener como foco las politicas de mejora de la
efectividad docente (Brophy, 1986).

Desde los estudios propiamente educativos, en el afio 2000, Darling-Hammond publicé
un ambicioso estudio realizado en 50 estados de los Estados Unidos en el que demostraba, a
través de datos cuantitativos y cualitativos, que la formacién y certificacion de los maestros es, a

nivel escuela, la variable que mayormente explica los resultados de los estudiantes (Linda
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Darling-Hammond, 2000). Mas recientemente, con unamirada de la escuela en su conjunto, se
publicaron estudios que confirmaron la centralidad del docente como profesional (Bryk, 2010).

Pero fue desde la economia, y el empuje de organismos internacionales, que logré
consolidarse un acuerdo acerca de la centralidad del docente, en particular en relacion a las
diferencias de impacto que producen en sus estudiantes unos y otros (Borman & Kimball, 2005;
Sanders & Rivers, 1996; Barber & Mourshed, 2007; Hanushek, 2011; European Commission/
EACEA/ Eurydice, 2013; Goldhaber, 2002; Hanushek et al., 2005). Incluso hay estudios que
muestran que los efectos de un buen docente exceden la escuela, llegando a estar relacionado
con un mayor nivel de ingresos, el acceso a la educacion superior y a una menor tasa de
embarazo adolescente (Chetty et al., 2014).

Lamentablemente, a pesar del renovado interés por los docentes en la academia, en
América Latina la valoracion y el prestigio de los docentes se ha ido erosionando en las Ultimas
décadas. Entre las razones que se han esgrimido para explicar dicho fenémeno, se ha sefialado
la falta de inversion por parte de los gobiernos en mejorar tanto los salarios como las condiciones
laborales, en un contexto de expansion de la profesion y del mercado laboral femenino, lo que
contribuy6 a que los mejores perfiles tendieran a preferir otras carreras (Elacquaet al., 2018).

En este contexto, tiene mucho mas sentido estudiar qué politicas son las que contribuyen
a fortalecer la profesion. Si consideramos al docente el factor intraescolar que mas influencia
tiene en los resultados de aprendizaje de los estudiantes, es necesario estudiar la calidad de las
politicas de reclutamiento, formacién y desarrollo profesional dirigidas a ellos (OECD, 2018), que
son finalmente las que terminan definiendo la calidad de un docente.

2.2 Lacalidad del docente

La indiscutible evidencia acerca del rol de los maestros dispard, consecuentemente,
nuevas preguntas acercade qué competencias, conocimientosy disposiciones definen lacalidad
de un docente. Ahora bien, mientras que algunos autores sostienen que la calidad del docente
viene definida por los resultados de sus estudiantes (Linda Darling-Hammond, 2000; Laura Goe,
2007), otros destacan la satisfaccion de los mismos (en particular, en la educacion superior
—-(Sayés etal.,, 2014). A continuacién, exploraremos qué entienden algunas de los autores y
organismos que se han dedicado a estudiar qué hace a la calidad docente.

El meta-andlisis publicado por J. Hattie en 2009 sefiala que un buen docente es
investigador en su aula (es decir, analiza, de modo cientifico, cOmo sus estrategias de ensefianza
impactan o no en sus estudiantes); es claro respecto de cuales son los objetivos de aprendizae

y cudles son los criterios con los que evaluard en qué medida éstos fueron alcanzados; ensefia
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a trabajar colaborativamente; utiliza las evaluaciones para retroalimentar el aprendizaje y su
ensefianza; tiene altas expectativas sobre el aprendizaje de sus estudiantes; siente
responsabilidad por los aprendizajes de sus estudiantes (Hattie, 2009).

Respecto de esta cuestion, dos aportes tuvieron especial impacto en el sistema educativo
argentino. Por un lado, los de Miguel A. Zabalza (2007) sobre competencias de los profesorados
docentes, quien explicita cuales son las dimensiones de una docencia de calidad. Si bien
aplicadas al nivel universitario, tiene sentido repasarlas: preparar el proceso de ensefianza-
aprendizaje; seleccionar y preparar los contenidos disciplinares; ofrecer informacion y
explicaciones comprensibles; manejar las nuevas tecnologias; disefiar lametodologiay organizar
las actividades; relacionarse con los estudiantes; tutorizar; evaluar; reflexionar e investigar sobre
la ensefianza; identificarse con lainstitucién y trabajar en equipo.

El otro autor de singular importancia para el campo educativo argentino ha sido Phillipe
Perrenoud, quien también definié, de un modo similar, lo que para él son las “nuevas
competencias para ensefar’: organizar y animar situaciones de aprendizaje; gestionar la
progresion de los aprendizajes; elaborar y hacer evolucionar los dispositivos de diferenciacion;
implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo; trabajar en equipo; participar en la
gestion de la escuela; informar e implicar a los padres; utilizar las nuevas tecnologias; afrontar
los dilemas y deberes éticos de la profesion; y organizar la propiaformacién continua (Perrenoud,
2007).

Si bien para el nivel universitario, es interesante también la perspectiva de Ruiz Bueno,
Torello, Tejada Ferndndez y Navio Gémez (2008), quienes sugieren tres competencias del
profesoren ese nivel: (1) competencias docentes (diagnosticar las necesidades del contexto y
de los grupos como estrategia para la orquestacion adecuada y pertinente de las acciones de
formacion; planificar acciones de ensefanza—aprendizaje de acuerdo a las necesidades del
contextoy a las necesidades individualesy al perfil profesional definido; implementar y desarrollar
la accion de ensefanzay aprendizaje, facilitar el proceso de aprendizaje del estudiante, crear un
clima de trabajo colaborativo entre los alumnos y propiciar oportunidades de aprendizaje tanto
individual como social); (2) competencias ligadas a la investigacion (disefiar, desarrollar, evaluar
y coordinar proyectos de investigacion e innovacion de relevancia para la docencia, para la
institucion y el propio avance cientifico; comunicar y difundir proyectos de investigacion e
innovacion y de conocimiento y avance cientifico; organizar reuniones, seminarios, jornadas,
congresos cientificos que propicien la difusion, la comunicacion, el intercambio, la discusion, la
reflexion del conocimiento cientificoy su avance, asi como la propia formacién docente e

investigadora; comunicar y difundir conocimientos, avances cientificos, resultados de proyectos
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de investigacion e innovacion, a nivel nacional e internacional; elaborar material cientifico actua
y relevante para la docencia, para la institucion y para el propio avance cientifico de su area de
conocimiento; gestionar el conocimiento en los grupos, generando nuevas ideas, saberes y
propician la transferencia tecnolégica en contextos universitarios, educativos, econémicos,
empresariales sociales, culturales, etc.); y (3) competencias ligadas a la funcion de gestién
(gestion de grupos, la resolucion de conflictos, la gestion administrativa, la normativa de
funcionamiento y otros conocimientos en relacién con la politica universitaria) (Ruiz et al., 2008).

Por su parte, Ball (2012) prioriza competencias especificas por encima de disposiciones
generales. Segun la autora, estas competencias incluyen la generacion de una discusién en el
aula, la estimulacion y comprension del pensamiento del estudiante, el establecimiento de
normas y rutinas de exposicion y trabajo en clase, organizacién de trabajo en pequefios grupos,
entre otras mas.

Una mirada innovadora es la de Patricia Kennedy, quien habla del “docente sabio” como
modeloideal. De acuerdo con la autora, un docente sabio tiene (a) conocimiento empirico acerca
de la ensefianza y acerca de su objeto de ensefianza; (b) conocimiento procesual acerca de
estrategias de ensefianzay de conocimientos practicos respecto de como y cuando utilizarlas;
(c) un sentido del contexto de la instruccidén y el contexto en el cual los estudiantes reciben
ensefianza; (d) conciencia del relativismo asociado con las variaciones en los valores y
prioridades tanto de sus colegas como de sus estudiantes; y (e) incertidumbre acerca del efecto
de decisiones pedagdgicas especificas en conjunto con unavoluntad de tomar riesgos y probar
una variedad de estrategias de modo de participar activamente en el aprendizaje del estudiante
(Kennedy, 1999).

Un organismo internacional clave como la UNESCO también fijé estandares que definen
gué es un buen docente. En 2019, publicé junto con la Internacional de la Educacion un
documento que establece cuadles deberiaser, de acuerdo con estas organizaciones, el marco
global de los estandares de la profesién docente; para ello, distinguen tres dominios
(conocimiento y comprension docente, practica pedagdgica y vinculos), para los cuales
identifican diez estandares, descriptosen la Tabla 1 (Education International & UNESCO, 2019).

Tabla 1. Dominios y estandares del desarrollo profesional docente de la UNESCO/EI

Dominios Estandares
l. Conocimientoy 1. Cbémo aprenden los estudiantes, y las necesidades
comprension docente. de aprendizaje, sociales y de desarrollo particulares
de ellos.
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Aqui los docentes deben 2.
sabery comprender:

El contenido y las metodologias relacionadas con el
contenido ensefiado.

Metodologias centrales de investigacion aplicables
a la ensefianza, incluyendo las relacionadas con la
evaluacion de los estudiantes.

1. Practicadocente. 4,
Una practica docente que

Planificacion y preparacion para alcanzar los
objetivos de aprendizaje de los estudiantes.

consistentemente muestre: 5.

Un rango apropiado de actividades pedagogicas
que reflejen y se alineen tanto con la naturaleza del
contenido ensefiado, como con el aprendizaje,
desarrollo y necesidades de los estudiantes.

Organizacién y facilitacion de actividades de
estudiantes de modo de que sean capaces de
participar constructivamente, en una manera segura
y cooperativa.

Evaluacién y analisis del aprendizaje del estudiante,
que informe el disefio de futuras actividades de
aprendizaje y ensefianza.

1. Vinculos docentes. 8.
Las relaciones

profesionales docentes

Procesos colaborativos profesionales que
contribuyan al desarrollo colegiado, y el apoyo a las
necesidades y desarrollo de estudiantes.

incluyen participacion activa 9.
en:

Comunicaciones con padres, cuidadores vy
miembros de la comunidad, de acuerdo a lo que
aplique, para apoyar los aprendizajes de los
estudiantes, incluyendo la informacion formal e
informal.

10.

Desarrollo profesional continuo para mantenerse
actualizado/a en su practica y conocimiento
profesional.

Fuente: Education International & UNESCO, 2019, p. 5-6.

Otros organismos internacionales (como la OCDE o el Banco Mundial) no proponen

marcos del buen desempefio, sino que sintetizan lo que realizan otros paises (haciendo hincapié

en los de mejor desempefio, como Singapur, Finlandia o Corea) (Burns & Luque, 2014; OECD,

2013). Los contenidos de qué estandares implementan los paises los tratamos en el capitulo 4,

ya que se vincula muy directamente con como deciden evaluar a sus docentes (estos estandares

constituyen el ideal a partir del cual se miden los desempefios).

A los fines de esta tesis, la pregunta central es, entonces, como se formaa un docente

gue dé cuentade estas caracteristicas. En el apartado siguiente, analizaremos, en consecuencia,

distintos aspectos de la formacién docente.

33



2.3 Laformacién inicial del docente®

El renovado interés por la figura del docente derivé en multiples estudios acerca de qué
factores aparecen relacionados con su calidad y, fundamentalmente, qué politicas docentes
estan relacionada con esa calidad (Linda Darling-Hammond et al., 2005). Esto influy6 en el
disefio, redisefio e implementacion de diferentes politicas destinadas a incidir en el desarrollo
profesional docente, como la atraccion de mejores candidatos a la profesion, la creacion de
programas de formacion mas adecuado, la evaluacion de docentes en formacion y en servicio,
la asignacion de mejores docentes aescuelas mas vulnerables, entre otras.

La aplicacion de estas politicas no fue uniforme u homogénea en el mundo: mientras que
en algunos casos se priorizé laimplementacion de politicas de reclutamiento alos mejores (como
en Finlandia, Singapur o Corea), en general el énfasis ha estado colocado en mejorar las politicas
de formacién, en particular las de formacion inicial, articulando mejor la teoria y la practica y
fortaleciendo el campo de las practicas, entre otras (Barber & Mourshed, 2007; Goldhaber, 2002).

Dentro del conjunto de politicas docentes que pueden aplicarse para asegurar la calidad
de la ensefianza, la formacion inicial parece ser esencial. De acuerdo a un estudio publicado en
2012 sobre paises con altos desempefios, la alta calidad de los programas de formacion docente
inicial —caracterizados por la interaccion con escuelas, la formacion de comunidades de
aprendizaje y el mentoreo alos docentes ndveles— eraunacaracteristica que estos paises tenian
en comun, ademas del apoyo durante toda su carrera (Jensen et al., 2012).

Alos fines de esta investigacion, tiene sentido estudiar, entonces, este UGltimo conjunto de
politicas: ¢ qué caracteristicas tiene -y deberia tener— laformacién inicial de un docente? ¢ Como
deberia estructurarse y cuanto deberia durar? ¢ Qué se espera de un docente al finalizar su
formacion inicial y cémo debe continuar formandose alo largo de su profesion?

Para introducirnos a esta cuestion, tenemos que separar, primero, lo que es formacion

inicial de lo que es formacion continua o permanente. Llamaremos formacion docente inicial a

¢ Esta investigacion analiza los institutos de formacidn docente en la provincia de Buenos Aires y los
dispositivos de evaluacion implementados por el Ministerio de Educacién sobre dichos institutos en tanto
instituciones a cargo de la formacion inicial del docente. En consecuencia, el marco tedrico profundizara
en distintos aspectos de la formacion docente inicial. Si bien estos institutos en algunos casos ejercen
funciones de formacion continua, éstas no fueron ni objeto de evaluacion ni son los institutos las Unicas
organizaciones a cargo de ella. Mas alla de que la tesis y, en particular, el marco teérico, se centren en la
formacién docente inicial, es necesario destacar la importancia de la formacion continua. Mientras que hay
autores que llaman a considerar un continuo a la formacion inicial y permanente por tratarse de un mismo
sistema de desarrollo profesional (Jensen et al., 2016), investigaciones han remarcado la
imprescindibilidad de sumar competencias profesionales durante el ejercicio de la profesion (Wilson &
Floden, 2003). De hecho, hay evidencia que demuestra, en particular, que la formacion continua
desempefia un papelimportante en el cambio de los métodos de los docentes y que estos cambios tienen
un impacto positivo en el aprendizaje de los alumnos (Borko & Putnam, 1995).
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aquella que sucede antes de que las personas ejerzan laresponsabilidad de ensefiar a un grupo
0 mas de alumnos; por otra parte, la formacién docente permanente o continua es aquella que
ocurre durante el ejercicio de ladocencia (Pedrd, 2020).

A sabiendas de que la educacion debe darse a lo largo de toda la carrera, la formacién
inicial tiene una importancia singular, en tanto establece los cimientos sobre los cuales se
construye todo el perfil de un docente. Es durante esta etapa cuando el docente forja sus
creencias sobre la profesiony sobre el objeto de su ensefianza (Grossman et al., 2005); esta
etapa le permitira adquirir los saberes y competencias minimos, y también construir su identidad
profesional (Pedrd, 2020). De acuerdo con Avalos (2004), el aprendizaje del futuro maestro
comienza durante la formacién inicial, avanza con cierta inseguridad durante los primeros afios
del ejercicio y continua durante toda su vida profesional. Incluso —sostiene la misma autora- los
futuros docentes ya entran a la carrera con preconceptos sobre la docencia que fueron
construyendo durante toda su escolaridad y que no suelen ser enfrentados o tratados
directamente durante la formacion inicial (Lortie, 1975). De acuerdo con Marcelo Garcia (2002),
llamamos formacion docente inicial “al transito por parte del profesor en formacién de un itinerario
formativo disefiado especificamente para dotarle de los conocimientos, habilidades vy
disposiciones para ejercer su tarea docente” (p.23). Estafase, contintadiciendo, antecede alas
de iniciacion o insercion profesional y a la ultima, de desarrollo profesional propiamente dicho,
donde los docentes yatienen su propio repertorio.

El foco en la formacién docente inicial ha dado lugar a estudios que sefialan multiples
desafios, tales como la baja preparacion con la que egresan los docentes néveles, la expansion
cuantitativa de las instituciones sin necesariamente asociarse a una mejor calidad o las
dificultades en laatraccion de los mejores candidatos.

Mas alla de los desafios que surgen desde el sistema, hay quienes sostienen que existen
factores extrainstitucionales que han contribuido a desprestigiar la formacién docente inicial. De
acuerdo con la mirada de B. Avalos, tres factores han influido en ello: en primer lugar, la
implementacion de reformas en el mundo anglosajon que desafiaban la autonomia de las
instituciones formadoras; en funcién de dicho paradigma, el ejercicio de la docenciano requeria
de una preparacion especifica, sino que alcanzaba con la obtencién de un titulo universitario en
alguna disciplina (Zeichner, 2010); en segundo lugar, la creencia generalizada entre algunos
sectores de que es mejor formarse dentro de las escuelas directamente;y, en tercer lugar, la
idea, también expandida en algunos ambitos, de que es necesario contar con docentes que
actuen, por lo que —desde esta perspectiva— reflexionar sobre la practica no seria necesario
(Avalos, 2014).
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Si bien a nivel social alin no se ha recuperado el prestigio de la profesién (en gran parte
debido aque en gran parte del mundo las condiciones materiales para el ejercicio de la profesion
docente no han mejorado), dentro del &mbito educativo se reconoce no sélo, desde luego, el
valor de la docencia, sino también de las instituciones que forman alos docentes.

De hecho, las instituciones formadoras juegan un rol fundamental durante la formacion
inicial, en tanto son la puertade entrada a la profesion docente (Denise Vaillant, 2013). Incluso
hay estudios que muestran que la calidad institucional de la universidad formadora se relaciona
con el desemperio del futuro docente: un analisis llevado a cabo en 35 universidades chilenas
sobre recién egresados de la carrera de docente que rindieron la prueba Inicia (de ingreso a la
docencia), revel6 que la calidad institucional explicaba méas de la mitad del resultado de sus
egresados (Pedraja-Rejas et al., 2012).

Este tipo de estudios son elocuentesrespecto de lanecesidad de estudiar en profundidad
la formacion docente inicial, ya que evidentemente no es lo mismo formar a un docente en una
institucion que en otra. En consecuencia, en las paginas que siguen analizaremos los dos
elementos centrales que organizan la formacion docente inicial: (a) la estructurade la carrera,
ahondando en las tradiciones en que se sustenta; (b) la oferta curricular.

2.3.1 Estructuradelacarrera

A pesar del rol clave de la formacion institucionalizada, la gran necesidad de docentes
hizo que la falta de certificacion y formacién pedagdgica no constituyera, en muchos casos, un
impedimento para que el docente comenzaraa trabajar en una escuela, en particular en el nivel
secundario. Esto ha traido consecuencias en la calidad de la ensefanza ofrecida, y postula
enormes desafios al sistema.

Si bien algunos estudios muestran que el sélo hecho de tener una titulacion académica
no implica ser un docente efectivo (Clotfelter et al., 2007, 2010; Rivkin et al., 2005), del otro lado
de la biblioteca, hay importantes investigaciones que encuentran una asociacion positiva entre
titulacion y desempefio de los estudiantes (Linda Darling-Hammond et al., 2005; Ortuzar et al.,
2017; Riordan, 2009; Wayne & Youngs, 2003).

Riordan, por ejemplo, encuentraque los estudiantes que fueron asignados a docentes
con certificacion desde el nivel inicial hasta tercer grado, obtenian sisteméaticamente mejores
resultados (especialmente en lectura) que aquellos que habian sido asignados a docentes sin
certificacion. Wayne y Youngs, por su parte, han encontrado evidencias poco concluyentes al
respecto, excepto parael caso de Mateméticas: los estudiantes de secundario aprenden mas si
son asignados a docentes de Matematicas que cuentan con una certificacion Mas aun, hay
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estudios que muestran la incidencia de algunos aspectos especificos de la formacion docente
inicial en el desempefio de los estudiantes. En América Latina, se ha encontrado que aquellos
docentes que cursaron su formacion inicial en programas que destinan mayor tiempo a las
practicas, logran mejores resultados en sus estudiantes (Ortlzar et al., 2017).

Ademas del hecho de contar con unatitulacion o no, otra dimension que se ha analizado
es la duracion de las carreras docentes. En este sentido, a lo largo del tiempo y en términos
generales, laformacion inicial del docente ha convergido a un promedio de cuatro afios y medio.
Especificamente, para los docentes de primaria, el promedio es de tres afios; para los de
secundaria, la duracién minima tiende a ser cuatro (Pedrd, 2020).

Tabla 2. Duracion de estudios de formacién inicial docente en América Latina

Inicial CINE1 CINEZ2 CINE3
Argentina 4-5 4-5 4-5 4-5
Brasil 30 mas 30 més 30 mas 30 més
Chile 4-5 4-5 4-5 4-5
Colombia 2-5 2-5 5 5
México 4-5 4-5 4-5 -
PerG 5-6 5-6 5-6 5-6
Uruguay 4 4 4 4

Fuente: Louzano & Moriconi, 2014, p.29

Existen diferencias entre los paises en funcion de cémo se fue configurando, a lo largo
de la historia, la formacion de docentes de los tres primeros niveles (inicial, primario y
secundario)’, de acuerdo con el tipo de tradicion en la que se insertan, la cual define en gran
medida muchas de las caracteristicas que tienen hoy (Pedré, 2020). A propésito, Bucherberger
etal. (2000) sefalan que existe una tradiciébn normalista en la formacién docente inicial para
docentes de educacién primariaen aquellos paises que no cuentan con sistemas comprensivos
o donde la formacién docente es responsabilidad del secundario. Bajo este modelo, en genera
se priorizala formacion en habilidades basicas y menos el conocimiento cientifico. Este modelo

también es caracteristico de laformacion docente para el nivel inicial, que en términos generdes

7 Se hace referencia a estos tres niveles ya que esta tesis busca estudiar institutos que forman docentes
para estos tres niveles.
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comenzd en espacios anexos a las escuelas normales (Draghi et al., 2015). En este sentido,
pues, las escuelas normales fueron instituciones indispensables en el proceso de formacion de
los sistemas educativos. Incluso en algunos paises desarrollados en los que la formacién inicial
de docentes se transfirié al terciario, las practicas normalistas siguen incluyendo la estructura
curricular actual.

Existe una segunda tradiciébn, asociada cominmente a una formacion del tipo
“académico”, que se vincula generalmente con la formacion docente inicial de docentes del nivel
secundario. Bajo este modelo, es menos importante la teoriaeducativay en cambio se profundiza
en habilidades pedagdgicas especificas de la disciplina, a la cual esta asociada la identidad del
docente (Pedrdé, 2020). En Argentina, los profesores de los colegios nacionales (formadores de
la élite dirigente) eran graduados universitarios, intelectuales, politicos o escritores, con
conocimientos de la disciplina, pero sin formaciéon pedagdgica. En algunos casos, se crearon
disciplinas universitarias para la ensefianza en el nivel secundario como el Profesorado de
Ensefianza Secundaria Normal y Especial de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional de la Plata (Draghi et al., 2015).

Estas dos tradiciones, sostiene Pedro, aparecen hoy ligadas a dos modelos de formacion
docente inicial diferenciados: por un lado, el concurrente, en el cual las materias académicas se
estudian junto con las profesionales (este es el modelo mas comun en maestros de primaria) ; por
otro lado, el modelo consecutivo, en el que los futuros docentes primero completan unacarrera
de grado en unadisciplinaacadémica relevante en laeducacién basicay una vez que completan
dicha formacion avanzan hacia una capacitacion pedagogica (este modelo es mas frecuente en
profesores del nivel secundario). Mientras que el primer modelo tie ne la ventaja de ofrecer una
formacion més integrada, el segundo permite al universitario relativa flexibilidad respecto de sus
elecciones de carrera. En algunos paises persiste el primer modelo, en otros el segundo (como
en Espafa o Noruega) y en un nimero importante conviven ambos (como en Finlandia, Inglaterra
0 Suecia).

La falta de formacion pedagdgica para docentes del nivel secundario ha inspirado
multiples debates en relacion al tipo de ensefianza que imparten y al compromiso que pueden
llegar a tener con su profesion. Un estudio realizado sobre docentes de secundario mostro que
cuanto mayor formacion pedagdgicatienen los docentes, menos probable es que abandonen la
profesion (Ingersollet al., 2012; Ingersoll et al., 2014). Esto es clave, considerando el alto impacto
negativo que tiene la rotacion docente sobre los desempefios de los estudiantes.

A su vez, la escasez de docentes en algunos paises ha dado lugar a modelos

“alternativos” de formacion docente inicial, a través de los cuales se ofrece un entrenamiento
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corto, con el objetivo de insertar rapidamente profesionales en los sistemas. El caso mas
renombrado es acaso el de la organizacién Teach for All, que naci6 en los Estados Unidos y que
se ha expandido por el mundo, incluso en América Latina. Esta organizaciébn selecciona
universitarios graduados de distintas carreras y les ofrece una formacién de dos meses y
acompafamiento durante los dos afios enlos que ensefian en una escuela, generalmente de alta
vulnerabilidad (Louzano & Moriconi, 2014).

También el Estado ha implementado, en algunos paises, programas alternativos de
formacioén docente, como Inglaterra, los Paises Bajos, los Estados Unidos o Australia (Pedrd,
2020).

Desde luego, este tipo de programas ha levantado criticas de todo tipo, porque asume
gue la formacion pedagégica es secundaria 0 menos importante que cualquier otraformacion de
base. Como respuesta a estas criticas, se han desarrollado algunos intentos por evaluar su
efectividad. Si bien la evidencia es ain poco concluyente, unas pocas investigaciones han
demostrado que la desercién entre los profesionales del programa Teach for All es mas baja que
entre los docentes engeneral (Xu et al., 2011), e incluso se han demostrado resultados positivos
en las areas de Matematicas y Ciencias (S. Glazerman et al., 2006).

Intentando romper con aquellos modelos, a partir de los 80s se realizaron reformas
importantes tanto en la formacion de docentes de nivel primario como de docentes de nivel
secundario en Estados Unidos, Europa y Canada, orientadas a formar al docente en
“competencias”. Entre las reformas introducidas, Vaillant (2004) sefiala la adopcién del modelo
universitario (es decir, inscribir la formacion docente en instituciones en las que se desarrollan
funciones de docencia, investigacion y extension), el aumento de la duracion de los estudios
requeridos, el establecimiento de la practica docente como componente esencial de la formacion,
la creacion de nuevas instituciones, la aprobaciéon de normativas tendientes a regular la
formacién, el establecimiento de certificacidn y habilitacion para la funcién docente y el
otorgamiento —-en este desarrollo- de un papel preponderante a las organizaciones
internacionales.

En particular, en Europalas innovaciones mas relevantes se refirieron ala diversificacion
de titulaciones (al respecto, conviene sefialar el programa Tunning Educational structures in
Europe, através delcual se constituyeron redes de titulaciones con universidades de los distintos
paises europeos para el disefio de los contenidos basicos y perfil profesional de los maestros del
nivel primario); la mejora de la préctica docente através de la incorporacion de tutores (como en
Holanda), la ensefianza directamente en las escuelas mismas (como en el Reino Unido) o la

inclusion de consejeros pedagogicos (Francia); y la adecuacién de las propuestas curriculares,
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especificando —en algunos casos— las disciplinas que deben formar parte de los programas
ofrecidos por las instituciones formadoras. Por su parte, las reformas en los Estados Unidos
priorizaron el establecimiento de estandares de desempefio (Vaillant, 2004).

2.3.2 Ofertacurricular

Avalos sostiene que la cuestion central en la formacion inicial de los docentes consiste
en convertir estructuras, contenidos y formas en oportunidades para aprender a ensefiar. Para
gue esto se lleve a cabo en la préctica, se necesitan tanto una vision de lo que es la docencia
como criterios especificos acercade lo que un docente debe sabery debe ser capaz de hacer
en las circunstancias en las que les toque actuar (Avalos, 2004).

En su muy conocido texto “The right start”, laacadémica Linda Darling-Hammond postula
algunos lineamientos comunes deseables paralaformacién docente inicial: estandares comunes,
evaluaciones basadas en desempefio en funcién de dichos estandares, estructuras de apoyo,
oportunidades de aprendizaje profesional (Linda Darling-Hammond, 2012). En funcién de los
resultados de PISA, la OCDE (2018) hall6 que los paises con mejores desempefios presentan
tres caracteristicas en comun en relaciéon a la formacion (y desarrollo) del docente: un periodo
obligatorio y extendido de practicas que forma parte de su periodo de formacién e iniciacion, la
existencia de una variedad de oportunidades hechas a medida para el desarrollo profesional
continuo y mecanismos de evaluacion docentes, tanto legislados como profundamente
arraigados en las practicas escolares y que estén muy centrados en la mejora continua de los
docentes.

En términos generales, cominmente se sefalan tres dimensiones a tener en cuenta en
el campo de la formacion docente: la formacion general, la formacién especificay la formacion
practica; en los dltimos afios se ha hecho énfasis en la necesidad de flexibilidad de las
estructuras, de modo de permitir a los futuros docentes, eventualmente, cierta movilidad en sus
carreras (Schleicher, 2011).

Efectivamente, en las Gltimas décadas, numerosos estudios se dirigieron a estudiar en
gué medida las practicas docentes (caracteristicas, formato, duracién) impactaban en la calidad
del aprendizaje de los futuros docentesy, en consecuencia, en los aprendizajes de sus futuros
estudiantes. Para Ball & Cohen (1999), éste debe ser el aspecto central de su formacion inicial.
Al respecto, la investigadora argentina Inés Aguerrondo postulaba que en general, las practicas
se basan en el modelo “aprender por imitacién” y que, lamentablemente, esta metodologia
muchas veces iba en contrade la reflexion (Aguerrondo, 2004).
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Sin embargo, hay evidenciade que las précticas efectivas se relacionan con el desarrollo
de mejores capacidades docentes (Darling-Hammond, 2000; Zeichner, 1999). En 2009, un grupo
de investigadores publicé los resultados del seguimiento que le realizaron a docentes de Nueva
York, en el que hallaron que los estudiantes de quienes tenian mayor preparacion practica tenian
mayores probabilidades de obtener mejores resultados académicos (Boyd et al., 2009). Otros
autores el efecto positivo de realizar las practicas en escuelas efectivas, es decir, aquellas que,
atendiendo una poblacion altamente vulnerable, obtienen resultados por encima de los
esperados (Zacarias & Guevara, 2016).

A partir de un analisis de la experiencia internacional, Louzano & Moriconi (2014)
concluyen que las préacticas deben: (1) integrarse con el curriculo del programa; (2) estar insertas
en una alianza con las escuelas; (3) contar con el apoyo de un sistema que asegure que la
experiencia constituye un aprendizaje parael estudiante de docencia.

Ademas de la mencionada estructuray un fuerte componente préctico, Darling-Hammond
(2005) afirma que los programas de formacion docente deben cimentarse en la experimentacion
y reflexion, porlo que deben estar integrados por el trabajo estilo “clinico”, los estudios de caso,
los portafolios, las autobiografias y la investigacién sobre la practica.

En un trabajo previo, Darling-Hammond (2000) analizé los programas de formacion
docente inicial mas efectivos en los Estados Unidosy hall6 algunas caracteristicas en comun,
tales como la coherencia conceptual (vision sobre el docente que se esta formando y sobre el
aprendizaje), préacticas de ensefianza integradas y con un propoésito (las préacticas estan
organizadas para estimular la reflexion; las escuelas asociadas son elegidas cuidadosamente) y
atencién a los estudiantes como sujetos que aprenden.

Respecto de la formacion especifica (es decir, de aquella asociada a las disciplinas a
ensefar), existe evidencia que prueba que los estudiantes de aquellos docentes que tienen
conocimientos solidos en unadisciplinatienen mejoresresultados, y esto es especialmente véalido
para el area de Matemética (Hill et al., 2005; Mullens et al., 1996; Sorto et al., 2009)

En la region iberoamericana, también se han alzado voces sugiriendo reformas en la
formacion. Novoa, por ejemplo, igualmente considera que la educacion del docente debe asumir
un componente fuertemente préctico (centrado en el estudio de alumnos y casos concretos),
debe realizarse desde dentro de la profesion (concediendo alos profesores mas experimentados
un papel mas relevante), debe dedicar especial atencion a las variables personales de la
formacion (lo que el autor denomina “tacto pedagdgico”), valorar el trabajo en equipo y
caracterizarse por un principio de responsabilidad social (N6voa, 2009).
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En América Latina, académicos, gobiernos y organizaciones internacionales han
estudiado esta etapa de la carrera docente: ¢ es realmente clave para el desempefio posterior?
¢, Constituyen, los institutos de formacion docente, los espacios adecuados para formar a los
futuros docentes? ¢ Qué caracteristicas son importantes? (OREALC/ UNESCO Santiago, 2013).
Al respecto, laUNESCO da cuatro recomendaciones parala regién sobre politicas de formacion
docente inicial: promover el ingreso de los mejores candidatos a la docencia, elevando el nivel
de exigencias para ingresar a los estudios pedagdgicos; fortalecer la calidad de los programas
de formacion docente, especialmente los contenidos curriculares, las estrategias de formacion y
evaluacién de aprendizajes y la calidad de los formadores; ofrecer una formacion de calidad
pertinente para el trabajo educativo con grupos sociales desfavorecidos;y asegurar sistemas
apropiados de regulaciéon de la calidad de los programas de formacién y de quienes egresan de
ellos (OREALC/ UNESCO Santiago, 2016).

A pesar del interés de la academia, los organismos internacionales y los gobiernos en la
formacion del docente, ha habido un impacto minimo en su calidad en América Latina (Imbernon
& Canto, 2013). Muchos autores han sefialado ya que la gran heterogeneidad que existe en los
programas y en las instituciones de formacion docente en el continente hadado origen a circuitos
diferenciados de calidad (Vaillant, 2004).

Entre los problemas sefialados por la literatura que impiden garantizar una buena
formacién docente inicial, se encuentran el poco didlogo entre la teoria y la practica (algunos
explican esta disociacibn como consecuencia de que la formacion inicial de los docentes se
desarrollé desde las perspectivas fundantes de la pedagogia, mas que desde las necesidades
reales de un profesor competente —Avalos, 2004-), laimplementacion de clases frontales, la baja
vinculacion las escuelas asociadas, la fragmentacion del conocimiento, el bajo conocimiento en
el uso de pedagogico de las TIC y la poca formacién metodoldgica (Gatti et al., 2011; Gatti & de
Sa Barreto, 2009; OREALC/ UNESCO Santiago, 2013; Vaillant, 2010; Vaillant & Marcelo Garcia,
2015; Villegas & Reimers, 2003).

También se observan problemas diferenciados en laformacién de docentes de primaria
y los de secundaria, derivados de las tradiciones diferentes de las que ambos se nutren: mientras
que en los maestros de primaria se identifica una necesidad de mayor formacion disciplinar, en
el caso de secundaria (generalmente profesionales de unadisciplina que no se formaron como
profesores) el déficit estd en el campo pedagdgico (OREALC/ UNESCO Santiago, 2013). Como
explicacion a este fendmeno, se ha sefialado que la formacién de maestros de primaria tuvo

como eje organizador los elementos instrumentales de la cultura por parte de los nifios, mientras
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gue la escuela secundaria ha basado su organizacion en la I6gica de las disciplinas (Braslavsky,
1999; Denise Vaillant, 2004).

Para América Latina concretamente, se ha hecho hincapié en las caracteristicas de los
postulantes ala profesién (no se atrae alos mejores candidatos), la curriculaes de baja calidad,
hay mucho énfasis en teoriay poco en practica, en muchos los paises la carrera contintia siendo
muy corta, los docentes de las instituciones formadoras estan poco preparados y existen pocos
incentivos a graduarse (Villegas & Reimers, 2003). Haciendo alusién a los problemas que la
formacion docente inicial encuentraen la region, Vaillant (2013) afirma que no puede asumirse
gue un docente esta formado por el hecho de que tenga su titulo. De hecho, Bruns & Luque
(2014) sostienen que laescasa evidenciaacumulada para laregion ha demostrado que mas afios
de formacion no necesariamente se han traducido en mayores habilidades en los docentes.

En el caso de Argentina, las investigaciones realizadas van en linea con lo que ocurre en
el resto del continente. De acuerdo con Mezzadra & Veleda (2014), las instituciones formadoras,
ademas de formar a los futuros docentes en habilidades y competencias, en general tienen que
transformar su disposicién, ya que en un gran porcentaje de los aspirantes, la eleccion de la
carreratiene que ver con que es la Unica opcién en su ciudad o pueblo, o acaso la Unica que le
ofrece al menos un empleo estable. A esto se suma la necesidad de compensar las falencias
asociadas con el nivel social del que provienen (casi dos tercios de los docentes, sostienen las
autoras, del nivel primario y la mitad del nivel inicial y secundario, tenian padres sin titulo
secundario).

Este racconto de desafios nos obligaa pensar acerca de como deberia ser la formacion
ideal. En consecuencia, en el proximo apartado nos dedicamos a explorar qué priorizar en la

formacion docente inicial.

2.3.4 Quépriorizaren laformacién docente inicial

Como hemos visto, la docencia se ha nutrido, desde sus inicios, de dos tradiciones, una
normalista y una universitaria que, en términos generales, han alimentado al nivel primario y al
nivel secundario, respectivamente, y que continian modelando al sistema que conocemos hoy
endia.

En el marco de estas tradiciones, ya en los 70s ya se empujaba en Europa por una
formacion docente inicial mas profesional, que incluyera“las ciencias de la educaciéon” (didactica,
didéactica especifica, psicologia educacional y sociologia educacional), investigacion educativay
materias asociadas, desarrollo de la capacidad de resolucion de problemas, un amplio repertorio
de précticas validadas que apoyaran el aprendizaje y un codigo de ética. En esa misma década,
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se dio la reformaen Alemania y en Inglaterra, en los 90s en Francia y casi simultGneamente en
Finlandia (Bucherberger et al., 2000).

De acuerdo con Darling-Hammond (2000), una gran cantidad de investigaciones sobre
gué tener en cuenta para formar al docente se centr6 en las habilidades mas generales, otro
cuerpo de estudios se concentré6 en el conocimiento de una disciplina especifica; otros
investigadores se volcaron al estudio del conocimiento de estrategias de ensefianza y
aprendizaje. También se exploraron la experiencia en la ensefianzay, finalmente, todos estos
aspectos combinados.

Las dimensiones de la formacion docente priorizadas difieren entre los académicos:
mientras que un grupo de autores enfatiza el componente de conocimientos y saberes que debe
manejar el docente (Schulman, 1987; Tardiff & Gautier, 2001), otros se enfocan mas en las
actitudes que deben ser desarrolladas (Linda Darling-Hammond & Lieberman, 2012, p.;
Korthagen, 2004; Névoa, 2009; Socket, 1994).

Para Schulman, a diferencia de otros académicos, no es suficiente pensar laformacion
del docente en términos de habilidades, conocimiento general y conocimiento especifico, sino
gue es necesario formar al docente de modo que sepa cOmo hacer que esos tres campos
interactien entre si, algo que una década mas tarde también sefalarian Ball & Cohen (1999).
Schulman postulaba que, para poder ensefar una disciplina favoreciendo su comprension, el
docente tiene que representar los temas y conceptos centrales de modo de que sus alumnos
puedan elaborar sus propias representaciones, sobre labase de sus conocimientos previos. De
este modo actia como un “puente” entre los significados dados en el conocimiento curricular y
las construcciones que realizan los estudiantes (Avalos, 2004).

Una posicion preponderante en las ultimas décadas es aquella que sostiene que los
docentes deben comprender los contenidos minimos de cada area de estudio, debe conocer los
modos en que se construye el conocimiento en esa area (investigacion) y debe conocer los
criterios para validar conclusiones. Desde esta perspectiva, se prioriza la profundidad en la
comprension mas que la cobertura (Gardner & Boix-Mansilla, 1994).

Darling-Hammond y Peter Youngs, a su vez, demuestran que la preparacion en
estrategias pedagogicas tiene un impacto en el aprendizaje tan importante como la habilidad
comunicacional, el dominio de unadisciplina, la certificacion y la comprobacién de antecedentes
(Linda Darling-Hammond & Youngs, 2002).

Estudios realizados en otros contextos refuerzan la importancia del componente
metacognitivo. Un estudio de caso llevado adelante por Jarauta, Serrat e Imbernon (2014)
concluye que la formacion de los profesorados deberiafortalecer el desarrollo de la dimension
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intelectual de la docencia y la adquisicion de capacidades de reflexion sobre su practicay el
contexto.

Una linea similar es la propuesta por Grossman et. al (2005). Para estos autores, el
docente no solo requiere de conocer la sustancia y la sintaxis de la propia disciplina; precisa,
ademas, conocer al estudiante y sus procesos de aprendizaje, el curriculumy el contexto de su
implementacion, asi como sus fines y objetivos, la didactica general y la especifica de la materia.
A esto, otros académicos agregan el conocimiento de las grandes ideas de la educacion y
experiencias educativas importantes, la comprension de los procesos que facilitan la
organizacién del trabajo en el aula y el aprendizaje sobre lainvestigacion de la practica docente.

El debate sobre qué saberes incluir en el perfil docente también se dio en Argentina.
Cecilia Braslavsky, una de las mas grandes pedagogas del pais, dio en 1999 una serie de
recomendaciones pararepensar la profesion docente, entre las que se encontraba el orientarse
hacia la formacion de competencias basicas: la pedagdgico-didéactica (aquella que le permita al
docente disponer de y seleccionar estrategias para intervenir intencionadamente en favor del
aprendizaje del estudiante, asi como crear las que sean necesarias cuando las disponibles no
fuesen suficientes), lainstitucional (aquella que les permite articular la macropolitica del sistema
con la micropoliticade la escuelay el aula), la productiva (aquella que les permite comprender el
mundo en el que viven e intervenir en él como ciudadanos productivos), la interactiva (aquella
que les permite comprender, empatizar y relacionarse con el resto de la comunidad educativa) y
la especificadora (aquella capacidad que le permite aplicar un conjunto de conocimientos
fundamentales a la comprensién de un tipo de sujetos, de una institucion educativa, y/o de un
conjunto de fendmenos y proceso) (Braslavsky, 1999).

Asi como se han estudiado los modos de ensefianza alos futuros docentes, también se
ha escrito los modos en que éstos aprenden. Al respecto, Borko & Putnam (1995) sostienen que
el aprendizaje docente es situado (0 contextual), es socialmente distribuidoy es mediado por
objetos y herramientas. Desde otra perspectiva, Sykes (1998) identificatres modos en que se
analiza el modo en que el futuro docente se empieza a formar: (a) el futuro docente visto como
un consumidor en un mercado estructurado en base a servicios que se ofrecen burocraticamente;
(b) el futuro docente entendido como un artesano que construye conocimiento, habilidades y
materiales dentro de un oficio; y (c) el futuro docente visto como profesional que orienta su
formacién en funcién de estandares de desempefio.

La importancia del contexto en el aprendizaje del docente ha sido sefialada por otros
autores también. De acuerdo con estacorriente tedrica, laformade aprender méas efectivatiene

lugar en las escuelas y esta relacionada con las actividades diarias de los docentesy sus
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estudiantes (Villegas & Reimers, 2003). Quizas el ejemplo mas analizado (en particular en
relacion a la formacién docente continua) en los ultimos afios es el de las comunidades de
practica o comunidades de aprendizaje (Bryk, 2010). Sinembargo, en laformacién docente inicia
acaso el espacio clave para el aprendizaje situado es el de las practicas, por lo que resulta
fundamental que la seleccién de las escuelas asociadas sea planificada, incluya diversas
actividades (observacion, practica individualizada, practica con grupos), un docente que esté
interesado en apoyar la formacion del novato, un tutor o supervisor que acomparie al estudiante
en el analisis de lo trabajado y en la articulacion con la teoria (M. Cochran-Smith & Zeichner,
2005; Linda Darling-Hammond, 2005; M.Cristina Davini, 2016; Florian & Lintaker, 2010; Peebles
& Mendaglio, 2014; Zacarias & Guevara, 2016).

Es importante destacar que la influenciade las investigaciones en la practica ha sido
diferente entre los paises desarrollados y otras partes del mundo (Louzano & Moriconi, 2014).
Darling-Hammond & Lieberman (2012) encuentran que, mientras que en Estados Unidos (pais
en el cual, sin embargo, la influencia de Schulman parece haber sido extensa) y Australia
conviven distintos modelos formativos (lo cual es natural en un estado federal), en paises
considerados “modelo” (como Corea, Finlandia y Singapur) pareceria haber consenso respecto
de qué estrategia nacional implementar.

En cualquier caso, los grandes esfuerzos volcados en el estudio del docente producto
de su nueva centralidad derivaron en la migracion de un conocimiento mas “artesanal” a uno
mucho mas cientifico, basado en evidencia empirica (Louzano & Moriconi, 2014).

Més alla de los numerosos intentos por que definir los conocimientos, competencias y/o
disposiciones que hacen aun buen docente, algunos autores concluyen en que todavia estamos

muy lejos de que haya claridad conceptual y amplios consensos al respecto (Wang et al., 2011).

2.3.5 Las institucionesformadoras de docentes

El desarrollo de competencias para el ejercicio de la docencia requiere de instancias
institucionalizadas que las fomenten y apoyen (Denise Vaillant, 2010). En consecuencia, es
esencial estudiar las instituciones que, en laregion, estan a cargo de esta tarea.

A pesar de la gran heterogeneidad de instituciones formadoras que conviven hoy en dia,
el principal antecedente a lo que hoy en América Latina son los institutos de formacién docente
lo constituyen las Escuelas Normales, creadas en el siglo XIX. Durante los afios sesentadel siglo
XXy, mas fuertemente, a partir de los ochenta, la formacién docente inicial (en un principio
concentradaen el nivel medio) comenzo6 a extenderse en el tiempo y a ser transferidaal nivel
superior (Avalos, 2002; Vaillant, 2013; Vaillant, 2009).
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En 2013, la UNESCO identificé cuatro tipos de instituciones formadoras de docentes en
la regién: (1) las universidades (que en general forman docentes para el nivel secundario); (2)
las universidades pedagdgicas (a medio camino entre las universidades y los institutos de
formacion docente; hay casos en México, Colombia, Chile, Venezuela); (3) los institutos
pedagdgicos superiores (instituciones de nivel terciario no universitario; los casos tipicos aqui
son Argentina y Uruguay); (4) las Escuelas Normales (que son instituciones de educacion
secundariaencargadas de laformacién de maestros; hoy, presentes en Nicaraguay Guatemala).
(OREALC/ UNESCO Santiago, 2013).

En los paises desarrollados, la formacidn inicial del docente hatendido a concentrarse en
las universidades (Pedrd, 2020). Como se puede ver en lasiguiente tabla (y como se vera en el
capitulo referido al contexto argentino), en Argentina (y también en México y Peru) la formacion
docente esta a cargo, en mayor medida, de institutos terciarios no universitarios (institutos de
formacion docente), dependientes de cada una de las veinticuatro jurisdicciones en las que se
divide el pais. En la region, los paises que principalmente les asignan a las universidades la

formacion de los maestros y profesores son Brasil y Chile.

Tabla 3. Formacién docente inicial en América Latina y el Caribe, segun dependencia institucional

Nivel escolar Instituciones formadoras
parael que se Escuelas Principalmente Institutos Principalmente
educa secundarias terciarios no superioresy universidades
universitarios universidades
Inicial Guatemala Argentina, Colombia, Caribe Brasil, Chile.
México, Peru. angléfono.
CINE1 Guatemala Argentina, Colombia, Caribe Brasil, Chile.
(Primaria) México, Peru. angléfono.
CINE 2 México. Argentina, Perq, Brasil, Chile,
(Secundaria Caribe anglofono. Colombia,
inferior) Guatemala.
CINE 3 Argentina, Perq. Brasil, Chile,
(Secundaria Colombia,
superior) Guatemala,
México, Caribe
angléfono.

Fuente: OREALC/ UNESCO Santiago, 2013, p.38.

De acuerdo con Vaillant y Marcelo Garcia (2015), las instituciones formadoras de
docentestienen algunas particularidades, por lo que es necesario pensar en politicas especificas
para ellas. En primer lugar, cuentan con profesional especializado y un curriculum que prescribe
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contenidos a ser abordados. En segundo lugar, tienen la funcién de control de la certificacién o
permiso para ejercer la profesion docente. En tercer lugar, ejercen la funcién de socializacion y
reproduccién de la culturadominante.

La calidad de los profesores en las instituciones de formacion docente inicial es un tema
gue ha sido estudiado por académicos de la region. A propdsito, Vaillant (2002) propone una
serie de criterios de desempefio para los formadores, inspirado en el modelo de los Estados
Unidos. Entre los criterios que menciona, se incluyen el impartir ensefianza efectiva, reflexionar
y evaluar; demostrar espiritu critico y resolucion de problemas; revisar regularmente los cursos
para incorporar materiales actuales; utilizar innovaciones en la ensefianza, adecuando los
objetivos de aprendizaje con las necesidades de los estudiantes y técnicas de ensefianza
pertinentes; aplicar conocimiento especializado y técnicas de investigacion; demostrar
conocimiento sobre los temas criticos en educacion; entre otros.

Como hemos visto, distintos autores han sefialado los desafios que enfrentan las
instituciones formadoras de docentes (Aguerrondo, 2004; Aguerrondo et al., 2008; Mezzadra &
Veleda, 2014). Mas alla del contexto argentino —que veremos luego—, en general, paralaregion,
se destacan los bajos niveles de logro de sus estudiantes y los altos niveles de desgranamiento,
desarticulacion horizontal (es decir, con otras instituciones), condiciones laborales deficientes
(asignacion de horas cétedraa docentes, lo que dificulta el trabajo en equipo, el seguimiento de
estudiantes, la participacion en actividades institucionales y las tareas de investigacién), las
escasas oportunidades de capacitacion y de incorporacion de las tecnologias, y la falta de
actualizacion de la normativa (Ademar Ferreyra, 2010).

¢ Como tienen que ser las instituciones formadoras de docente en el siglo XXI? Ademar
Ferreyra (2010) propone seis competencias bésicas: organizar y gestionar situaciones de
aprendizaje efectivas y actualizadas para todos los estudiantes y para los docentes; garantizar
la trayectoria formativa de los estudiantes a partir de la elaboracién y evolucion de dispositivos
gue permitan discriminacion positiva; propiciar ambientes facilitadores de aprendizaje; asumir el
desarrollo profesional y ético de los docentes (expandir la oferta de formacion en servicio,
posibilitar espacios de reflexion sobre la préactica, promover la innovacién, promover la
investigacion); insertarse en lacomunidad y el entorno (promover el desarrollo de actividades de
extension e investigacion y la interaccion con grupos de la sociedad civil); y gestionar
estratégicamente los procesos.

Por otra parte, se ha sefialado la necesidad de que las instituciones migren hacia una
modalidad de ensefianza mucho mas personalizada, en la cual el docente experto tengaun rol
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preponderante; también se propone unavinculacion mas cercanacon los graduados (Ferreyra &
Orrego, 2006).

Tabla 4. Resumen de las principales discusiones tedricas del apartado

Caracteristicas
e Tradicion normalista (generalista), formando sobre todo
maestros de primaria.
Tradiciones que nutren la e Tradicion académica (disciplinar), formando sobre todo
formacion docente profesores de secundaria.
e Modeloprofesional o porcompetencias, que desde los 70s
busca profesionalizar ambas tradiciones.

e Foco conocimientos y saberes (Schulman, 1987; Tardiff &
Gautier, 200; Braslavsky, 1999).

e Foco las actitudes (Linda Darling-Hammond & Lieberman,
2012, p.; Korthagen, 2004; N6voa, 2009; Socket, 1994;

¢, Qué debe aprender un docente? Braslavsky, 1999).

e Foco enlos modos de produccién de conocimiento
(Gardner & Boix-Mansilla, 1994).

e Foco en habilidades intra e interpersonales (Linda
Darling-Hammond & Youngs, 2002; Jarauta, Serrate
Imbernén, 2014; Braslavsky, 1999).

o Foco en el estudiante y su contexto (Grossman et. al,
2005).

Fuente: Elaboracién propia.

2.3.6 Regulaciéon de laformacion docente inicial

Para asegurar la calidad de sus instituciones formadoras de docentes, cada pais ha
implementado diferentes estrategias. Enladécada del 90 e iniciados los 2000, en América Latina
se consolido6 el proceso de acreditacidny evaluacion de las instituciones formadoras de docentes,
bajo el paraguas de la profesionalizacion del sector. El Estado adquirié un rol mucho mas activo
en la supervision de los programas de formacidony se definieron perfiles ideales de docentes
(Martinez Boom, 2000). Especificamente en el caso de Argentina, laLey de Educacion Nacional
del 2006 cred el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD), que da apoyo a las
instituciones formadoras de todo el territorio nacional, tanto para la formacién inicial como para
la formacién continua del docente (Ley de Educacion Nacional, N° 26.206, 2006). En el capitulo
5 se detallaréan las especificidades del contexto argentino.

La regulaciéon de la formacién docente inicial puede adoptar formas diferentes. Una
manera es controlar la calidad —la cual debera definir el Estado— de las instituciones formadoras;
esto puede ser posible a través de procesos de acreditacion de las instituciones. Es el caso de
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Colombia, por ejemplo, en donde las instituciones tienen que ser autorizadas por el Ministerio de
Educacién, para poder funcionar. Para que esta autorizacion suceda, los institutos deben
presentar el proyecto institucional en donde se detallen planes de estudio, estructurafunciond,
perfil del staff docente, establecimiento, entre otras cuestiones.

En Paraguay, la Agencia Nacional de Evaluacion y Acreditacion de la Educacion Superior
(ANEAES) elabor6 y aprob6 el Mecanismo de Evaluacién y Acreditacién Institucional para los
institutos de formacion docente. El mecanismo se elabor6 de forma participativo (con docentes,
directivos y funcionarios), para validar criterios e indicadores, construidos en la base de los
principios de pertinencia, impacto, adecuacion, oportunidad, eficacia, eficiencia académica,
eficiencia administrativa, integridad e internacionalizacion (Agencia Nacional de Evaluacion y
Acreditacion de la Educacion Superior, 2019).

En general, ha habido consenso en que es necesario mejorar las politicas de acreditacion
de los programas de formacion docente. Parte de las controversias al respecto se relacionan con
el hecho de que, en gran parte de los casos, la formacion ocurre en las universidades, que
cuentan con un grado de autonomia mayor al de los institutos de formacion docente (Vaillant,
2013).

Una manera de simplificar el proceso de control de la formacion docente inicial es
centralizar el curriculum, la formacién y la contratacion de sus docentes. Esto sucede en paises
que se suelen tomar como modelo, como Singapur, en donde el Estado nacional controla
centralizadamente la formacién de los docentes.

En la mayoria de América Latina, por el contrario, la situacion es diferente: como he mos
visto, coexisten multiples tradiciones en un sistema altamente fragmentado, por lo que el Estado
tiene un rol mas de coordinador de las heterogeneidades (Louzano & Moriconi, 2014). En esta
region, han emergido otras politicas que también regulan la formacion docente inicial, como el

establecimiento de estandares o marcos de desempefio.
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Tabla 5. Funciones reguladoras de la formacion docente inicial en paises de América Latina

Paises Aperturay | Aprobacion Examen Certificac | Nombramient | Acreditacion
cierrede de especial de ion de ode y monitoreo
instituciones | curriculum ingreso egreso formadores
y programas
Argentina X X(@) X
Brasil X X X(b) X
Chile X X(c)
Colombia X X X X X X
Guatemala X X X X X
México X X X
Peru (d) X X X X X X

Fuente: OREALC/UNESCO Santiago, 2013.

(a) La certificaciondelos titulos docentes larealizan los institutos.

(b) El examen nacional es voluntarioy no tiene caracter de habilitante.

(c) La Unicaconsecuenciadeno obtenerlaacreditacion es el no acceso a fondos publicos.
(d) La mayorparte delas regulaciones aplican alos institutos y no alas universidades.

Algunos autores sefialan que la introduccién de estandares o marcos de desempefio en
la formacion docente inicial se relaciona con las orientaciones que han tomado las
investigaciones en educacion en las Gltimas décadas, a través de las cuales se hainsistido en
avanzar hacia trayectos de formacion inicial profesionalizantes, en donde se le dé espacio a la
investigacion educativa y al aprendizaje de practicas cientificamente validadas. Estas nuevas
corrientes piden que el docente sea autonomo, critico, puedareflexionar sobre su practica, tenga
capacidad para resolver problema, actie éticamente, esté comprometido con su propio
aprendizaje, sepatrabajar en equipo, entre otras cuestiones (Furlong, 2008).

De acuerdo con Cooper & Jasman (2002), lanecesidad de introducir aquel nuevo set de
competencias en la curricula impulsé a algunos paises a establecer estandares o parametros
minimos comunes para guiar la formacion docente inicial. Mientras que en América Latina la
introduccién de marcos de referencia o estandares comenzé en los 2000s, en Europalareforma
de la introduccién de estandares comenzd en los 70s, con la reformade la formacién docente
inicial (Bucherbergeret al., 2000).

La funcidén de estos estandares es dar marco a la profesion docente, definir qué es
valorado y qué no, cudles son las areas de competenciay qué cuestiones quedan fueradel rol.
Para Meckes (2014), los estandares para la formacion docente inicial tienen incluyen la

tradicional funcion de acreditacién, pero también se agregan dos nuevas funciones: la
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certificacién de los sujetos que se gradian o ingresan a la carrera docente y la formulacién de
programas de formacion basados en estandares.

Sotomayor & Gysling (2011) estudian los casos de Inglaterra (Reino Unido), Quebec
(Canadd), Nueva York (Estados Unidos) y Victoria (Australia), en donde el establecimiento de
estandares se articula con el proceso de acreditacion de las instituciones. De acuerdo con las
autoras, si bien enlos cuatro casos existen estandares que funcionan como referentes generales,
en los cuatro también el proceso de acreditacion de las instituciones (publicas y privadas) es
obligatorio.

También la OCDE realiz6 un estudio en 2013 sobre estos paises, destacando el caso de
algunos paises, como el de Australia y Nueva Zelanda, que involucraron a los docentes en la
creacion de los estandares. En el caso de Australia, después de un periodo de investigacion, se
realiz6 una consulta abierta a toda la comunidad educativa. El producto de dicho proceso fue
sometido a un andlisis psicométrico, dirigido por la Universidad de Nueva Inglaterra. Al finalizar,
habian participado mas de 6.000 docentes. En Nueva Zelanda el proceso fue diferente, ya que
el pais cuenta con un cuerpo profesional de docentes (New Zealand Teachers Council), que fue
quien lidero el trabajo (OECD, 2013).

América Latina también se sumé a la ola de definicién de estandares o pardmetros para
la formacion docente, orientados acumplir distintos propésitos. En Chile, por ejemplo, existen los
llamados “Estandares orientadores de la Formacion Docente Inicial’, creados para distintas
carreras magisteriales y que se actualizan a lo largo del tiempo y son referentes de las pruebas
Inicia. De acuerdo con el sitio web oficial del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas del Ministerio de Educacion de Chile, estos estandares refieren “d
nacleo central de conocimientos disciplinarios y pedagdgicos con que se espera que cuenten los
profesionales de la educacion una vez que han finalizado su formacién inicial”. Asimismo, en
didlogo con diferentes sectores (universidades, dependencias gubernamentales, sindicatos) han
desarrollado un “Marco para la Buena Ensefianza” como instrumento que guie a docentesy
equipos en las escuelas en los procesos de acompafamiento y mentoria (CPEIP, 2008;
Education International & Oxfam Novib, 2011).

Peru también ha liderado un proceso de didlogo nacional para la constitucion de lo que
ellos llamaron “Marco del Buen Desempefio Docente”, con el objetivo de establecer qué requeria
la sociedad de aquellos que se dedicaban a ejercer la docencia. Es concebido como un
instrumento esencial para el disefio, implementacion y evaluacion de politicas de formacion
docente en el pais. A lo largo del “Marco”, se explicaque la profesion docente tiene un conjunto
de dimensiones que son transversales a otras profesiones y otro conjunto que es especifico de
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la docencia. El primer grupo estaintegrado por cuatro dimensiones: la reflexiva, la colegiada, la
éticay la relacional. En el segundo grupo estan la dimensién politica, la dimensién cultural y la
dimension pedagdgica. Ademas, establecen cuatro campos de dominio deldocente: preparacion
para el aprendizaje de los estudiantes; ensefianza para el aprendizaje de los estudiantes;
participaciéon en la gestion de la escuela articulada a la comunidad; y desarrollo de la
profesionalidad y laidentidad docente. A su vez, los dominios estan divididos en comp etencias.
(Ministerio de Educacién de Peru, 2012).

En Ecuador, los estandares de desempefio profesional docente cumplen las siguientes
funciones: guiar, reflexionar, evaluar y autoevaluar; disefiar y ejecutar estrategias de
mejoramiento; tomar decisiones en cuanto a: evaluacion, apoyo y asesoria, certificacion,
concurso de méritos y oposicion para el ingreso al magisterio, formacion inicial, formacion
continua y desarrollo profesional educativo. De acuerdo con lo establecido por el Ministerio de
Educacién ecuatoriano, su objetivo es orientar la mejora de la labor profesional de docentesy
directivos del sistema educativo (Ministerio de Educacion de Ecuador, 2012).

Otro pais de la region que ha incursionado en el establecimiento de estandares para la
profesion docente es Colombia. En este caso, unafuncién especificade los “Estandares Basicos
de Competencia’ es constituirse en criterios comunes para las evaluaciones externas. En
paralelo, son Gtiles para guiar el disefio del curriculo, el plan de estudios, los proyectos escolares
e incluso el trabajo de ensefianzaen el aula; la formulacién de programas y proyectos, tanto de
la formacion inicial del profesorado, como de la cualificacion de docentes en ejercicio; la
produccién de los textos escolares, materiales y demas apoyos educativos, asi como la toma de
decision por parte de instituciones y docentes respecto a cuales utilizar; entre otras cuestiones
(Ministerio de Educacion de Colombia, 2006).

Un modo que tienen los gobiernos paradeterminar en qué medida se han alcanzado esos
estandares en la formacion docente inicial es estableciendo unaevaluacion al finalizar la cursada,
lo cual ha sido implementado en algunos paises compulsivamente (como Ecuador o Colombia)
y en otros, voluntariamente y de manera esporadica. En Argentina, como se vera, la
implementacion de Ensefiar 2017 en estudiantes del Ultimo afio de las carreras docentes tuvo
parcialmente ese objetivo, ya que -si bien no existian estandares comunes— se contaba con
lineamientos curriculares para toda la nacion establecidos en 2007. Este tema se tratara en los
capitulos 5y 6.
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Tabla6. Sintesis de estandaresy marcos de referencia parala profesién docente, en paises seleccionados
de América Latina

Pais Nombre del instrumento Objetivo/ Funcion
Chile Estandares orientadores de la Formacién | Refieren al nlcleo central de
Docente Inicial conocimientos disciplinarios y

pedagdgicos con que se espera que
cuenten los profesionales de la
educacién unavez que han finalizado
su formacion inicial.

Marco para la Buena Ensefianza Guian a docentes y equipos en las
escuelas enlos procesos de
acompafiamiento y mentoria
Colombia Estandares Basicos de Competencia Busca constituirse en criterios
comunes para las evaluaciones
externas

Ecuador Estandares de desempefio profesional Orientan la mejora de lalabor
docente profesional de docentes y directivos
del sistema educativo

Peru Marco del Buen Desempefio Docente Orientan el disefio, implementacion y
evaluacién de politicas de formacion
docente.

Fuente: Elaboracion propia

2.4  En sintesis

La comprobacion de que el factor con mayor incidenciaen la calidad de los aprendizajes
de los estudiantes es, a nivel intra-escolar, el docente (Barber & Mourshed, 2007; Borman &
Kimball, 2005; Bryk, 2010; Chetty et al., 2014; Darling-Hammond, 2000; European Commission/
EACEA/ Eurydice, 2013; Glazerman et al., 2010; Goldhaber, 2002; Hanushek, 2011; Hanushek
etal., 2005, 2005; Hattie, 2009; OCDE, 2005; Sanders & Rivers, 1996) dispar0 nuevas preguntas
acerca de qué competencias, conocimientos y disposiciones son claves en ellos, destacandose
la planificacion de la ensefianza, la seleccion y secuenciacion de contenidos, laimplementacion
de estrategias de ensefianza adecuadas, la organizacion de los aprendizajes, |la evaluacion, la
investigacion sobre la propia ensefianza (Hattie, 2009; Perrenoud, 2007; Ruiz et al., 2008;
Zabalza, 2007).

Asimismo, este renovado interés derivo en estudios acerca de qué factores aparecen
relacionados con su calidad (Linda Darling-Hammond et al., 2005), dentro de los cuales se le ha
dado singular importancia a la formacion docente inicial (Marcelo Garcia, 2002; Pedré, 2020), ya
que es durante esta etapa que adquieren saberes y competencias minimos, y también

construyen su identidad (Pedro, 2020).
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En consecuencia, se han estudiado diferentes aspectos de la formacion docente inicial.
En principio, las instituciones formadoras juegan un rol fundamental durante la formacion inicial,
en tanto son la puertade entrada ala profesion docente (Vaillant, 2013); se ha probado que tanto
el tipo de institucion formadora como la duracién de la carrera y el hecho de contar o no con
certificacién inciden en la formacion del docente (Linda Darling-Hammond et al., 2005; Orttzar
etal., 2017; Riordan, 2009; Wayne & Youngs, 2003).

Otros estudios han abordado qué lineamientos son deseables parala formacion docente
inicial. En general, existe acuerdo acerca de la importancia de contar con estandares comunes,
evaluaciones basadas en desempefio en funcién de dichos estandares, estructuras de apoyo,
oportunidades de aprendizaje profesional, es decir, periodos de practicas largos y extendidos e
integrados con la cursada teédrica (Boyd et al., 2009; Darling-Hammond, 2000, 2012; Louzano &
Moriconi, 2014; OECD, 2018; Zeichner, 1999). Otros autores han sefialado la importancia de la
formacién especifica o disciplinar (Hill et al., 2005; Mullens et al., 1996; Sorto et al., 2009).

Respecto de qué dimensiones priorizar en la formacion inicial, un grupo de autores
enfatiza el componente de conocimientos y saberes que debe manejar el docente (Schulman,
1987; Tardiff & Gautier, 2001), otros se enfocan mas en las disposiciones que deben ser
desarrolladas (Darling-Hammond & Lieberman, 2012, p.; Korthagen, 2004; N6voa, 2009; Socket,
1994). Desde otra perspectiva, una posicion preponderante en las Ultimas décadas es aquella
priorizala profundidad en lacomprensién més que la cobertura (Gardner & Boix-Mansilla, 1994).
A su vez, estudios realizados en otros contextos refuerzan la importancia del componente
metacognitivo (Grossman et. al., 2005; Jarauta, Serrat e Imbernoén, 2014).

Sin embargo, a pesar del interés de la academia, los organismos internacionales y los
gobiernos en la formacién del docente, ha habido un impacto minimo en su calidad en América
Latina (Imbernén & Canto, 2013), dando origen a circuitos diferenciados de calidad (Vaillant,
2004).

Dado que el formarse para ensefiar requiere de la existencia de instancias
institucionalizadas, (Vaillant, 2010), es clave estudiar las instituciones a cargo de esta tarea,
caracterizadas en América Latina por su enorme heterogeneidad de formatos (Avalos, 2002;
Valillant, 2013; Vaillant, 2009) y desafios como altos niveles de desgranamiento, bajos niveles de
logro de sus estudiantes, falta de actualizacion normativa, entre otros (Ademar Ferreyra, 2010).

Para asegurar la calidad de sus instituciones formadoras de docentes, cada pais ha
implementado diferentes estrategias. Enladécada del 90 e iniciados los 2000, en América Latina
se consolido el proceso de acreditaciony evaluacion de las instituciones formadoras de docentes,
bajo el paraguas de la profesionalizacién del sector (Martinez Boom, 2000).
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En paralelo a los procesos de acreditacion, algunos paises de la region (Chile, Perq,
Ecuador, Colombia) han implementado estandares de desempefio para orientar la formaciony
la actuacién docente. Lafuncion de estos estandares es dar marco a la profesiéon docente, definir
gué es valorado y qué no, cudles son las areas de competenciay qué cuestiones quedan fuera

delrol (Meckes, 2014).
En relacion a esto, en el proximo capitulo trataremos los distintos modos de evaluar la

formacién docente inicial.
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CAPITULO 3: LA EVALUACION COMO INSUMO PARA LA MEJORA

Hemos venido analizando la figura del docente desde mudltiples dimensiones: su
importancia, las caracteristicas de su rol, cdmo ha evolucionado histéricamente en América
Latina tanto a nivel primario como a nivel secundario. Este preambulo nos da el pie para avanzar
hacia un nuevo capitulo en esta investigacion: laevaluacion de los docentes y, en particular, de
su formacion, que es un aspecto clave del estudio. En concreto, nos interesa explorar la
evaluacion en tanto analizamos el uso de informacién evaluativa por parte de las instituciones
formadoras de docentes.

Evaluar es una actividad humana que nos ha permitido evolucionar como especie
(Davidson, 2005). En cualquiera de los emprendimientos que realizamos los seres humanos,
existen componentes de juicio que nos permiten dilucidar en qué medida avanzamos, 0 no, en
la direccidn correcta. Uno de los emprendimientos humanos mas complejos que existe es la
educacion. Es natural que, entonces, empezando en el aula, la evaluacion haya ido penetrando

de modo capilarizado, hasta abarcar a practicamente todos los elementos del sistema.

3.1 Laevaluacion: algunas definiciones con perspectiva histérica

Desde comienzos del siglo XX, diferentes actores del sistema educativo han mostrado
creciente interés e involucramiento en la utilizacion de dispositivos, estrategias e instrumentos
de evaluacion cada vez mas sofisticados.

De acuerdo a Madaus, Stufflebeamy Scriven (1993), la primera etapa (1900-1930) del
usode las evaluaciones en educacion, caracterizada como de “estandarizaciony eficiencia”, tuvo
como rasgo distintivo la expansion de las encuestas masivas en distintas fases del sistema
educativo. Quizas la figurarelevante de dicha etapa fue E.L. Thorndike, quien abogaba por una
referenciaabsoluta en la evaluacién educativa (en contraposicion aunareferenciarelativa).

El periodo 1930-1945 es conocido como la “era Tyler”, en referenciaa Ralph Tyler,
comunmente aludido como “el padre de la evaluacion en educacion”. Fue Tyler quien acuii6 el
término “evaluacion educativa’, que —desde su perspectiva —significaba medir hasta qué punto
los objetivos deseados han sido alcanzados através de determinados dispositivos pedagogicos.
Tyler se enfocabaen la comparacién con un punto de partida de determinado grupo, y no tanto
entre un grupo con intervencion y un grupo control. En consecuencia, le asignaba singular
importancia al contexto.

A partir de 1958, y después de algunos afos de letargo, se dio una nueva expansion,
tanto de los proyectos educativos, como de la evaluacion educativa. Esta época se caracteriza
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por la proliferacion de todos los enfoques (enfoque Tyler, experimentos, evaluaciones
curriculares).

Un nuevo giro se produce en 1963, con los postulados de Cronbach. En un famoso
articulo, Cronbach presentauna virulentacritica a las evaluaciones educativas, por su falta de
relevancia y utilidad. Desde su perspectiva, era necesario abandonar la competencia entre
programas y migrar hacia un proceso de recoleccién de informacion que sirviese de guia parael
desarrollo curricular. Asi, Cronbach fue la primera persona en afirmar que era mas Uutil proveer
reportes a los docentes sobre el desempefio de los estudiantes en determinados items, que
reportar un puntaje global con contenido macro (Cronbach, 1963).

Cronbach definio la evaluacion educativa, en cualquier &mbito (desde el aula o a nivel
masivo), como la recolecciony uso de la evaluacion para la toma de decisiones acerca de un
programa educativo. Es decir, la evaluacion aparece inherentemente ligada a su utilizacion.
Cronbach agrega que esta decision puede ir desde entrega de materiales pedagdgicos a nivel
nacional, las actividades pedagdgicas en una escuela o las experiencias educativas de un
estudiante solo. Segun él, el problema es que los resultados de las evaluaciones tienden a
ensombrecer sus principios; de hecho, afirma que, si bien se insiste con la participacion de los
docentes en la construccion de los instrumentos evaluativos, poco se hadiscutido sobre el modo
en que los docentes hacen uso de sus resultados. Sin embargo, desde su perspectiva, el mayor
servicio que las evaluaciones pueden prestar alos sistemas educativos es, justamente, identificar
aspectos en los que la mejora sea deseable. Por esarazon, Cronbach ha sido un gran defensor
de devolver a los docentes informacion acerca de los desempefios de los estudiantes en cada
item, en contraposicion a simplemente darles un puntaje global, que poco dice acerca de qué
conocimientos o habilidades domina un estudiante y cuéles no.

Los afios 60 se caracterizaron por la disputa por la preeminencia de alguno de los
multiples enfoques evaluativos que ya entonces habiaen boga. A las miradas existentes, Glaser
y Klaus (R. Glaser & Klaus, 1966) e inmediatamente Popham y Husek, introdujeron el concepto
de “evaluacién referida a criterio” o “evaluacion criterial”: un intento por medir el dominio de
conocimientos de un estudiante, con independenciade lo que otro estudiante o grupo domine
(Blanco, 1996). Desde otro marco analitico, los estudios de Scriven y Bloom introdujeron la
discusion acercade los diferentes propdsitos de las evaluaciones (Scriven, 1967; Bloom, 1969).

Por un lado, Scriven (1967) explicitdo los diferentes fines de las evaluaciones,
distinguiendo entre aquellas evaluaciones educativas que tienen un proposito formativo y
aquellas que tienen un propdésito sumativo. Para Scriven, las evaluaciones sumativas buscan

diferenciar o seleccionar estudiantes, a diferencia de las formativas, que tienen unrol clave en la
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mejorade los aprendizajesy del sistema. Asi, define alas evaluaciones formativas como aquellas
cuyo fin es retroalimentar a los actores para orientar futuras decisiones, en vez de sancionar o
seleccionar a los estudiantes de acuerdo asus logros.

En la misma linea, Bloom (sefialado por Cronbach como representante de una escuela
de pensamiento que ve a la construccion de la evaluacién a escala como una opo rtunidad para
el aprendizaje en servicios de los docentes) alenté el uso de las evaluaciones no ya para calificar
y clasificar alos estudiantes sino para proveer alos docentes con informacion acercadel proceso
de ensefianza-aprendizaje. De hecho, para Bloom este ultimo debia ser el objetivo primordial de
cualquier evaluacion (Bloom, 1969).

Es necesario destacar que, afios mas tarde, entrarian en escena los andlisis de M.
Foucault en el que la evaluacion aparecié no ya como un instrumento de mejora sino como un
mecanismo mas de poder por parte del estado (G. Madaus & Kellaghan, 1992). Desde esa
perspectiva, la promocién de una cultura de evaluacion podria ser entendida como una practica
discursiva que busca la interiorizacion del control (Bolivar, 1994; Foucault, 1976). Otros autores
en la misma linea mas adelante sefialarian que es necesario considerar, siquiera, la posibilidad
de que la evaluacién sea una herramienta del Estado para legitimar su autoridad (Weiler, 1992).

En términos generales, desde principios de los 70°s hasta nuestra época, el campo de la
evaluaciéon educativa ha vivido un proceso de intensa profesionalizacion, tanto en investigadores
como en administradoresy docentes. Ha habido grandes esfuerzos académicos por perfeccionar
el conocimiento en el area, surgieron revistas especializadas, programas de formacion
especificos y centros de investigaciéon (Madaus et al., 1993).

Dentro de este boom de las evaluaciones, los ultimos veinticinco afios han sido
especialmente prolificos, yano sélo en el marco de las escuelas y paises, sino también a nivel
internacional. Mientras que muchos paises y regiones desarrollaron nuevos instrumentos de
medicidn, organismos internacionales como la OCDE (PISA) y la UNESCO (los distintos ERCE
en América Latina, por ejemplo), y también organizaciones privadas como IEA (PIRLS, TIMMS)
y Pearson, han empujado la agenda de la evaluacién en el mundo, promoviendo distintos usos y
alentando diferentes debates.

En los ultimos afos, la descontextualizacion de la agenda de estos organismos y su
consecuente impacto en las agendas gubernamentales ha hecho que muchos de quienes
abogaban por la evaluacion educativa, comenzaran a oponerse a ella (Koretz, 2017; Ravitch,
2019). Asimismo, desde la academia se ha criticado los pocos beneficios de la implementacion
de evaluaciones en relacion a lo costoso de su implementacion (Glazer & Peurach, 2015). Més

recientemente, académicos que en los 2000 se comprometieron con la evaluacion estandarizada
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(“La Edad del Logroy Esfuerzo”, segun Hargreaves), en los ultimos afios se movieron —como
contracara de la simplificacién del curriculum para el aprendizaje para las pruebas- hacia la
defensade un aprendizaje profundoy unaeducacién que promueva el desarrollo del caracter y
la ciudadania (“LaEdad del Compromiso, Identidad y Bienestar”) (Fullan et al., 2018; Hargreaves,
2020).

3.2 Componentes de las evaluaciones educativas

En el apartado anterior, hemos visto cdmo las evaluaciones a escala han ido penetrando
en el sistema educativo, llegando a abarcar multiples actores y niveles del sistema (tema sobre
el cual nos explayaremos en la proxima seccion).

Implementar evaluaciones educativas estandarizadas conlleva un proceso de toma de
decisiones ideoldgicas, politicas, metodoldgicas y logisticas dificil de narrar. Una manera de
profundizar en este proceso es conocer los diferentes componentes de las evaluaciones
educativas y algunas de las decisiones que deben tomarse para cada uno de ellos. Esta tarea
es la que se propone abordar esta seccion de maneraintroductoria, yaque no es el foco de esta
investigacion.

El primer elemento a considerar al momento de implementar una evaluacion es el objeto
dela mismay, ligado aeste, el objetivo, esdecir, aquiénes vamos a evaluar y con qué proposito.
¢ Evaluaremos a los estudiantes, a los docentes, a los futuros docentes? ¢ Evaluaremos las
instituciones que forman a alguno de estos grupos? ¢, Qué nos proponemos conocer atraves de
la evaluacion? Y una pregunta fundamental: ¢qué decisiones se tomaran a partir de los
resultados?

El uso de los resultados de las evaluaciones es acaso la decision mas importante a
tomar, ya que a partir de saber quiénes seran los usuarios y qué tipo de informacién necesitan
-teniendo en cuenta las condiciones del contexto, desde luego—- se pueden disefiar mejores
dispositivos.

Como puede observarse, a este nivel ya se exige tener resueltas algunas cuestiones
fundamentales. Dependiendo de a quién se evalle y con qué objetivo, también se sumaran
nuevas decisiones como, por ejemplo, sies necesario mantener comparabilidad de los resultados
en el tiempo y, en consecuencia, se requiere una logistica particular para mantener la
confidencialidad de las evaluaciones.

Ligado con el objetivo de la evaluacién aparece la decision acercade si éstaserareferida
a norma (que permite la comparacion intra grupos) o a criterio (que permite identificar qué

conocimientos dominaun grupo de estudiantes). En AméricaLatina, generalmente se ha utilizado
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el primer criterio. Ambos criterios parten de supuestos bien diferenciados: mientras que las
evaluaciones referidas a norma asumen que la medicién de cualquier caracteristica humana
(incluyendo los aprendizajes) tiene un comportamiento similar a una curva normal, en las
evaluaciones referidas a criterio se defiende la premisa de que todos los estudiantes aprendan
(Ravelaetal., 1999). A partir de esta decisién fundamental, se derivara un nimero de decisiones
metodoldgicas (respecto a las nociones de validez y confiabilidad, al modo de construccién de
los items, al procesamiento de los resultados, etc.) que no viene al caso analizar en este estudio.

Otro componente de las evaluaciones es su contenido: ¢qué se evaluara? En las
evaluaciones de estudiantes de los niveles basicos se suelen evaluar contenidos y capacidades
en las distintas disciplinas; en las evaluaciones a docentes o futuros docentes, también pueden
evaluarse contenidosy capacidades relacionados con alguna disciplina a ser ensefiada, pero
ademas pueden querer medirse actitudes o, mas concretamente, conductas. En el caso de las
instituciones (instituciones formadoras o escuelas), las dimensiones y variables a ser evaluables
pueden incluir, entre otras, la eficienciainterna, el liderazgo pedagdgico, el clima de aprendizaje
o la gestion institucional.

A partir de la decision de qué se evaluara se definen dos cuestiones claves: por un lado,
cudl sera el marco de referencia, es decir, contra qué estandares o parametros se hara la
valoracién. Esto es valido tanto para las evaluaciones referidas anormacomo aquellas referidas
a criterio: independientemente de la estrategia, siempre existe un ideal respecto del cual uno
disefia la evaluacién. En los sistemas de evaluacion estandarizados nacionales, generalmente
se utilizan los disefios o lineamientos curriculares nacionales; en el caso de las evaluaciones
internacionales, como PISA o ERCE, los paises trabajan durante afios en acordar el marco de
referenciaminimo que seravalido para todos.

Una decision adicional es la de cual sera o cuales seran los instrumentos de recoleccion
de evidencias de los aprendizajes a ser evaluados. Si bien mas adelante dedicaremos un
apartado especificamente ahablar de aquellos que pueden ser utilizados en laformacion docente
inicial, es importante tener en cuenta que todos los instrumentos tienen limitaciones y que,
generalmente, lo que se busca es intentar minimizarlos a través de distintas estrategias
(combinacién de instrumentos, tipos de ejercicios de resolucion, etc.).

Cada una de estas decisiones tiene, a su vez, implicaciones politicas y logisticas. No es
lo mismo implementar una evaluacién en paises con amplia trayectoriaen el tema, que hacerlo
en aquellos que han comenzado més recientemente.

Entre las dificultades mas comunes asociadas a la nuevaimplementacion de este tipo de

politicas, aparece, en primer lugar, la resistenciaa la idea de una evaluacion; en segundo lugar,
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son frecuentes las complicaciones técnicas y organizacionales como la escasez de persond
técnico capacitado, insuficientes capacidades en las instituciones formadoras o la escasa
legitimidad de los evaluadores; también puede influir la escasez de recursos (Nusche et al.,
2013).

En términos generales, la evidencia sugiere que las evaluaciones pueden constituir un
instrumento valioso de politica educativa. Sin embargo, es preciso sefalar que, para que
cualquier evaluacion docente revistade alguna utilidad (sea formativa o sumativa) debe servalida
y confiable, es decir, la informacion que surge a partir de ellas debe ser objetivay relevante,
reflejando verdaderos aspectos de la labor diaria que puedan ser identificados como fortalezas
o debilidades. (Cruz-Aguayo et al., 2020).

3.3 ¢Quiénes son objeto de las evaluaciones educativas?

Como se sostuvo en la primera seccion de este capitulo, las politicas evaluativas en
educacion fueron expandiéndose alo largo del siglo XX, penetrando en los distintos niveles del
sistema. Por un lado, esto se explica por la necesidad de los gobiernos de contar con mayor
informacién (y por la disponibilidad de tecnologias que permitian hacerlo a escala) para
implementar reformas (Campbell & Levin, 2009); por el otro, por las presiones de mayor rendicion
de cuentas por parte de los gobiernos (Nusche et al., 2013), entendiendo que la educacion es
responsabilidad principal del Estado.

La primeramedida en estalinea que tomo la mayoria de los paises es la implementacion
de evaluaciones de desemperio estandarizadas a sus estudiantes. El pais que comenzé con esta
tradicion fue los Estados Unidos, en 1969. En el resto del mundo, este tipo de politicas se
activaron con fuerzaen los 90s y principios de los 2000 (como gran parte de los europeos, entre
los que se incluyen Italia, Espafia, Alemania y Portugal). En casi todos los casos la utilizacion de
estas evaluaciones fue con fines formativos (es decir, como diagndstico del estado de situacion
de los aprendizajes de los estudiantes).

Otra de las estrategias que utilizaron los estados fue la creacion de agencias de calidad
para la medicion de la educacién, como en México en 2002 o Chile en 2011. En Espafia, en 2002
se cred la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA), “con el objetivo
de contribuir alamejora de la calidad del sistema de educacion superior mediante la evaluacion,
certificacién y acreditaciéon de la ensefanza, profesorado e instituciones”?; en particular, en

Cataluiia existe la AQU (Agencia para la Calidad del Sistema Universitario de Catalufia)

8 http://vww.aneca.es/ANECA .
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—-integrante de la ANECA- fundada en 1996, para la certificacion de la calidad de las
universidades e instituciones del @mbito superior de laregién?®. Esto se relaciona con la necesidad
de separar a quienes evalluan respecto de quienes disefian e implementan politicas y practicas
educativas, y conla evidenciade que la tarearequiere de personal técnico especializado (Nusche
etal., 2013).

Ademas de la separacion y profesionalizacion de la evaluacion, se empezaron a
diversificar los objetos de evaluacion y los instrumentos de evaluacion utilizados (este ultimo
punto se tratara mas adelante). Acaso, como sostiene Tenti Fanfani (2002), por la sospecha
creciente sobre los sistemas educativos como incapaces de cumplir la vieja promesa de
movilidad social, los estados comenzaron a disefar sistemas de evaluacion cada vez mas
nuevos, complejos y sofisticados, abarcando a més actores y unidades. Ya no era suficiente con
observar los aprendizajes de los estudiantes, sino que también fue necesario monitorear las
caracteristicas de los docentes, de los directivos, e incluso de las escuelas y de los sistemas en

su conjunto, como se observaen el Gréfico 1.

Grafico 1. Actores alcanzados por los sistemas de evaluacion

Estudiantes

Docentes

Directivos

Escuelas/ instituciones
educativas

Sistema educative

Fuente: Elaboracién propia, en base a Nusche et al. (2013).

° hitp://www.agu.cat/index_es.html.
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En particular, los movimientos que promovian una evaluacion estandarizada de los
docentes comenzaron en la década de los 60s, en los Estados Unidos; mientras que algunos
autores lo insertan dentro del proceso de certificacién docente (Angrist & Guryan, 2004), otros
observan un giro desde la rendicién de cuentas hacia una supervision para acompafiar mejor el
desarrollo profesional (Donaldson & Papay, 2015).

Sin embargo, recién en los 2000 casi la totalidad de los estados en ese pais recién
implementaba algun tipo de evaluacion, lo que terminé impactando directamente en laformacién
docente, ya que las universidades comenzaron a estructurar los programas de modo tal de que
sus estudiantes estuvieran preparados para los examenes de certificacion (Angrist & Guryan,
2004).

Definitivamente, las investigaciones que validaron el impacto que tiene un maestro o
profesor en el aprendizaje de sus estudiantes contribuyeron a generar ain mas interés en la
figura del docente y, consecuentemente, mas iniciativas que apuntaran a medir sus
caracteristicas (Vaillant, 2004). En los Estados Unidos, las iniciativas gubernamentales No Child
Left Behind y Race to the Top dispusieron de cuantiosas sumas para fortalecer los sistemas de
evaluacion docente de los estados, no sélo con fines formativos sino también sumativos (como
pago ligado a desempefio) (Donaldson & Papay, 2015).

Por su parte, el Estudio Internacional sobre Enseflanzay Aprendizaje (TALIS, en inglés)
realizado en 2013 por la OCDE revela que casi el cien por ciento de los docentes entrevistados
en el mundo desarrollado y en buena parte de los paises en desarrollo ha atravesado alguna
instancia de evaluacion relacionada con su desempefio (OECD, 2014).

En los ultimos afios, ademas del foco inicial en estudiantes y luego docentes y escuelas,
los gobiernos y la academia comenzaron a interesarse por las evaluaciones sobre los sistemas
(Nusche etal.,, 2013). En particular, la transferencia a la educacion de metodologias de
investigacion y medicion propias de la Economia, fomentd el auge de evaluaciones
experimentales y cuasi-experimentales de politicas y programas educativos, particularmente
desde los organismos internacionales.

Con estaexpansion de la evaluacion, y con el creciente interés que comenzé a despertar
la figuradel docente, naturalmente hubo iniciativas que buscaron medir no sélo su desempefio
sino también su formacion. ¢ Coémo medir si un docente esta bien formado o no? ¢ Qué diferencia
alos buenos programas de formacioén de aquellos que no lo son? Estos temas seran examinados
en la siguiente seccion.
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3.4  Evaluaciones en laformacion docente inicial

¢ De qué se habla cuando se uno habla de evaluacion en la formacion docente inicial?
Para medir la calidad de laformacién docente inicial, uno podria evaluar distintas variables, como
la calidad de sus graduados (lo cual, a su vez, podria medirse como la diferenciaentre como
llega el aspirante y como se gradua o, como viene sucediendo, como el valor que le aporta ese
graduado a un estudiante durante el ejercicio de su profesidn) o sus procesos o insumos (lo que
incluye dimensiones vinculadas con la calidad institucional del instituto formador, la formacion de
sus formadores, el tipo de oferta educativa, entre otras). En este apartado, intentamos clarificar
las dimensiones de andlisis posibles para un tema que claramente puede ser abordado desde
multiples aristas.

Si uno analiza la evaluacién sobre la formacion docente inicial y sobre la docencia en
perspectivacomparada, no se encuentra practicamente evidenciaempirica que analice el valor
o calidad de la formacién en otra profesion o la calidad de la profesion en si misma (Richard
Ingersoll et al., 2014). ¢ Qué es lo especial de la docencia que hace que sea la profesion mas
evaluada?

Como hemos visto, el interés por los dispositivos que evalian algun aspecto de la
docencia ha crecido en las Ultimas décadas, de hecho, en particular desde debido a la
confirmacion la centralidad del docente en el proceso de aprendizaje.

A partir de ello, muchos investigadores (Bastian etal., 2016; CAESL Center for
Assessmentand Evaluation of StudentLearning, 2004; LindaDarling-Hammond & Snyder, 2000;
Delvaux et al., 2013; Feuer et al., 2013; Glazer & Peurach, 2015; Steven Glazerman et al., 2010;
Goe etal., 2008; Hargreaves, 2020; Isoré, 2009; MET Project, 2013; OREALC/ UNESCO
Santiago, 2007; Peterson, 1987; Roman & Murillo, 2008; E. S. Taylor & Tyler,2012; Worrell et al.,
2014) han intentado encontrar lamanera de medir la calidad de la docencia, de los docentes y/o
de los futuros docentes, si tenemos en cuenta que el proceso de constitucion del docente
comienza ya en el momento en que aspiran a ingresar a la carrera.

Para ello, unacuestion central es el establecimiento de algunos parametros que permitan
enmarcar las evaluaciones dentro de propdésitos y alcances adecuados. Asi pues, es necesario
definir qué objetivos se persiguen con la evaluacion, en qué momento o mome ntos del desarrollo
profesional docente tiene mayor sentido aplicarla, qué se pretenderd medir. La Tabla 7 sintetiza
algunos de los objetivos, objetos, grupos objetivos y momentos posibles de evaluacion en el
campo de la docencia.
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Tabla 7. Evaluaciones de la docencia, segun etapa, grupo objetivo, objetivo y objeto

Momento de la

Grupo objetivo

Posible/s objetivol/s

Objeto de evaluacion

carrera
1. Aliniciode | Aspirantesadocentes | ¢ Reclutaralos mejores e Conocimiento/
la carrera candidatos. aptitud.

Asignar becas.

e Vocacion docente.

2. Durantela
carrera

Estudiantes de
docentes

Monitorear la formacion de
los futuros docentes.

e Conocimiento.

3. Alfinalizar la
carrera

Graduados de
carreras docentes

Conocer el estadode la
formacion inicial.

Certificar conocimientos de
los docentes.

Habilitar el ejercicio de la
docencia.

Clasificar instituciones
formadoras y graduados
(puede servir para asignaros
a zonas especificas).

e Conocimiento.

4. Durante el
ejercicio de
la profesion

Docentes en gjercicio

Que los docentes:
e Revaliden conocimientos.
e Asciendan profesionalmente.
¢ Incrementen su salario.

Conocimientos.
Practica de ensefianza
(através de
observaciones de
clase).

Logrosde los
estudiantes de esos
docentes (método del
valor agregado).

Fuente: Elaboracion propia.

Seria posible decir que las evaluaciones relacionadas con los momentos 1 (inicio de la

carrera), 2 (durante la carrera) y 3 (al finalizar la carrera) podrian medir de algin modo la

formacion docente inicial (teniendo en cuenta que una evaluacion en el inicio de la carrera podria

constituir una linea de base respecto de cémo llegan los estudiantes a cada institucion

formadora)

En algunos paises o regiones se aplican evaluaciones en el momento de ingresar a la

carrera docente o al momento de finalizar el secundario. Generalmente, este tipo de politicas

tiene como finalidad reclutar a los mejores candidatos. Si bien los casos paradigmaticos en este

sentido son Finlandia, Corea o Singapur, podemos encontrar ejemplos interesantes en laregion,
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a pesar de que histéricamente se caracteriz6 por permitir el acceso a la docenciaa través de un
concurso de antecedentes (combinacién de titulos obtenidos con experienciaacumulada) o de
méritos (calificaciones en formaciones previas) (Mezzadra & Veleda, 2014). Por ejemplo, en
paises como Colombia, Pera o Ecuador, se incorporaron evaluaciones de aptitudes, entrevistas,
clases demostrativas o un periodo de prueba. En Peru, especificamente, se evalla didactica,
cultura y lengua en un concurso que se realiza cada dos afios, que consta en una etapa
centralizada y una segunda etapa en cada escuela (Prueba Unica Nacional) (Cruz-Aguayo et al.,
2020). Chile, a su vez, es conocido por la implementacion de la prueba Inicia, una evaluacion
gue, si bien es voluntaria, ha sido aceptada por la gran mayoria de las universidades del pais; en
ellas, se evalla a los novatos en funcién de los estdndares pedagdgicos y disciplinarios que
orientan la formacién inicial en cada nivel y area'® (Louzano & Moriconi, 2014; Mezzadra &
Veleda, 2014; OREALC/ UNESCO Santiago, 2013; OREALC/ UNESCO Santiago, 2016).

Otro objetivo que puede perseguirse con la aplicacion de las evaluaciones al finalizar el
secundario o al momento de ingresar a la carreradocente es asignar becas, como por ejemplo
fue el caso de Progresar - Becas Compromiso Docente, implementado en abril de 2018 en
Argentina. Con el objetivo de jerarquizar la profesion docente, el Ministerio de Educacion de la
Nacion construyo un indice compuesto por nivel socioeconomico, desempefio en las
evaluaciones de Lecturay Matemética, y vocacion docente. A través de este instrumento, el
gobierno de todos modosteniaen cuentalanecesidad econémica al momento de asignar becas,
pero también les daba un lugar importante a los resultados de los estudiantes en dichas
evaluaciones?!.

También es posible aplicar evaluaciones durante la carrera de los futuros maestros y
profesores, con el objetivo de monitorear en qué medida estan adquiriendo los conocimientos
esperados parael nivel en que se encuentran. Si bien esto es algo que tipicamente recae sobre
las instituciones formadoras, lo cierto es que no hay impedimento para que los ministerios
nacionales intervengan en ello, de modo de tener informacion comparativa (Instituto Nacional de
Formacion Docente, 2015).

El tercer modo de medir algun aspecto de la formacién inicial es implementando una
evaluacion al final de la carrera. Aqui, los objetivos pueden ser obtener un diagndstico genera
(finformativo), certificar conocimientos (en caso de que no alcance conla certificacion que ofrece
la institucion formadora) o incluso identificar quiénes son los mejores docentesy asignarlos a

10 https://mww. cpeip.cl/estandares-formacion-docente/
1 https:/mww. arg entina.gob.ar/noticias/inscripcion-las-becas-progresar-formacion-docente
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escuelas mas vulnerables. En Australia, por ejemplo, todos los docentes recientemente
graduadostienen que atravesar un proceso de certificacion parapoder ejercer, que implicarendir
un examen en base a estandares nacionales. Para adquirir certificacién completao “competencia
profesional” tienen que, luego de la primera certificacion, pasar un periodo de prueba (llamado
periodo de “registracién”) ensefiando en las aulas, que en promedio tiende a durar cinco afos.
En los Estados Unidos, la certificacion nacional es voluntaria, pero obtenerlaimplica el dominio
superior de conocimientos y habilidades docentes, certificado por el National Board for
Professional Teaching Standards (NBPTS) (Nusche et al., 2013).

Una vez que el docente ya se encuentraen ejercicio, también potencialmete es posible
aplicar evaluaciones que permitan medir sus conocimientos o algun aspecto de su desempefio;
en este caso, pueden tener como objetivo hacer que los docentes revaliden conocimientos, que
asciendan en su carrera o que obtengan un salario mas alto. Varios estudios encuentran que los
puntajes obtenidos por los docentes en pruebas de conocimientos estan asociados a mayores
aprendizajes de los estudiantes (Boyd et al., 2009; Clotfelter etal., 2007, 2010). Otras
investigaciones muestran que, luego de atravesar distintos procesos de evaluacion, los docentes
se sienten mas motivados (Lustick & Sykes, 2006; Vandervoort et al., 2004). También, en los
ultimos afios se puso de moda el método de valor agregado, que busca medir el valor que el
docente le agrega a un determinado estudiante o grupo (veremos mas sobre este tema en el
proximo apartado).

Otra manera de abordar el tema de las evaluaciones en el campo de la formacién inicial
es considerando quiénes son los grupos objetivo: (1) estudiantes de docencia; (2) instituciones
formadoras; (3) docentes en ejercicio. La Tabla 8 sintetiza el abordaje de la evaluacion de la

formacion docente inicial desde esta Ultima perspectiva.

Tabla 8. Tipos de evaluaciones sobre formacion docente inicial

Grupo objetivo Estrategiade Ventaja Desventaja
evaluacion

Estudiantes/ Examenes de Se obtienen resultados por | Si no hay seguimiento de

graduados desempefio. institucion formadora, region | cada estudiante desde el

recientes de » ) 0 pais de forma inicio, es imposible conocer

docencia Evaluacion de portfolios. | re|ativamente rapida. el efecto de la institucion.

Instituciones
formadoras

Evaluaciones
institucionales externas/
Acreditacion.

Se examinan una gran
cantidad de variables que,
una vez aprobadas, certifican
la calidad del proceso

formador.

No brinda
sobre el
proceso.

informacion
resultado del
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Autoevaluaciones

Permite estimular la reflexion

Tiene el sesgo de la mirada

Institucionales. en las instituciones vy | interna.

promover sus  propias

mejoras. Ademas, suelen

tener alta receptividad.
Docentes en Método del valor | Mide exactamente cuanto | Es de muy complega
ejercicio/ agregado aporta ese docente a cada | implementacién, ya que
Alumnos de esos estudiante. Si se cuenta con | permite un seguimiento
docentes un  buen sistema de | individualizado alrededor de

informacion, permite trazar

una década, al menos.

hacia atras la trayectoria de
ese docente hasta su llegada
a la institucion formadora lo
gue, a suvez, permite medir
el impacto de la institucion
sobre ese docente.

Fuente: Elaboracién propia

En las proximas secciones, analizaremos el contenido de estatabla.

3.4.1 Estudiantes/graduados recientes de docencia

Una manera relativamente sencilla de tener informaciéon sobre los estudiantes y futuros
graduados de las carreras de docenciaes evaluarlos a través de evaluaciones de desempefio,
observaciones de clase modelo o analisis de portfolios en el momento en que estan por
graduarse o acaban de hacerlo.

De hecho, hay evidencia de que las evaluaciones de desempefio a momento de la
graduacion pueden ser buenas predictoras de la efectividad futura del docente. Darling-
Hammond et. al mostraron que los puntajes obtenidos por futuros docentes en las evaluaciones
implementadas en California a quienes estaban proximos a graduarse (PACT) —a través de las
cuales se miden las habilidades de planificacion, ensefianza, evaluacion y reflexion sobre la
practica— predecian la efectividad de los docentes, medida por el valor agregado que aportaban
mas tarde a sus estudiantes (Darling-Hammond et al., 2013). Ademas, los mismos docentes

reportan que esta evaluacion es util para ellos (Darling-Hammond, 2012).
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A pesar del escepticismo que muchas veces rodea a la implementacién de las
evaluaciones a docentes o futuros docentes, también existen pruebas que muestran que,
acompafadas de retroalimentacion, pueden ser Utiles para el desarrollo profesiona,
especialmente en los primeros afios de la carrera (Delvaux et al., 2013). Incluso se ha probado
gue sélo la participacion del docente en el proceso de evaluacion puede tener un impacto positivo
en la ensefianza (Taylor & Tyler, 2012).

Ademas de predecir la capacidad de futuros docentes, este tipo de evaluaciones también
puede arrojar informacion valiosa sobre los programas de formaciéon. Acompafiadas de
cuestionarios de factores asociados que indaguen sobre los procesos de ensefianza, las
condiciones de aprendizaje y cuestiones propias de los estudiantes, pueden servir de insumo
tanto a la institucion formadora como a las autoridades gubernamentales respecto de qué
aspectos de la formacion fortalecer o mejorar.

Es importante sefialar que evaluar el desempefio de los futuros docentes (a través del
instrumento que sea) per se esdiferente de evaluar a las instituciones formadoras en su conjunto.
Ciertamente, tener algun indicador de los conocimientos adquiridos por los futuros docentes
puede ser revelador de la capacidad formadorade la institucién, pero podrian existir problemas
de confiabilidad (no se evalla todo lo que deberia evaluarse) y validez (los resultados podrian
estar sesgados, por ejemplo) si uno tratara de hacer una inferencia directa. Por el contrario,
analizar una institucion formadora requiere de considerar un buen niimero de dimensiones y
variables que exceden a lo relacionado estrictamente con los resultados académicos de sus
estudiantes; entre ellas, podemos mencionar el vinculo conla comunidad, la calidad de la gestion
pedagdgica institucional, la relevancia de la ofertacurricular, la calidad de su plantel docente,

entre otros. Ahondaremos en estas cuestiones en el préximo apartado.

3.4.2 Instituciones formadoras

Evaluar la formacion docente no so6lo quiere decir medir eldesempefio de sus estudiantes
y/o graduados, sino también a las instituciones que forman a éstos. Dependiendo de cual seael
objetivo de la evaluacion, pueden tenerse en consideracion diferentes aspectos de laformacion
de un docente. A proposito, entre las variables a tener en cuenta al examinar una institucion
formadora, Feuer et al. (2013) citan las calificaciones de los aspirantes admitidos, la calidad de
la ofertaformativa, la calidad de las précticas ofrecidas, la experiencia del cuerpo docente, la
empleabilidad de sus graduados o su éxito en preparar docentes que sean efectivos en el aula.

De hecho, ya hemos analizado, en el capitulo anterior, los procesos de acreditacién, que

funcionan como mecanismos de evaluacion externay certificacion ex ante de la calidad de una
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institucion o programa formador. Como hemos visto, los requisitos o exigencias en las
acreditaciones difieren en relevancia entre los paises e incluso entre los niveles sub -nacionales,
dependiendo tanto de los objetivos de politicas docentes como de laimplementacion de otro tipo
de politicas que apunten a asegurar la calidad.

Ademas de la evaluacion externa, son frecuentes otros dos procesos relacionados con la
evaluacion de los programas de formacion docente inicial o con algun aspecto de ellos: por un
lado, la autoevaluacion institucional; por el otro, la evaluacion institucional. A continuacion,
analizamos ambos casos.

o Autoevaluaciones institucionales

Generalmente, los dispositivos de evaluacion externaa la institucién o centro educativo
son implementados por gobiernos nacionales o subnacionales y también organismos
internacionales. Sin embargo, impulsados por la normativa o por la propia academia, en las
universidades, escuelas y otras instituciones educativas suelen darse procesos internos de
evaluacion.

Ademas de las evaluaciones externas, en Europa, la mayoria de las instituciones
formadoras de docentes cuenta con protocolos de evaluacion interna. Un relevamiento realizado
por Eurydice en 2006 estudi6 los érganos a cargo, lalegislacién, los objetos de la evaluacion, los
procedimientos e instrumentos, la frecuenciay los participantes. Entre quienes generalmente
participan de dichos procesos, podemos mencionar al directivo, el personal académico, a los
estudiantes y/o a expertos convocados especialmente para tal fin. En general, la principa
consecuenciade los resultados de la evaluacion internaes la realizacién de un plan de mejora
(Eurydice, 2006).

Sin embargo, una popularidad mayor entre docentes y directivos gozan los procesos de
autoevaluacion institucional, referida en algunos ambitos como la mejor estrategia para el
desarrollo profesional del profesorado, con el objetivo de realizar una mirada introspectiva’
(Roman & Murillo, 2008).

Se define autoevaluacién institucional al “proceso de innovacion, formacion y mejora
interna, con el proposito de encontrar respuestas a problemas de la institucién y no a cuestiones
planteadas por agentes externos” (Bolivar, 1994, p.13) o, de manera méas sencilla, a "la
evaluacién interna que realizan los centros por iniciativa propiay con la finalidad de optimizar su
funcionamiento y resultados” (Gairin, 1993, p.333). En una organizacion centradaen aprender,
la autoevaluacion es parte de un proceso de trabajo que parte de un diagndstico inicial y en el
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que participa, necesariamente, el cuerpo docente identificando prioridades y planificando lo que
deberiarealizarse (Bolivar, 2016).

Para Fuentes Medina&Herrero Sanchez (1999) laautoevaluacion institucional es aquella
en donde agente evaluador y sujeto evaluado coinciden. Desde esta perspectiva, Bolivar
sostiene, incluso, que ladistincion fundamental se da no entre evaluacion formativay evaluacion
formativa, sino entre evaluadores internos y evaluadores externos, definiendo a evaluaciones
internas como aquellas realizadas por el personal implicado en un proyecto o programay como
evaluaciones externas a aquellas que son realizadas por alguien o que no forma parte del
proyecto o es diferente de quien esta siendo evaluado.

Yendo un paso mas alla, Murillo (2008) vincula a la autoevaluacion necesariamente con
la mejora: segun él, la autoevaluacion y la mejoracomo dos caras de la misma moneda en tanto
la primera debe estar orientada a la mejora efectiva de la préactica educativa; desde esta
concepcion, se asume que es necesario desarrollar destrezas profesionales parala deteccion de
necesidades, el ajuste de las propuestas de cambio, la accion criticay reflexiva, entre otras. Para
el autor, la autoevaluacion es, en primera medida, un proceso eminentemente social, en donde
la participacion es abierta, subjetivay politica. Es el proceso social aquel que asume vy califica al
proceso técnico (es decir, larecoleccion y andlisis de datos).

La literatura especializada da cuenta de distintas condiciones que deben darse en una
institucion para que pueda tener lugar un proceso autoevaluativo. Gairin (1993), un clasico
articulo que es referencia obligada en estos temas, menciona un marco de autonomia
institucional, existencia de una comunidad educativa con alto sentido de la responsabilidad, un
reconocimiento de diversidad de intereses, la existencia de un clima escolar adecuado. Otros
autores agregan que un debido proceso de autoevaluacion institucional tiene en cuenta el
contexto, estd atento a procesos y no soélo a resultados, davoz a los participantes, usa distintos
métodos para captar la complejidad de los fendmenos, estd atento a los valores (no se queda
con indicadores), tiene caracter estructural (es decir, se preocupa por toda la unidad educativa),
se expresa en lenguaje accesible a los destinatarios, es educativa y esta comprometida con la
sociedad (no sélo con el centro evaluado) (Murillo, 2008; Santos Guerra, 1993). En cualquier
caso, se asume que solo puede darse en un contexto de plenaautonomia (Simons, 1995), aun
cuando no sea completamente hermético y, naturalmente, busque nutrirse del exterior (San
Fabian Maroto, 1996)12.

2 Un punto interesante es que la bibliografia mas destacada sobre la autoevaluaciondata de la década
del 90y principios del 2000. Ha sido dificil hallar literatura potente méas alla de ese periodo. Esto podria
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De hecho, Meuret & Morlaix (2003) postulan que la autoevaluacion es la légica
consecuenciade unacreciente autonomia de los centros educativos. Las autoras analizaron 101
escuelas secundarias en 18 paises, en el marco de un proyecto monitoreado por la Comision
Europea. Relatan que en paises como Francia —en donde, para promover la cultura de
evaluacion, el Ministerio asistié a las escuelas proveyéndolas con indicadores— como mucho el
5% de las escuelas usan los datos provistos externamente. Lo que ellas encontraron es que los
datos o indicadores (propios de un modelo técnico, que descansa sobre indicadores
cuantitativos) constituyen solo unaparte del proceso de mejora(en el que se incluye larelevancia
del tema bajo analisis, la probabilidad de que el resultante del proceso sea utilizado para la
mejora, la profundidad de las discusiones). Mas que la calidad de los datos, lo que diferenciaa
las instituciones educativas es lacomposicion del grupo que lidera el proceso de autoevaluacion
y el diagndstico inicial sobre qué areas necesitan profundizarse. Concluyen que los datos suelen
importarles mas a los funcionarios que alos participantes de estos procesos, lo que refuerzael
punto de que es necesario dispositivos de acompafiamiento cuando se fomenta el uso de datos
en las instituciones educativas (Ravela, 2015).

Por su parte, Bolivar (1994) destaca algunas lecciones aprendidas de autoevaluaciones
institucionales que analiz6. Al margen de las condiciones mencionadas mas arriba, se agrega
gue es necesario crear espacio y tiempo para esta tarea; el proceso funciona cuando hay foco y
se establecen prioridades y estan dadas las condiciones organizativas internas. También es
necesario que se acepte que cada contexto educativo es Unico y que se cuente con algun tipo
de coordinacién o apoyo interno. En general —-sostiene el autor—, estos procesos se ven
potenciados cuando algun actor externo los impulsa. Por altimo, la autoevaluacion no puede ser
entendida como un momento de la institucién, sino que debe tomarse como proceso de
desarrollo, en el que hay un compromiso ético y politico por parte de las autoridades.

Se han sefialado numerosos beneficios de laimplementacion de autoevaluacionesen las
instituciones, entre las cuales se pueden mencionar el aumento en la capacidad de resolucién
de los propios problemas, la mejora en el clima de las relaciones, la promocién de la
comunicacion y la reflexion. Incluso se ha investigado su impacto positivo, con el liderazgo
apropiado, en contextos altamente vulnerables, lo cual refuerzasu importanciacomo instrumento
de mejora de la calidad internade las instituciones (Iranzo Garciaet al., 2014).

Ahora bien, ¢se contraponen los procesos internos y externos? ¢ Deben realizar, las
instituciones educativas, uno u otro? Para algunos académicos, el proceso de rendicion de

inducir a pensar que, a pesar de ser un método de evaluacion valorado por las instituciones educativas,
el tema de la autoevaluacion ha perdido fuerza como objeto de estudio en el ambito académico.
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cuentas interno precede al externo y es precondicién para la mejora. Por eso, el éxito los
gobiernos de la educacién deben estimular a los centros educativos a autoevaluarse antes de
exigir rendicion de cuentas a nivel externo. Los datos de evaluacion externano van a contribuir
a la mejora si no hay, previamente, un trabajo interno (Elmore, 2003; Fullan et al., 2015; Nevo,
1994).

Esta perspectiva esta en sintonia con lo planteado por Ravela (2015) en América Latina:
una politica de fortalecimiento de las capacidades internas es condicion necesaria para que los
datos provistos externamente puedan ser aprovechados para tomar decisiones orientadas a la
mejora.

En lamisma linea, Bolivar (2003) puntualizaque, silos gobiernos quieren que las politicas
de evaluacion externa redunden en mejoras en el rendimiento, es necesario que inviertan en
formacion y en mejores de condiciones de trabajo de los docentes. De este modo, la rendicion
de cuentas aparece como una responsabilidad compartida.

Desde esta perspectiva, la autoevaluacion institucional (promovida, 0 no, por agentes
externos) es laantesala a cualquier iniciativa en la que se fomente el uso de evidencia generada
por dispositivos externos a la institucion educativa. Sin embargo, es preciso ser cuidadosos con
los modos en que se la promueve: mal implementada, la presion sobre la importancia de la
autoevaluacion puede terminar provocando una mera respuesta adaptativa por parte del centro
educativo (Murillo, 2008).

o Evaluaciones institucionales

Unamirada superadoraes aquella tanto a la evaluacién externacomo a la autoevaluacion
es aquella que defiende el concepto de evaluacion institucional (Bolivar, 2016; Mateo, 2000;
Nevo, 1994), es decir, aquellaen donde convergen la mirada externay la mirada interna. Bolivar
entiende ala evaluacion institucional como un espacio de confluenciaentre laevaluacion externa,
dirigida a la eficacia, y la autorrevisién basada en el centro educativo, mas orientada a la mejora
(Bolivar, 2016).

En la misma linea, Mateo postula que la evaluacion institucional es un espacio en donde
se produce lafusion de ambas percepciones, afiadiendo valor alarealidad educativa examinada
(Mateo, 2000).

Sin embargo, como plantea Bolivar, el problema es cémo lograr, en la practica, que
ambas sean compatibles: mientras que una herramienta tiende, naturalmente, a estandarizar

(evaluacion externa), la otra (autoevaluacion) tiende a contextualizar
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Es importante sefialar que este tipo de planteosy cuestionamientos se dan en un contexto
en que la evaluacion externa es entendida como instrumento de rendicibn de cuentas
(accountability) y no como una herramienta que produce insumos parala mejora. Como se vera
en el capitulo 5, si bien externas, éste fue el espiritu de las evaluaciones docentes implementadas
en Argentina.

Mas alla de las diferencias en la practica, la introduccion del concepto de evaluacion
institucional contribuye amejorar el entendimiento de aquellas situaciones enlas cuales conviven

las evaluaciones externas y las internas.

3.4.3 Docentes en ejercicio/ estudiantes de esos docentes

En este punto, no interesa analizar las evaluaciones disefiadas con el objetivo de premiar
0 penalizar a un docente, ni tampoco aquellas que buscan que retroalimentar el trabajo del
docente. En cambio, aqui nos interesan aquellas evaluaciones que —implementadas una vez que
el docente ya esta en el aula— brindan informacién acerca de las instituciones que formaron alos
docentes cuyos desempefios se estan evaluando, ya que se analizan controlando el efecto de
los otros factores que podrian estar afectando su practica.

En algunos estados de los Estados Unidos, anualmente se publican reportes que
informan sobre la calidad de los programas de formacion docente, en los que se da cuenta de
distintas dimensiones (la empleabilidad de los egresados, la capacidad de producir graduados
para areas vulnerables, la satisfaccion de sus estudiantes, etc.), incluido el desempefio de los
docentes egresados de los programas, medido através del valor agregado que les aportan a sus
estudiantes. Pioneros en este modo de publicar datos han sido los estados de Tennessee,
Luisiana y Carolina del Norte. Como estos reportes son publicos, ademas, le permiten a los
aspirantes a docencia tomar decisiones informadas acerca de donde estudiar, y en algunos
casos también influye en los supervisores y directores en el momento de contratar nuevos
docentes de esos programas (Southern Regional Educational Board, 2017). En la actualidad,
ademas de los estados mencionados, Alabama, Delaware, New Jersey y New Mexico se
sumaron a la publicacién de reportes de programas docentes coninformacién de desempefio de
sus egresados.

Es importante sefialar que esta forma de medir tanto el desempefio de un docente en
ejercicio como la formacién recibida por parte de ese docente es cuestionada en algunos
ambitos. Por un lado, se sostiene que es muy dificil aislar los resultados de aprendiz aje de los
estudiantes de absolutamente todas las variables que influyen sobre €l (por ello, muchos se

levantan en contra principalmente de que esta medida se tome para tomar decisiones “fuertes”,
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como aquellas relacionadas con el salario docente); por otro lado, también se argumenta que
requiere de unacomplejidad logisticademasiado grande (el seguimiento tanto de docentes como
de estudiantes desde el primer momento en que ingresan al sistema) para los beneficios que
reporta (Collins & Amrein-Beardsley, 2011; Harris & Herrington, 2015).

3.5 Instrumentos de evaluacion en formacion docente

Hasta aqui, en los puntos anteriores hemos abordado el objeto o “qué” de la evaluacion
(3.2), el “quién” (3.3) y el “cuando” (3.4). En esta seccion, nos detendremos en el “como” que es
relevante a la formacion docente.

En aras de tener un panorama completo respecto del campo de la evaluacion de la
formacion docente inicial, vale la pena dedicar un apartado especifico ahablar de los distintos
instrumentos de evaluacion que comunmente se utilizan, partiendo de la premisa de que los
instrumentos de evaluacion s6lo deben ser juzgados por su capacidad de brindar informacion il
al docente o futuro docente evaluado (reforzando, asi, el potencial formativo de la evaluacion):
en consecuencia, se sostiene, cualquier evaluacion (observacion, valor agregado o0 encuestas)
qgue no retroalimente se aleja del proposito fundamental (Papay, 2012).

Uno de los instrumentos mas valorados por la literaturaes la observacion de clase (en
el caso de los futuros docentes, la observacion de una clase modelo), utilizado en Corea, Nueva
Zelanda, Chile o Israel (Nusche et al., 2013). A propésito, se ha sefialado que la observacion de
clase puede ser un excelente instrumento para la identificacion de los mejores docentes 'y
asignarlos a escuelas mas necesitadas (MET Project, 2013). Existe evidencia de que las
observaciones son buenas predictoras de la calidad del docente, pero esto esta intimamente
relacionado tanto con la calidad del instrumento como con la capacidad técnicadel observador
(Kane etal., 2014), cuyo sesgo puede terminar viciando los resultados de la medicion.

En otros casos se utilizan las entrevistas individuales. Si bien son utilizadas
frecuentemente con los docentes en ejercicio, también se utilizan como evaluacion de la
formacion docente inicial e incluso al finalizar los periodos de pruebao induccion. En general, la
entrevista la lleva adelante un directivo; en el caso de Chile, la realiza un par (Nusche etal.,
2013).

La autoevaluacion —a pesar de sus posibles sesgos— es otro de los instrumentos
mencionados por la literatura, en particular por su capacidad de promover la auto-reflexion. A
través de ella, los docentes o futuros docentes introducir su propia vision sobre su formaciéon o
desempefio. Enlamayoria de los paises se utiliza conlos docentes en ejercicio, pero en Australia

e Israel forma parte del periodo de prueba, y en Nueva Zelanda es requisito parala certificacion.
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Los portfolios, por su parte, permiten evaluar un conjunto de producciones de los futuros
docentes (o docentes) a lo largo del tiempo. A través de ellos, se pueden considerar
planificaciones de clase, devoluciones a estudiantes, disefio de evaluaciones, entre otras
cuestiones. En el mundo, la revision de portfolios o producciones es utilizada con frecuencia,
como en Francia o Estonia. En los Estados Unidos, se utilizaa nivel nacional para la certificacion
(Nusche etal., 2013). Ademas de revelar el desempefio del docente o futuro docente, los
portfolios son una herramienta util para estimular la reflexion del evaluado, unahabilidad que es
criticaen la formacién docente (Darling-Hammond, 2001).

En algunos paises, se utilizan los resultados de estudiantes en evaluaciones
estandarizadas como medida de la calidad docente. En México, hasta hace unos afos se
premiaba a los docentes cuyos estudiantes tuvieran los mejores resultados (Nusche et al., 2013).
Sin embargo, este método no es totalmente justo en tanto no tiene en cuenta las diferencias con
las cuales los estudiantes llegan a un determinado docente.

Como contraposicidn a esto, como hemos visto en el apartado anterior, el método que ha
cobrado fuerzaen los ultimos afos en los Estados Unidos ha sido el de utilizar los desempefios
de los estudiantes para medir el valor agregado que le aportan sus docentes. Yano se considera
mejor o peor a un docente enfuncion de cuan bien les haya ido a sus estudiantes, sino en funcion
de cuanto ha sido el valor adicional de ese docente a ese estudiante y/o grupo. Por ejemplo, en
las escuelas publicas de DC, se estima el valor agregado para los docentes de matematicas de
4° a 10°; en general, el método de valor agregado es complementado con medidas de otro tipo
(por ejemplo, observacion de clase). También lo utilizan los estados de Denver, New York, New
Haven, Nueva México y Tennessee. Para poder llevar a cabo una medicién de ese tipo, es
necesario un sistema que permita trazar los desempefios de los estudiantes alo largo del tiempo.

La implementacion del método de valor agregado conlleva, naturalmente, numerosos
desafios metodoldgicos y logisticos (no se controla por todas las variables que influyen en el
aprendizaje, la medicién en grupos pequefios es estadisticamente dificultosa, se requiere de un
sistema complejo de recoleccion de datos, etc.). Aun controlando por las variables mas
relevantes, su utilizacion conlleva numerosos riesgos (CAESL, 2004; Kane etal., 2014;
McCaffrey et al., 2002).

Las evaluaciones adocentes o futuros docentes —otro de los instrumentos— pueden
utilizarse como medida de la formacion recibida, como requisito de certificaciéon o a lo largo del
ejercicio profesional. De acuerdo a la OCDE, la aplicacion de este instrumento no es frecuente
entre los paises méas desarrollados, y solo Luxemburgo y Eslovenia lo utilizan al finalizar el
periodo de prueba (Nusche et al., 2013).

77



Los instrumentos utilizados para relevar evidencia que permita realizar una evaluacion
también difieren entre los paises. En Europa, por ejemplo, se han utilizado encuestas y
entrevistas a estudiantes, observacion de clases y andlisis de resultados de la evaluacion interna
(Eurydice, 2006). Estudios especificos acercade los programas de formacion docente también
han valorado la evaluacion que los propios graduados hacen de dichos programas (Bastian et
al., 2018). En Noruegay Suecia, por ejemplo, se utilizan encuestas a alumnos y familias (Cruz-
Aguayo et al., 2020; Kane et al., 2014; Worrell et al., 2014).

La literatura recomiendala implementacién de un conjunto de instrumentos, de manera
simultanea, que permitan dar cuentade las habilidades de un docente o futuro docente (L. Goe
etal., 2008; Peterson, 1987). Darling-Hammond y Snyder (2000) sefialan que son necesarios
cuatro instrumentos para una evaluacién real de la docencia. los casos, las observaciones de
desempenio, los portfolios y las preguntas orientadas a la resolucion de problemas. Otros
investigadores han sefialado las ventajas y desventajas estadisticas y logisticas de cada uno de
estos métodos (Isoré, 2009), aunque hay acuerdo en que la combinacibn de mdltiples
instrumentos es lamejor estrategia tanto para la evaluacion del docente en ejercicio como de su
formacion (Cruz-Aguayo et al., 2020; MET Project, 2013).

3.6 Laevaluacion en laformacioninicial docente en América Latina

Existe escasa evidencia que pruebe, en América Latina, un impacto positivo de las
evaluaciones en cualquier momento de la carrera docente. Se presume que su efecto tiende a
ser bueno tanto en los docentes como en los estudiantes, pero son pocas las investigaciones
rigurosas al respecto. Cruz-Aguayo et al. (2020) citan las de Ome (2012) y Brutti & Sdnchez
(2017) para Colombia, la de Estrada (2019) y Santibafiez et al. (2006) para México y, con menor
rigurosidad, lade Taut et al. (2016) para Chile.

Sin embargo, del mismo modo en que se han expandido las evaluaciones sobre el
sistema de educacion obligatorio, se han expandido las evaluaciones sobre los docentes, los
estudiantes de docencia y las instituciones formadoras. Mientras que durante el siglo XX la
expansion de la educacion primaria y secundaria oblig6 a flexibilizar los requisitos de ingreso a
la carrera docente (Elacqua et al., 2018), en el siglo XX el cuestionamiento a la calidad de la
educacion —acompafnada, como vimos, de la centralidad del rol del docente— ha hecho que en la
mayoria de los paises de la region se volviera a discutir la cuestion de la evaluacién docente.

La implementacion de una evaluacion diagnostica externa durante el periodo de
formacion inicial, con objetivo de retroalimentar al sistema, sin consecuencias para el

estudiantado, pareciera ser excepcional en la region, circunscripta al caso argentino (que se
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explicara en el capitulo 5). Por el contrario, tiende a existir una evaluacion al finalizar la carrera,
cuyo objetivo es el de habilitacién al ejercicio de la profesién. De acuerdo con Cruz-Aguayo et al.
(2020) el concurso de antecedentes y/o de méritos para habilitar al ejercicio profesional se da
sucede en 17 sistemas de la region. Un punto sobre el que llaman la atencién las autoras es el
de la existenciade “concursos docentes” de acceso al ejercicio de la docencia, implementados
con menor o mayor grado de transparencia. Como se vera, en el caso de Argentina, el concurso
de antecedentes y mérito es potestad de las jurisdicciones (provincias), y el proceso esta
descentralizado en los distritos escolares; en consecuencia, laimplementacion de evaluaciones
diagndsticas externas de laformaciéon docente (como ocurrié entre 2011 y 2018) fue algo no solo
novedoso, sino que naturalmente con pocas posibilidades de tener una consecuencia directaen
el sistema. A proposito, los casos emblematicos de evaluacion nacional centralizada para la
habilitacién al ejercicio de la profesién son Uruguay, Peru y, sorprendentemente —por tratarse de
un pais federal-, México.

Entre los instrumentos que utilizan los paises en América Latina para habilitar al futuro
docente para el ejercicio de la docencia, podemos mencionar la existencia de un titulo (lo que
implica una gran diversidad de titulaciones y —en consecuencia, saberes—, ya que no existe una
unificacion de curriculums; como nota, es pertinente agregar que incluso al interior de las
veinticuatro jurisdicciones argentinas se da esta diferenciacion), larevision de antecedentes, las
pruebas estandarizadas, la observacién en el aula y las entrevistas. En la Tabla 9 se sintetizan
los usos de cada instrumento segun el pais. Como se vera, en el caso de la ciudad de Buenos
Aires, Costa Rica y Panama, los requisitos son minimos —el titulo emitido por la institucion
formadoray una revision de antecedentes educativos y laborales, pero sin criterios especificos
que orienten qué experiencia se juzgaria mejor que otra—. Otros sistemas de la region cuentan
con un mayor abanico de instrumentos: los estados de Rio de Janeiro y Pernambuco, Honduras,
Ecuador, Colombia y Peru, por ejemplo, implementan algun tipo de evaluacion estandarizada.
En algunos casos, ademas se realizan observaciones de clase (Rio de Janeiro, Ecuador y Pert)
y/o entrevistas a los futuros docentes (Honduras, Colombiay Peru). (Bertoniet al., 2020). Aunque
no esté en la tabla, es conocidala implementacion de la prueba Inicia en Chile, a pesar de que
no hay evidencia de que mejores resultados en dicha evaluacion estén asociados a un mejor
ejercicio de la docencia (Garcia-Huidobro, 2011) ni contar con mas afios de acreditacion esta
relacionado con mejores resultados (Dominguez et al., 2012).
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Tabla 9. Instrumentos de evaluacion para la seleccién y contratacion de docentes.

Antecedentes Pruebas estandarizadas Observacién Entrevistas
Sistema | Titulo educativosy enaula
laborales Conoc. Conoc, .
o Razon. Psico.
pedag. discip.

Cdad.de

Bs. As.

(Argentina) Si Si No No No No No No
Costa Rica Si Si No No No No No No
Panama Si Si No No No No No No
Rio de

Janeiro

(Brasil) Si Si Si No Si No Si No
Pernamb.

(Brasil) Si Si Si Si Si No No No
Honduras Si Si Si Si Si No No Si
Ecuador Si Si No Si Si Si Si No
Colombia Si Si Si Si Si Si No Si
Perl Si Si Si Si Si No Si Si

Fuente: (Bertoni et al., 2020), p.9.

Més alla de la disparidad en la implementacion de evaluaciones habilitantes (es decir, de
ingreso al ejercicio de la docencia), en un numero significativo de paises se hace un
acompafamiento y seguimiento de los docentes noveles durante los primeros afios, los cuales
—-en algunos casos— se transforman en un periodo de prueba. En la provincia de Buenos Aires
(el caso que estudiaremos en profundidad), el Estatuto sostiene que la evaluacion del periodo de
prueba la debe realizar el director. En Chile, al finalizar los dos afios de prueba, se aplican
evaluaciones a través de multiples instrumentos, mientras que en México participan del proceso
de evaluacion diferentes actores del sistema. En Uruguay, la evaluacion durante este periodo es
formativa (Cruz-Aguayo et al., 2020).

En Europa, un caso que es pertinente analizar es el de Catalufia, en donde en los ultimos
anos la conselleriade Educacion reforzado el acompafiamiento al profesorado novel, en el cua
el rol del tutor (profesorado con experiencia) es clave para fortalecer las competencias
profesionales de los noveles y se cumplan los objetivos de aprendizaje. En caso de que el tutor
advierta dificultades en el docente novel, puede convocar la intervencion de un supervisor
(Serrats y Gironella, 2011).

En paralelo a las evaluaciones que se realizan a los estudiantes de docencia en algun

momento de la formacion inicial (ya sea al ingreso, durante o cuando terminan), las instituciones
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de formacion docente también, en muchos casos, atraviesan un proceso de evaluacion, tal como
hemos visto.

En la region, Ecuador, México, Uruguay, Peru y Chile acompafian a los institutos en
evaluaciones institucionales mas o menos estructuradas. De acuerdo con lo propuesto por la
UNESCO, las instituciones formadoras de docentes deben ser organizaciones que aprenden,
que generan y utilizan conocimientos, destrezas y valores, aumentando sus capacidades
profesionales, fomentando nuevos métodos de trabajo y saberes especificos, e incrementando
las expectativas de supervivenciay desarrollo organizacional (UNESCO, 2006, p.51).

3.7 Ensintesis

A lo largo del siglo XX, las evaluaciones a escala han ido penetrando en el sistema
educativo, llegando a abarcar multiples actores y niveles del sistema. Los ultimos veinticinco
afos han sido especialmente prolificos debido a la necesidad de los gobiernos de contar con
mayor informacion (y por la disponibilidad de tecnologias que permitian hacerlo a escala) para
implementar reformas (Campbell & Levin, 2009) y alas presiones de mayor rendicion de cuentas
por parte de los gobiernos (Nusche et al., 2013).

En simetriaa lo que sucediaen el interior de las aulas, la primera oleada de evaluaciones
educativas se focaliz6 en los estudiantes. Con el tiempo y la profesionalizacion de la evaluacion,
se empezaron adiversificar los objetos de evaluaciony los instrumentos de evaluacion utilizados:
se comenz0 a hacer seguimiento de los docentes, de los directivos, e incluso de las escuelas 'y
de los sistemas en su conjunto?3.

En lo que respectaa la docencia, las investigaciones que validaron el impacto que tiene
un maestro o profesor en el aprendizaje de sus estudiantes contribuyeron a generar aln mas
interés en la figuradel docente y su formacion (Vaillant, 2004).

La pregunta acerca de coémo y qué evaluar en la formacién docente inicial puede ser
respondida desde diferentes marcos analiticos. En consecuencia, es fundamental el
establecimiento de algunos pardmetros que permitan enmarcar las evaluaciones dentro de
propdsitos y alcances adecuados.

Una primera forma de analizar el tema es relacionar las evaluaciones con los posibles
momentos o etapas de la formacion docente inicial en la que se aplicarian, es decir, al inicio de
la carrera (con el objetivo, por ejemplo, de reclutar alos mejores candidatos o de establecer una

13 Si bien no es el tema de esta tesis, un area que claramente se expandié en las Gltimas décadas hasido la evaluaciéon
de politicas, programas y proyectos educativos, no s6lo alos actores e instituciones educativas (J. Sanders, 1994).
En este sentido, un dato elocuente es la expansion de lo que se conoce como EMIS (Education Management
Information Systems), como soporte clave en la evaluacion educativa (Abdul-Hamid, 2014).
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linea de base para futuras mediciones), durante la carrera (para monitorear el progreso de los
estudiantes) o al finalizar la carrera (para contrastar contrauna lineade base o para asignar los
mejores a escuelas mas desafiantes, por ejemplo).

Otra manera de abordar el tema de las evaluaciones en el campo de la formacion inicial
es considerando quiénes son los grupos objetivo. Desde esta perspectiva, como hemos visto, es

relevante considerar tres grupos:

(1) Los estudiantes de docencia. La evidencia sostiene que las evaluaciones de desempefio
al momento de la graduacion pueden ser buenas predictoras de la efectividad futura del
docente (Darling-Hammond et al., 2013) e incluso pueden ser Utiles para el desarrollo

profesional, especialmente en los primeros afios de la carrera (Delvaux et al., 2013).

(2) Las instituciones formadoras. Ademas de la evaluacion externa, son frecuentes otros dos
procesos relacionados con la evaluacion de los programas de formacion docente inicia o
con algun aspecto de ellos: por un lado, la autoevaluacién institucional; por el otro, la
evaluacion institucional. Entre las dimensiones que pueden analizarse, Feuer et al. (2013)
citan las calificaciones de los aspirantes admitidos, la calidad de la ofertaformativa, la
calidad de las précticas ofrecidas, la experiencia del cuerpo docente, laempleabilidad de
sus graduados 0 su éxito en preparar docentes que sean efectivos en el aula, teniendo
en cuenta que su andlisis debe considerar la influencia de variables como nivel
socioecondémico, nivel educativo de los progenitores, experiencias previas, posibilidades

de acceso a la informacion, etc.

(3) Los docentes en ejercicio. Como hemos visto, otra manera de evaluar la formacion
docente inicial es a través de la evaluacion de los docentes en ejercicio. Desde esta
perspectiva, el dato que importa sobre el docente en ejercicio es de qué instituto formador
se gradud. A través de la evaluacion del valor que cada docente le aporta a su estudiante,
se pueden hacer inferencias acercade la calidad del programaque lo formd. Por ejemplo,
si un docente mejora en “n” puntos el desempefo de sus estudiantes respecto de una
determinada linea de base, se analizan las caracteristicas del instituto que formé a ese
docente y se determinasu calidad. Al hacer este ejercicio con todos los docentes de un
mismo distrito o estado, se pueden hacer inferencias similares sobre todos los institutos
que formaron a esos docentes y, en consecuencia, establecer conclusiones sobre la

calidad de la formacién docente ofrecida. Este tipo de dispositivo esta de moda en varios
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estados de Estados Unidos, en donde anualmente se publican reportes que informan
sobre la calidad de los programas de formacion docente a partir del desempenio de los
docentes egresados de esos programas; ese desempefio se mide a través del valor
agregado que les aportan a sus estudiantes. Pioneros en este modo de publicar datos
han sido los estados de Tennessee, Luisianay Carolina del Norte. Esta forma de medir
tanto el desempefio de un docente en ejercicio como la formacioén recibida por parte de
ese docente es cuestionada en algunos ambitos (Collins & Amrein-Beardsley, 2011;
Harris & Herrington, 2015).

Con la diversificacion de los objetivos y objetos de evaluacién, también se diversificaron
los instrumentos utilizados. En el ambito de la evaluacidon de la docenciay de la formacion
docente, los mas comunes son la observacién de clase de prueba, entrevistas, autoevaluacion,
evaluacion de desempefio, (Cruz-Aguayo et al., 2020; Darling-Hammond, 2001; Nusche et al.,
2013). La literatura recomienda la implementacion de un conjunto e instrumentos, de manera
simultanea (Goe et al., 2008; Cruz-Aguayo et al., 2020; MET Project, 2013; Peterson, 1987).

Para América Latina, practicamente no existe evidencia que pruebe un impacto positivo
de las evaluaciones en cualquier momento de la carrera docente. En particular, la
implementacion de una evaluacién diagnostica externa durante el periodo de formacion inicial,
con objetivo de retroalimentar al sistema tal como se implement6 en Argentina pareceria ser
excepcional. La norma en la regién (al menos en 17 sistemas) tiende a ser una evaluacion al
finalizar la carrera, con el objetivo de habilitar al ejercicio de la profesién (Cruz-Aguayo et al.,
2020). Para ello, los instrumentos utilizados son la revisidon de antecedentes, las pruebas
estandarizadas, la observacién en el aula y las entrevistas a los candidatos.
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CAPITULO 4: EL USO DE LA INFORMACION EDUCATIVA

El dltimo capitulo del marco tedrico esta dedicado a analizar los modos de utilizacion de
la informacion educativa, que es central en los objetivos de nuestra investigacion. A propadsito de
ello, ahondaremos en los distintos condicionantes individuales, socioculturales, institucionales y
en las caracteristicas de lainformacion, que pueden fomentar o inhibir su uso en las instituciones
educativas, en particular en los institutos de formacion docente, que es lo que nos interesa

explorar.

4.1 Eluso de lainformacion

La posicion de que la evaluacion es importante en tanto produzcainformacioén atil para
los docentes, los directivos y las autoridades del sistema dispara preguntas en torno alos modos
en que dicha informacién es utilizada para la toma de decisiones pedagdégicas, institucionales y
politicas, maxime en un mundo en el que —como postulan tedricos— lo que distingue a las
personas, instituciones o paises es el conocimiento o lainformacion (Castells, 1996). De hecho,
la literatura también ha mostrado que el uso efectivo de informacion conduce tanto a mejores
resultados educativos (Black & William, 2004; Carlson et al., 2011; Robinson & Lai, 2006) como
a la percepcion, en tomadores de decisiones, de que lanueva informacion influye en los cursos
de accidén que deciden tomar (Marsh, Pane, et al., 2006).

Pero, ¢a qué nos referimos con utilizar informacion para la mejora? Para Marsh y otros
(2006), el “uso de evidencia para la toma de decisiones educativas” refiere a“docentes, directivos
y administradores sistematicamente recolectando y analizando distintos tipos de datos...para
guiar decisiones que ayuden amejorar el éxito de sus estudiantes y escuelas”.

A pesar de que ladisponibilidad de datos de resultados en educacién nunca en la historia
ha sido mayor debido, fundamentalmente, a la expansion de las evaluaciones a escala, su
utilizacién efectiva depende de numerosos factores.

En principio, es sabido que el hecho de que no existe necesariamente unarelacién directa
entre disponibilidad de informaciony uso de la misma, y hay estudios en este sentido que lo
demuestran para el caso de la educacion basica (Campbell & Levin, 2009; Mandinach, 2012).
También hay estudios que, como el de Olah et. al (2010), muestran que, incluso cuando hay
docentes que pueden analizar la informacion proveniente de evaluaciones estandarizadas,
muchas veces las acciones que surgen no terminan impactando en el aprendizaje de sus

estudiantes o en otras dimensiones relevantes.
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Por otro lado, también existen sobrados estudios que afirman que la gente en genera
(mas alla de los docentes) tiende a prestarle atencion a aquellos datos que confirman las
creencias que ya tieneny a ignorar aquellos que pueden desafiarla o contradecirla (Coburn &
Talbert, 2006; Ingram & Schroeder, 2004; V. M. Young & Kim, 2010). Es mas, en el estudio de
Coburn & Talbert (2006), los docentes sélo concebian como valida la evidencia cuando era
producida por otros docentes.

Una preguntaque surge cuando abordamos este tema es a qué nos estamos refiriendo
cuando hablamos de “informacion educativa”. En el siguiente apartado, profundizamos en esta

cuestion.

4.2 (A qué nos referimos con informacién o evidencia educativa?

Existe una abundancia de datos educativos, relacionados con diferentes aspectos o
dimensiones que pueden ser medidas o0 evaluadas a través de dispositivos externos o
institucionales. En educacion, entre las dimensiones que generalmente mas medimos, podemos
mencionar calidad, eficiencia, efectividad y equidad, aunque este listado no es exhaustivo;
ademas, cada unade ellas puede ser operacionalizada de diferentes formas, con mayor o menor
grado de exhaustividad. Dependiendo de cuales sean los objetivos institucionales y los principios
que regulen el funcionamiento de la organizacion, tendra mas o menos importancia algunau otra
dimension.

Para avanzar en la medicion de las dimensiones elegidas, necesitamos indicadores, es
decir, datos de la realidad que, medidos en diferentes momentos, nos proporcionan informacion
sobre el estado y/o evolucion de aquello que queremos medir (Gvirtz et al., 2011); nos permiten
monitorear y evaluar instituciones, programasy politicas, establecer tendenciasy definir acciones
a futuro (Morduchowicz, 2006).

Existen multiples maneras de clasificar a los indicadores. Los indicadores pueden ser
cuantitativos (aquellos que nos permiten cuantificar algo numéricamente) o cualitativos (aquellos
gue estan expresados de manera nominal) (Gvirtz et al., 2011).

Por su parte, Morduchowicz (2006) propone ordenarlos de acuerdo con la informacion
gue sumistran; a tales efectos, podriamos hablar de indicadores descriptivos, explicativos,
simples, elaborados, sincronicos y diacronicos. También agrega que los indicadores no son
politicamente neutros y que, desde la perspectiva de las politicas publicas, es necesario
analizarlos desde una dimensién técnica, desde una dimension politica y desde una perspectiva

ética.
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Otro modo de clasificar a los indicadores es a partir de la teoria de sistemas, en la cual
se entiende a una institucion funcionando en un determinado contexto, con determinados
iNSuMOoSs 0 recursos, através de determinados procesos y produciendo determinados resultados
(Van Damme, 2003). En este sentido, un instituto formador puede entenderse en un espacio
sociohistérico y econdmico que lo influye y sobre el cual no tiene control, en donde —para cumplir
con su proposito— se vale de recursos tales como un plantel docente, material pedagdgico,
infraestructura parafuncionar y equipamiento minimo e implementa procesos (elaboracion de un
proyecto institucional, establecimiento de criterios de evaluacion, disefio de codigo de
convivencia, establecimiento de rutinas de trabajo para docentes y estudiantes), para, en lltima
instancia, asegurar que los estudiantes (futuros docentes) logren adquirir los conocimientos 'y
competencias minimas que les permitan hacer un ejercicio util de su profesion.

Como se veraen el capitulo 6, en el caso de las evaluaciones de la educacion superior
en Argentina, se incluyeron indicadores que buscaron medir aspectos institucionales
(recolectados, fundamentalmente, en la Autoevaluacion 2013-2014 y en la Autoevaluacion
Institucional 2018) e indicadores del desemperio de futuros docentes (através de una evaluacion
de conocimientos, como fue el caso de Ensefiar 2017). Alli veremos con detalle las dimensiones
incluidas y los indicadores que contribuyeron aelaborar diagndsticos institucionales, provinciales
e incluso nacional.

Mas alld de la recoleccion de datos, tal como sefialan Schildkamp y Kuin Lain (2013),
puede haber distintos modos de utilizacion de lainformacién. Estos autores, a partir de los textos
presentados por otros autores en su libro, infieren que el uso de la informacién puede ser
instrumental o conceptual. Se realiza un uso instrumental cuando se analizan los datos, se los
interpreta, se produce informacion relevante y se realiza una interpretacion conducente alatoma
de decisiones para la mejora (Weiss, 1998) , que es —para ellos— lo mas dificil de lograr.
Generalmente, lo primero que se da en las instituciones educativas es el otro tipo de utilizacion
de la informacién: la utilizacion conceptual. En este caso, aunque no se toman decisiones de
manera directa, la informacién influye en los directivosy docentes, en susideas de como deberia
funcionar la organizacion, lo cual —en el mediano plazo- podriatener unimpacto en sus acciones
(Weiss, 1998).

Otro modo de abordar el modo de utilizacion de la informacidn por parte de cadainstituto
(endonde undirectivo encabezael procesoy, en algunos casos, buscainvolucrar alos docentes)
es utilizando el ciclo de Deming (Deming, 1986), segun el cual el proceso de mejorainstitucional
cumple cuatro etapas: planificar, hacer, verificar y actuar. En la etapa de planificacion, se definen
gué actividades seran necesarias para obtener los objetivos deseados; en esta etapa se
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recopilan datos, se detallan actividades y se definen objetivos. En la etapa posterior (“hacer”), se
efectlan ajustes tendientes amejorar la planificacion, usualmente luego de un testeo inicial. En
la etapa de verificacion, el uso de datos cobra una importancia clave: se trata de monitorear la
implementacion y evaluar los resultados del plan hasta el momento. En la Ultima etapa (la etapa
de accidn), se recolectan las lecciones aprendidas y se las incorporaala nueva planificacién.

A pesar de la cantidad de datos existentes construidos a través del relevamiento de
multiples indicadores (como hemos visto en este apartado) y de la puesta en marcha de
diferentes procesos de tomade decisiones idealmente basadas en evidencia, lo que sucede en
la practica es que la mayoria de las veces no se utiliza la informacion (Schildkamp & Kuin Lain,
2013). ¢,De qué depende el uso de estos datos educativos? En el préximo apartado, trataremos
cudles son los principales condicionantes de ello.

4.3 Condicionantes del uso de la evidencia educativa en instituciones
educativas

Ademas de discutir los tipos y fines del uso de la informacion, la literatura en genera
discute las condiciones y/o componentes fundamentales en las instituciones educativas!* que
facilitan o dificultan una mayor o menor utilizacion de la informacion. Por un lado, podrian
mencionarse las caracteristicas o condicionantes de indole individual, como los marcos
cognitivos preexistentes y los conocimientos o capacidad técnica de los potenciales usuarios
(directivos, docentes, estudiantes o personas en general, dependiendo el contexto del que
estemos hablando) (Coburn, 2001; Coburn et al., 2009; Coburn & Turner, 2012; Little,2012;
Anderson et al., 2010; Campbell & Levin, 2009; Lachat & Smith, 2005; Supovitz & Klein, 2003;
Schildkamp & Kuin Lain, 2013; Wayman & Stringfield, 2006; Wohlstetter et al., 2008). Por otro
lado, se identifican factores socioculturales y organizacionales tales como el tipo de sistema
educativo (en qué medida proporcionainformacion y fomenta una cultura de evidencia) (Dunn
etal.,, 2013; Farrell, 2015; Schildkamp & Kuin Lain, 2013; Wohlstetter et al., 2008), la cultura
institucional (proclive o no a la indagacion) y el liderazgo del directivo (cuyo efecto sobre el
aprendizaje de los estudiantes estd ampliamente estudiado) (Andersonet al., 2010; Knapp et al.,
2006; Lachat & Smith, 2005; V. Young & Kim, 2010; Wayman & Stringfield, 2006; Wohlstetter
etal., 2008; Young, 2006), la colaboracién entre pares (quizas el aspecto mas destacado)
(Anderson et al., 2010; Borko etal., 1997; Bunch etal., 2009; Cosner, 2012; Gallimore et al.,

14 Es importante sefialar que hablamos de instituciones educativas en general (escuelase institutos de formacién
superior)
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2009; Kuin Lain & Schildkamp, 2013; Lee & William, 2005; Young, 2006; Wayman & Stringfield,
2006) y el grado de autonomia para la toma de decisiones (Bertrand & Marsh, 2015; Wohlstetter
etal., 2008). Sorprendentemente, un aspecto menos mencionado por la literatura se relaciona
con las propiedades o caracteristicas de los datos (Beshara-Blauth, 2018; Campbell & Levin,
2009; Datnow et al., 2007; Farrell & Marsh, 2016b; Kuin Lain & Schildkamp, 2013; Lachat &
Smith, 2005). Si bien como veremos, existe consenso de que los datos sélo son Uutiles en la
medida en que sean recibidos en un tiempo adecuado, poco sabemos acerca de como deben
ser presentados para producir mayores niveles de utilizacion entre los receptores.
Cada uno de estos condicionantes se estudian a continuacion.

4.3.1 Caracteristicas individuales

Dos tipos de caracteristicas de los individuos que potencialmente utilizarian la evidencia
es fundamental para analizar esta cuestién: por un lado, sus marcos cognitivos; por el otro, la
capacidad técnicacon la que cuentan.

» Marcos cognitivos

Los marcos cognitivos preexistentes juegan un lugar esencial en el modo en que los
nuevos datos son incorporados.

En los ultimos afos, en las ciencias sociales en general y en el campo de la economia
del comportamiento en particular, se ha discutido la importancia del “sesgo de confirmacién” en
la toma de decisiones, que es relevante para el tema que discutimos. Llamamos sesgo de
confirmacién a aquella tendencia de los seres humanos a darle mayor valor e incorporar como
vélida aquella informacion que confirmalo que creemosy a ignorar o descalificar aquella que lo
contradice (Coburn & Turner, 2012).

Cynthia Coburn, docente e investigadora graduada en Stanford, que se desempefiaen la
Universidad de Northeastern, havenido trabajando este tema en la Ultima década en el campo
de la educacion. Ella, junto con colegas, ha estudiado los condicionantes del uso de evidencia
en los actores del sistema educativo, entre ellos las creenciasy conocimientos previos (lo que
podrientenderse como “marco cognitivo”). Varias de sus investigaciones muestran que personas
con creencias, conocimientos, puntos de partiday experiencias diferentes puede interpretar la
misma evidencia de un modo contradictorio, e incluso dar argumentos para ello, finalmente
influyendo en cémo definen los problemas y en qué tipo de respuestas ofrecen (Coburn, 2001,
Coburn et al., 2009; Coburn & Turner, 2012).
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El lugar de las creencias en las interpretaciones que hacen los docentes de los datos y
las decisiones que toman a partir de ellos también fue estudiado por Young & Kim (2010) en su
revision de la literatura. De acuerdo con el meta-andlisis que realizan estos autores, las creencias
modelan aquello que los docentes toman como valido y aquello que descartan. Little (2012) por
su parte, agrega que cualquier trabajo interpretativo que realiza un docente —que puede ir desde
asignarle relevancia a un indicador particular o ver determinadas tendencias o patrones- esta
filtrado por las visiones del mundo que tiene la persona, algo que también afirman Kuin Lain &
Schildkamp (2013).

Las creencias tienen impacto en una instancia previaa la lectura de datos, que es la del
docente frente al estudiante; es a partir de ellas que los docentes crean categorias para
nominarlos y clasificarlos (Bowker & Leigh Star, 1999; Coburn, 2006).

Finalmente, un punto clave es que los marcos cognitivos juegan un rol clave en la
definicion de qué es informacion (Coburn & Talbert, 2006). De acuerdo con su lugar en la
estructura, cada actor del sistema educativo tiene una concepcion diferente de lo que es
considerado evidencia. Mientras que los estados nacionales pueden tener una idea de lo que
constituye un dato, el docente (el primer eslab6n en la cadena) puede, naturalmente, tener una
vision completamente distinta: para el Estado, tiene mas sentido lainformacion a nivel agregado,
por ejemplo; para un maestro, lo natural es que lo considerado validoy relevante sea aquello que
le da informacion sobre lo que sucede en su aula o, incluso, con un alumno en particular. Mas
alla de la inevitabilidad de la subjetividad humana, este choque de expectativas, como veremos,
tiene una relevancia fundamental en el momento de entender por qué en algunos casos el uso

de informacién proveniente de evaluaciones externas es muy bajo.

» Capacidad técnica

Otro tema recurrente en laliteratura especializada es la capacidad técnica de docentes y
directivos parala utilizacion de datos. Especificamente, se dice que los actores del sistema deben
estar alfabetizados en datos, es decir, debentener las habilidades de leer diferentesindicadores,
sintetizar datos, realizar inferencias y postular conclusiones (Anderson et al., 2010; Campbell &
Levin, 2009; Lachat & Smith, 2005; Supovitz & Klein, 2003).

En general, ni los docentes ni los directivos recibieron, en su formacion inicial,
entrenamiento en lacomprensiény andlisis de indicadoresy estadisticas educativas (Schildkamp
& Kuin Lain, 2013; Wayman & Stringfield, 2006; Wohlstetter et al., 2008). En consecuencia, suele
ser importante que, a lo largo de su carrera profesional, estén expuestos a algun tipo de
formacion y acompanamiento a largo plazo (es decir, que no se agote en una o dos jornadas de
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sensibilizacion). Este apoyo puede provenir del equipo directivo, del distrito o de quien ejecute la
politica (el estado, la provinciao la nacién). Como vimos en el capitulo anterior, esta propuesta
esta en sintonia con lo que recomienda Pedro Ravela para América Latina (Ravela, 2015),
partiendo de la premisa que quienes tienden a utilizar evidencia son aquellos que ya estan
sensibilizados y formados para su utilizacion, lo que refuerza ain mas la desigualdad en las
capacidades técnicas.

Distintos estudios muestran que la alfabetizacion en datos es todavia un desafio incluso
enlos paises endonde el uso de evidenciaestaen auge (Dunnet al., 2013; Heritage et al., 2009;
Means et al. 2011; Olah et al., 2010). Se ha probado, por ejemplo, que hay docentes que sienten
ansiedad frente alos datos y sobre todo frente ala presion de tener que tomar decisiones a partir
de ellos (Dunn etal., 2013).

Means et al. (2011), por su parte, estudiaron el uso de datos por parte de docentes en los
Estados Unidos y encontraron que, aun en los distritos con mas tradicion en la promocién del
uso de resultados de evaluaciones para la toma de decisiones, los docentes presentaban
problemas al momento de comprender lainformacion que tenian en frente. Ademas de lidiar con
dificultades para entender gréficos e informacién estadisticaa nivel alumno, muchos tendian a
perderse al momento de pensar en términos de una clase (nivel aula) o de una institucion (nivel
escuela).

Estudiando el uso de datos provenientesde las evaluaciones en California, Heritage et.
al (2009) encontraron que, si bien pareceria que los docentes tienen habilidades para
comprender lainformacion que se les da, no saben bien cdmo utilizarla para producir mejoras
a nivel pedagdgico.

Una vision alternativa interesante es la que propone Mandinach (2012), quien sostiene
gue docentesyadministradores de la educacion siempre han utilizado evidencias, pero que dicho
proceso nunca fue sistematizado o automatizado. Segun la autora, hay dos componentes
centrales en el uso de datos en entornos educativos: que las herramientas tecnolégicas
desarrolladas apoyen el proceso de busquedade datos y que los que vayan a tomar decisiones
estén alfabetizados en datos y en los saberes pedagogicos apropiados para que dichas
decisiones tengan sentido y sean relevantes y adecuadas al contexto. Concluye que es la
capacidad y conocimientos de los actores aquello que les da sentido alos datos.

4.3.2 Caracteristicas socioculturales e institucionales
Ademas de las caracteristicas individuales de los actores, existen factores culturales y

sociales que condicionan el uso de la evidencia.
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» Sistema educativo

El ecosistema en el cual se inserta la institucién educativa nunca puede ser neutra
respecto de qué es evidencia 'y de como se la utiliza. No es lo mismo un sistema en el que
producir datos tiene como fin principal rendir cuentas que uno en el que la necesidad de mayor
informacién se vincula con una voluntad de mejora.

Existen sistemas educativos —como en algunas provincias de Canada o en los Estados
Unidos— en donde el distrito incluso ha creado la figuradel “coach” o “manager” de datos, cuya
funcion es la de asistir a las instituciones en la produccién de datos, capacitar técnicamente a
docentes y directivos, y orientarlos en su andlisis, interpretacion y utilizacion (Schildkamp & Kuin
Lain, 2013).

Al respecto, Dunn etal. (2013) analizan una iniciativa del Ministerio de Educacién de
Ontario (Canada), iniciado en 2002 y sostenido en el tiempo (la sostenibilidad en el tiempo de las
politicas es clave en la sensibilizacion de los actores). EI Ministerio partia de asumir que la
creaciéon de un reservorio de datos relevantes y provistos en tiempo era condicion para
desarrollar una culturade uso de informacién tanto a nivel estadual como distrital, institucional y
aulico, apoyandose en el trabajo de comunidades profesionales de aprendizaje dentro de las
escuelas y a lo largo de los distritos. En cada distrito se designé a una personaque colaborara
con las escuelas en el manejo de los datos con el objetivo de construir capacidad. Laagenda de
uso de datos era parte de una reformamas amplia, integral, que tenia como obijetivo principal
mejorar los aprendizajes de los estudiantes. Un componente central fue larecoleccion regular de
datos de manera electrénica. Otro de los componentes del programa fue la creacion de un
sistema de datos confiables, precisos, disponibles en todos los distritos. Como el acceso a los
datos no era suficiente, se disefiaron los Professional Network Centers, para apoyar la
alfabetizacion en datos en las escuelas. El objetivo final era que las planificaciones surgieran a
partir de la evidenciagenerada. En consecuencia, estainiciativa incluyé unafuerte inversion en
formacion de recursos humanos.

Programas como el recién relatado muestran como el Estado puede tener (0 no,
eventualmente) un rol determinante en la promocion del uso de evidencia en las instituciones.
Los distritos y el sistema educativo en general tienen una importancia fundamental en cémo se
utiliza la evidencia, independientemente del tipo de institucién educativa. Sin embargo, se han
hallado resultados poco claros sobre cuédl es el modo de operar de los Estados, provincias o

distritos que mayormente promueven el uso de evidencia: mientras que en algunos casos se
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invirtié en el desarrollo de comunidades profesionales de aprendizaje, en otros distritos innovaron
con la figurade “coach en datos” que describimos mas arriba (Farrell, 2015).

Para entender la relacién entre el Estado y la institucion educativa en relacién a la
produccién de datos, Wohlstetter et al. (2008) proponen el modelo principal-agente. Segun las
autoras, la toma de decisiones basada en evidenciaen la institucion se enmarca dentro de una
relacion contractual entre los agentes que operan a nivel sisté mico y los que operan a nivel
institucional (problema del agente y el principal). Para que el agente opere con suficiente
autonomia y criterio, las autoras concluyen que deben darse las siguientes condiciones: los
sistemas precisan cultivar objetivos comunes con las escuelas (alineando propdsitos, curriculum
y evaluacion), para lo cual es fundamental involucrar en las definiciones a quienes estan en las
escuelas; para disminuir la asimetria en la informacion, los sistemas necesitan recabar datos
sobre las necesidades, fortalezas y debilidades de las escuelas, para desarrollar planes de
construccidn de capacidades en torno de esta informacion; el sistema necesita crear incentivos
para el uso de datos (en general, en los sistemas vistos, lainformacién interna es utilizada en los
procesos de mejora); los sistemas tienen que proveer a los directivos y docentes de suficiente
autonomia para tomar decisiones en funcién de lo datos; finalmente, el sistema tiene que
reconocer que las instituciones pueden tener diferentes competencias e intereses respecto del
uso de datos, lo que implica que quizds en una primera instancia deban implementarse
programas diferenciados.

En conclusion, el rol de los gobiernos de la educacion (estados nacionales, provincias o
estados, municipios y/o distritos) es fundamental no sélo en la promocién de la culturade uso de
evidenciasino en la generacion de lainfraestructuratécnica necesaria para que eso suceda. No
es lo mismo un pais, por ejemplo, que implementa evaluaciones externas formativas y devuelve
los resultados a sus instituciones con el acompafiamiento necesario, que uno en el que se
implementan las mismas politicas, pero con un fin de rendicion de cuentas u otro en el que,
simplemente, no se implementen estas politicas.

Es necesario, en consecuencia, conocer el marco social, politico e institucional en el que
se insertan las comunidades educativas, para poder realizar un andlisis acabado de los
condicionantes y facilitadores del uso de evidencia.

» Liderazgo directivo

El rol del directivo en la creacion de una culturade indagacién y propensaala utilizacion

de evidenciaes acaso el tema mas estudiado en la literatura en relacion a esta cuestion.
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Distintos autores muestran que un director que generalas condiciones propicias para la
utilizacién de datos (creacion de canales internos de produccién de datos; capacitaciones a los
docentes; facilitacién de tiempo para la colaboracion, el andlisis y la reflexiébn sobre posibles
cursos de accion; inversion en infraestructura de datos) influye positivamente en una toma de
decisiones orientada a la mejora (Anderson et al., 2010; Knapp et al., 2006; Lachat & Smith,
2005; V. Young & Kim, 2010). En un articulo en los autores parten de preguntarse “si utilizar
evidencia es racional, ¢ por qué los docentes no lo hacen?”, Brown y Dell Zhang concluyen que
la diferenciaen eluso o nouso de evidenciapor parte de los docentes proviene delrolque ocupa
el director: de acuerdo con su investigacion, para que los docentes utilicen evidencia, los
directores tienen que (1) promover su uso; (2) demostrar como la investigacién puede conducir
a una mejor toma de decisionesy (3) crear espacios de aprendizaje efectivos (Brown & Zhang,
2016).

A su vez, también se ha sefialado el rol negativo que puede tener un liderazgo débil o
fragilenrelacion al uso de datos; para evitar ello, Kowalski y Lasley sostienen que las autoridades
educativas tienen una funcién clave al homogeneizar las funciones del director de la institucion
educativa para promover determinado modo de utilizaciéon de los datos (Kowalski & Lasley,
2009).

Una cuestion que surge de la extensa revision de literatura que realizan Youngy Kim
(2010) especificamente sobre la cuestion del liderazgo directivo, es que los directores ejercen un
papel clave en establecer expectativas sobre el uso de datos, en generar una cultura de
indagacion en las instituciones educativas, en ofrecer el apoyo y los recursos que se necesitan
para que eso sea posible, en diagnosticar problemas. En un trabajo previo, Young (2006) habia
sefalado justamente la dificultad que tienen los docentes en encontrarle un sentido alos datos,
por lo que la tarea del superior aqui es clave; los directivos pueden orientar en el diagnostico o
clarificacion de problemas organizacionales, en la evaluacion de cursos de accion posibles 0 en
la justificacion de cursos de accion elegidos.

Asociada a la figura del lider estalaidea de que se establezca una cultura organizaciona
proclive al uso de datos. Para Spillane (2012), las rutinas organizacionales (“un patrén
reconocible y repetitivo de acciones interdependientes, involucrando a multiples actores”) tienen
distintos propa@sitos: permitir accion coordinada entre los miembros, reducir el conflicto acerca de
cdmo encarar la tarea, entre otras. En lo que respecta a datos, las rutinas permiten analizar las
interacciones entre los actores, mas alla de su comportamiento individual. De acuerdo con el
autor, es en estas interacciones que directivos y docentes negocian tanto qué tipo de informacion
vale la pena tener en cuenta como qué significa. Alli donde hay rutinas o protocolos
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preestablecidos, los docentes tienden a observar criticamente el funcionamiento institucional y
estan abiertos a reflexionar sobre ellos mismos y a cambiar sus practicas cuando los datos
indican que eso seria lo apropiado. Surge de ellos mismos la necesidad de cambio y, por eso,
recurren alos datos (Kuin Lain & Schildkamp, 2013).

En algunos casos, se habla incluso de tener una “visién” respecto del uso de datos: al
respecto, distintos autores sostienen que, en aquellas escuelas en las que se usadatos, hay una
decision explicita de hacerlo, ademas de tener definidos los puntos de llegada en términos
mensurables (Datnow et al., 2007; Kuin Lain & Schildkamp, 2013; Wayman & Stringfield, 2006;
Wohlstetter et al., 2008).

En este sentido, un estudio interesante fue el realizado por Datnow et. al (2007), quienes
analizaron cuatro escuelas eficaces en el uso de datos para la mejora y encontraron las
siguientes estrategias para sistemas educativos basados en desempefio (vinculacién de uso de
datos para toma de decisiones y desempefio) vinculadas al rol del directivo: construcciénde las
bases para la toma de decisiones basada en informacion, establecer una cultura de uso de datos
y mejora permanente, inversién en un sistema de gestion de la informacion, seleccion de la
informacién adecuada, construccién de capacidades para la toma de decisiones basada en
informacién, andlisis y toma de decisiones orientadas ala mejora.

A través de otra modalidad de indagacion, el estudio en profundidad, Datnow y Levin
(2012) encuentran que el director de lainstitucion tiene un papel fundamental en el uso de datos
en tanto formula objetivos que son especificos para la institucién y la comunidad educativa;
provee a los docentes del tiempo para discutir la informacion, flexibilidad para la ensefianzay
materiales de apoyo; fomentala construccion de capital social y humano para el uso de datos;
crea un clima de confianza para la colaboracion en el uso de datos.

También han surgido documentos que buscan orientar al director en esta tarea. A
propdsito, unaguia muy citada es la elaborada por el Instituto de Educacion del Departamento
de Educacion de los Estados Unidos (2009) que, a partir de un andlisis empirico acerca de qué
acciones funcionan parala promocién de unaculturade uso de evidenciarecomiendaal directivo
hacer que la evidencia sea parte de un proceso de mejora continua, ensefiar alos estudiantes a
examinar sus propios datos y a establecer metas de aprendizaje, fijar unavision clara -paratoda
la institucién- sobre el uso de evidencia, proveer del apoyo que ayude a promover una cultura de
evidenciaen la institucion, y desarrollar y mantener un sistema de informacion a nivel distrital.

Finalmente, varias investigaciones analizan los desafios mas frecuentes que enfrentan
los directivos en la promocion del uso de la evidencia. En general, se concluye que las mayores
dificultades tienen que ver con encontrar el tiempo necesario, capacitar al staff y contar con
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recursos (infraestructura de datos) (Cosner, 2012; Datnow et al., 2007; Supovitz & Klein, 2003;
V. Young, 2006).

» Practicas colaborativas en el uso de informacién

Otro de los elementos mas estudiados por la literatura en relacién al uso de evidenciaen
educacion son las précticas colaborativas entre los docentes (V. M. Young & Kim, 2010),
particularmente porque suele dificil hallar espacios de cooperaciéon frecuentesen las escuelas,
en general por la falta de tiempo y el sentido de urgencia impuesto a la labor doce nte. Si bien
muchas veces se aborda la colaboracion entre docentes desde el rol que el directivo tiene en
fomentarlas, numerosas investigaciones plantean los beneficios per se de este hébito.

Cosner, quien ha estudiado el tema, se refiere al proceso colaborativo de uso de datos
por parte de docentes como “el involucramiento en el andlisis y la interpretacién de algun tipo de
datos sobre evaluacion a estudiantes como mecanismo para el aprendizaje de los docentes
sobre las necesidades de sus alumnos, y la utilizacibn de este conocimiento para
consideraciones y respuestas pedagogicas” (Cosner, 2012). Tipicamente, se trata de grupos de
trabajo entre docentes y suceden durante la jornada laboral. El tema de que sea durante el
horario de trabajo es fundamental porque, por un lado, asume que se trata de una actividad
necesariaparael alcance de buenos resultados; por el otro, porque no lo dejalibrado a la decision
del docente ni interfiere con su tiempo libre. En este sentido, el rol del directivoy, en muchos
sistemas educativos, de la autoridad distrital, provincial o nacional competente, es fundamenta
en la institucionalizacion del tiempo para este tipo de tareas. Se ha probado que cuando no el
uso de evidenciano es una prioridad para la autoridad, los docentes no lo hacen por si mismos
(Anderson et al., 2010).

Una forma particular de colaboracion son los “data-teams” (equipos de datos), enlos que
el propdsito fundamental es discutir evidencia sobre aprendizajes de estudiantes y ayudarse
mutuamente en la interpretacion de los mismos (Kuin Lain & Schildkamp, 2013).

Bunch, Aguirre y Téllez estudiaron précticas colaborativas en el uso de resultados de
evaluaciones por parte de aspirantes adocenciaen California, desde un enfoque formativo de la
evaluacion. Alli descubrieron que los docentes utilizan el material para tanto para discutir los
desafios alos que se enfrentan como para informar sus estrategias de ensefianza (Bunch et al.,
2009).

El potencial de la colaboracion entre docentes se ha analizado particularmente desde la
teoria de comunidades de practica y comunidades de aprendizaje. Desde estas perspectivas,

son numerosas las investigaciones que encontraron que lacolaboracién —no soélo entre docentes,
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sino también autoridades de la escuela y del distrito— en torno del uso de informacion provista
por las evaluaciones afecta su nivel de uso: mientras que en algunos casos se muestra que
cuanto mas se participa de la comunidad, mayor es la propension a utilizar la evidencia (Borko
etal., 1997) otros autores han sefialado que los grupos le sirven alos docentes paradarle sentido
a la informacién que analizan (Lee & William, 2005). En otros ejemplos, a través de las
comunidades de practica los docentes aprenden a leer evidencia o incluso aprenden qué
estrategias de ensefianza pueden asociarse a determinado problema iluminado por los datos (V.
Young, 2006). Especificamente, Means et al. (2011) encontraron que trabajar en pequefios
grupos estabarelacionado con interpretaciones mas realistas de la informacion, en donde el rol
de los colegas es el de corregir errores de percepcion y clarificar algunas dudas.

Vinculado con modificaciones en la percepcién, otros estudios hallaron que el trabajar
con datos en grupo contribuye a modificar las creencias preexistentes en algunos docentes. En
una investigacion experimental, Gallimore et. al vieron que los docentes, después de un lapso
extendido de tiempo de priorizar un problema pedagdégico, cambiaron su perspectiva sobre el
mismo (de creer que la causa eraexternaa creer que la causa era su propia ensefianza). Entre
los factores que explican este cambio, los autores sefialan la planificacion de la ensefianzay el
trabajo colaborativo basado en evidencia (Gallimore et al., 2009).

Un abordaje diferente es el propuesto por Wayman y Stringfield, a partir del estudio de
tres escuelas primarias que se pusieron como objetivo fomentar entre los docentes el uso de
datos. Ademas de hallar que no sélo la colaboracién promueve el uso de datos sino que el uso
de datos también pareceria estimular la colaboracion en ciertos casos y, desde luego, el mejor
diagnadstico de las necesidades de los estudiantes, los autores concluyen que el involucramiento
del personal administrativo es fundamental en este proceso (Wayman & Stringfield, 2006).

Otros autores indagaron qué caracteristicas tienen esas préacticas colaborativas. Lachat
& Smith (2005), por ejemplo, encuentran que no cualquier dindmica entre docentes es la que
promueve el uso relevante de evidencia, sino que, paraque sea Uutil, la colaboracién debe darse
a través de un conjunto concreto de preguntas y estructuras de liderazgo que apoyan el uso de
datos. Desde este punto de vista, también Little alerté sobre el hecho de que no cualquier tipo de
colaboracioén conduce a un uso efectivo de la evidenciay que ain es necesario producir mayor

investigacion al respecto (J. Little, 2002).

> Autonomiaenlatomadedecisiones
Si bien no es un tema ampliamente estudiado en la literatura, varios autores sefialan la

cuestion de la autonomia como factor condicionante del uso de evidencia. Es importante que
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todos tengan en claro que, a partir de los datos, tienen la capacidad y el espacio para tomar las
decisiones que consideren. Percibir que existe poco margen de accién puede, desde luego,
derivar en que los actores desprecien o ignoren lainformacion existente y estén desinteresados
en buscar més.

Podemos referirnos ala autonomiade la institucién en si o a la de algun individuo que la
integra, dependiendo de cudl sea el tipo de dato y de aspecto de la realidad sobre el cual se
guieraactuar. Si la informacién revela que hay problemas en la ensefianzay el docente no tiene
autonomiaen el cambio de estrategias, la informaciénvaa caer en desuso. En el mismo sentido,
si hay datos que apuntan sobre la necesidad de algliin cambio estructural (por ejemplo, en los
criterios de evaluacion) y desde lainstitucion (equipos directivos y docentes) no se perciben con
suficiente autonomia como para modificar eso (porque, por ejemplo, los criterios de evaluacion
son establecidos por las autoridades gubernamentales) entonces tampoco se tenderaa utilizar
la informacion.

El nivel de autonomia que tienen las instituciones paraimplementar reformas y el grado
de acompafamiento marcan unadiferenciaentre los modosde internalizar los datos (Wohlstetter
etal., 2008). No es lo mismo analizar e interpretar datos sobre los cuales puedo operar, que
hacerlo con datos sobre una situacion o condicion inmodificable. Mientras que el primer caso
conduce potencialmente a pensar soluciones, el segundo caso lleva necesariamente a paralisis
y frustracion.

Desde otra perspectiva, también es posible pensar en la capacidad institucional para
construir los propios componentes del proceso evaluativo como fuente de la verdadera
autonomia. Asi, pues, en la medida en que el instituto pueda definir sus objetivos, su modo de
autoevaluarse (los actores que convocara y los tiempos en que lo hard), sus instrumentos de
medicidon y los indicadores que se relevaran, y los modos de uso de la informacion que se
produzca en el proceso. De hecho, como se vera en el capitulo referidoa los resultados, hay
guienes sostienen que el proceso de Autoevaluacion Institucional 2018 llevado adelante en
Argentina no debia ser aceptado por la comunidad educativa, puesto que el instrumentoy las
pautas para su implementacion venian propuestos externamente (Secretaria de Evaluacion
Educativa, 2018a).

A pesar de esta norma general, lo cierto es que también se suelen buscar explicaciones
externas (es decir, no relacionadas con las estrategias didacticas implementadas por los
docentes) a los problemas de aprendizaje de los estudiantes. En esta linea, Bertrand & Marsh
(2015), a partir de una investigacion en escuelas secundarias en Estados Unidos, encontraron
gue si bien hay docentes que atribuyen los desempefios de sus estudiantes a su propia
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ensefianza, hay una tendenciaa buscar explicaciones en caracteristicas inmodificables de los
estudiantes.

Es indispensable que la informacién que produce y/o recibe el docente se relacione con
aspectos de la ensefianza que él cree que pueda mejorar. Mas alla de esto, también es
indispensable formar a los docentes para que ellos mismos empiecen a identificar practicas
pedagdgicas modificables. Al respecto, vale la penarecordar el punto realizado anteriormente en
este capitulo respecto de los marcos cognitivosy creencias personales de los actores que actian
como receptores de la informacion (Coburn, 2001; Coburn et al., 2009; Coburn & Turner, 2012;
Little,2012; (Andersonet al., 2010; Campbell & Levin, 2009; Lachat & Smith, 2005; Supovitz &
Klein, 2003; Schildkamp & Kuin Lain, 2013; Wayman & Stringfield, 2006; Wohlstetteret al., 2008):
lo que uno cree tiende a determinar el modo en que incorporay procesalos datos. A propadsito,
es inspirador el caso mencionado en el apartado anterior (Gallimore et al., 2009), en el que se
muestra cdmo los docentes cambian su perspectiva sobre un problema de aprendizaje cuando
reflexionan sobre el mismo, durante un tiempo prolongado, en grupo y en base a evidencia.
Ejemplos como éstos muestran cémo, con el trabajo adecuado, las propias creencias pueden
ser flexibilizadas; sin embargo, paraello, es preciso que se tengalapercepcion de que uno tiene
la suficiente agencia como para poder, en funcién de la nuevainformacion recibida, intervenir en

pos de la mejora.

» Estructuras de apoyo

Finalmente, tanto docentes como directivos necesitan contar con recursos en los cuales
apoyarse, que pueden ir de cuestiones minimas como agendas o calendarios hasta
computadoras con software que les permita hacer calculos (si es que lo requieren) o manuales
de uso de datos, por ejemplo (Kuin Lain & Schildkamp, 2013). Independientemente de si se
guieren relevar datos cuantitativos o datos cualitativos (por ejemplo, a través de entrevistas en
profundidad u observaciones), lo cierto es que si la institucién no cuenta con capacidad de
almacenamiento (espacio para archivar y computadoras) y tiempo para realizar las tareas de
disefio de instrumentos, recoleccion, procesamiento (si son datos internos) y analisis de datos
es imposible que efectivamente puedan ser incorporados para su uso.

4.3.3 Propiedades delainformacion

El uso efectivo de informacién requiere también de una buenainfraestructura de datos, lo
que podriatraducirse como acceso sencillo adatos vélidos, confiables y relevantes, en un lapso
razonable de tiempo. Esto también implica que no haya sobreabundanciade datos, que dificulten
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a docentesy directivos la comprension de cuales son las cuestiones realmente importantes a
resolver.

No se ha identificado literatura que hable de diferencias entre la receptividad de
informacién de naturaleza cuantitativa y de aquella de naturaleza cualitativa. Por informacion
cuantitativa, nos referimos a aquella de base predominante numérica, obtenida
fundamentalmente a través de encuestas masivas donde el tipo de preguntaes estructurada
Por el contrario, la informacion cualitativa esta basada mayormente en palabras e imagenes, y
es construida a participacion de entrevistas en profundidad (con respuestas semi o0 no
estructuradas) y de observaciones (Taylor & Bogdan, 1987).

En términos comparativos con las otras variables (individuales, socioculturales e
institucionales), aquellos estudios que dan importancia a las caracteristicas de la informacién
para explicar su nivel de utilizacién por parte de los actores del sistema educativo, son escasos.

En educacion, el extensivo libro de Schildkamp y Kuin Lain (2013), en sus diversos
capitulos, muestraque en todos los casos estudiados las escuelas se nutren de diferentes tipos
de datos, en particular en aquellos relacionados con desempefio de los estudiantes.
Fundamentalmente, aquellas en las que existe un aceitado mecanismo de utilizacion de
informacion utilizan maltiples fuentes de informacion, en general tanto internas como externas.

A continuacion, estudiaremos la informacién provista externamente. Utilizaremos el
proximo capitulo para analizar en profundidad los procesos de produccion, analisis y uso de

informacién interna, ya que es de singular importancia para la presente investigacion.

» Informacion provista externamente

El principal valor asociado a la informacion provista externamente (ej. Ministerios de
Educacion) es el tiempo en que es devuelta: mas alla de otras caracteristicas, se pide que la
informacion —en particular, aquella generadaa partir de las evaluaciones estandarizadas—- vuelva
a las instituciones en un tiempo prudencial. Naturalmente, se descartan los reportes fuera de
tiempo y/o con datos desactualizados (Lachat & Smith, 2005; Campbell & Levin, 2009).

Mas alla del tiempo, esta claro que el rol del emisor (quien enviala informacion) es clave
y, desde la perspectivade las instituciones, no es neutral. En este sentido, como sefialan Kuin
Lain & Schildkamp (2013), quien recibe la informacion, a través de sus ideas previas, juicio e
interpretacion, lo primero que hace es juzgar el contenido de la informacion por su propasito.
Desde esta mirada, sostienen los autores, cuando la informacion es generada desde afuerade
una institucion, existe un alto riesgo de que quien generd la informacion y quien recibe la

informacién tengan ideas o percepcionesdiferentes respecto de su utilidad. Por mas de que la
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parte que genero lainformacién haya hecho explicitas las razones detras de la generacion de un
conjunto de datos, su propia naturaleza, reputacion, trayectoria, también informan al receptor.
Mas alla del juicio sobre el emisor (organismo, entidad o institucién que produce lainformacion),
un segundo momento es el del andlisis de la informacién propiamente dicha, lo que implica
acciones de contextualizacion, vinculacion con lo conocido, organizacién y/o sintesis, como
hemos visto. Como se veraen el capitulo de Resultados, mientras que el Ministerio de Educacion
es percibido como legitimo en algunos casos, en otros casos los resultados de las evaluaciones
externas se descartaron por el contenido ideoldgico.

Si bien ya anteriormente se discutid larelevancia que tenialaformacién técnicaen el uso
de evidencia, es interesante plantearlo también desde esta perspectiva, ya que se ha probado
gue funcionan mejor los procesos de evaluacion externa con devolucién de reportes cuando
éstos han sido acompafiados por procesos de fortalecimiento y construccién de capacidades
internas. A propdsito, estudiando el caso de Ontario, Canada, Campbell & Levin (2009) sostienen
gue, para el funcionamiento del sistema, no solamente ha sido clave la devolucién en tiempoy
forma, la seleccién acotada de indicadores y el sostenimiento en el tiempo de la politica
provincial, sino también el acompafiamiento y trabajo de capacity building realizado en las
escuelas.

Desde luego, la seleccion adecuada de lainformacion aentregar alas instituciones es un
punto clave (Datnow etal., 2007). Sin embargo, no existe consenso acerca de qué tipo de
dispositivo visual de los datos (gréficos, tortas, tablas o narraciones) es mas efectivo para
promover su uso en educaciéon (Beshara-Blauth, 2018).

» Informacion provistainternamente

Mas alla de la informacion que puedan entregar los ministerios y distritos a partir de
evaluaciones estandarizadas, el auge enla promocién del uso de la evidencia catapulté en las
instituciones formadoras distintos procesos internos de generacion de datos, que en muchos
casos ya existia hacia tiempo, pero no estaban sistematizados o visibilizados. Como veremos en
la seccion de Resultados, algunos de los institutos estudiados podrian entrar en esta categoria.

La investigacion nos dice que, al momento de tomar decisiones, importa el origen de la
evidencia: no es lo mismo si los datos fueron producidos externamente o si se produjerony
analizaron internamente.

A proposito, al analizar modelos mixtos (es decir, escuelas que se nutren tanto de datos
provistos externamente como de un sistema que generadatos internamente), Farrell & Marsh

(2016b) concluyen que distintos tipos de datos conducen a distintos tipos de respuestas. En su
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investigacion, las evaluaciones estatales influyeron alos docentes en el modo de agrupamiento
de los estudiantes al comienzo de afio, pero practicamente no impactaron en sus decisiones
pedagdgicas; los datos recolectados a nivel distrital (los cuales eran poco valorados por los
docentes) fueron usados para cosas como hacer reflexionar alos estudiantes sobre sus propios
datos, pero no condujeron a ningun cambio en la pedagogia; los datos provenientes de su propia
rutina (calificaciones), altamente valorados por su cercania como por el valor predictivo sobre
futuros examenes, se relacionaron con el reagrupamiento de estudiantes y, sobre todo, con

cambios en los modos de ensefianza.

Tabla 10. Factores que condicionan el uso de la evidencia educativa.

Dimensién Variables
Caracteristicas individuales e Marcos cognitivos
Capacidad técnica

Caracteristicas socioculturales e institucionales e Sistema educativo
Liderazgo directivo
Practicas colaborativas en el uso de
informacion

e Autonomiaen latoma de decisiones

e Estructuras de apoyo

Propiedades de la informacion e Informacion provista externamente
Informacién provista internamente

Fuente: Elaboracion propia

4.4  Eluso de los resultados de las evaluaciones en formacion docente

Si bien es escasa la literatura especificaen la materia, dado que esta investigacion se
enfocaen analizar el uso de los resultados de las evaluaciones en la formacion docente inicial
es pertinente hacer un racconto del estado del arte en torno ala cuestion.

Asi como el desempefio de los estudiantes constituye un insumo fundamental en latoma
de decisiones, autores sefialan a las encuestas (Darling Hammond, 2006, Cochran-Smith 2009,
Blanton et al, 2006), asi como otras medidas de proceso y producto, y comparaciones con
estandares, son una fuente de informacién sumamente importante como insumo para la mejora
de los programas docentes (Beare et al., 2012). También es importante tener en cuenta que, en
el caso de educacién superior, la produccién y uso de datos es cada vez mas requerido en los

procesos de acreditacion (Coburn & Turner, 2012).

101



En los Estados Unidos, la presién sobre las instituciones formadoras de docentes por
‘rendir cuentas” hallevado a que los investigadores a indagar sobre el modo en que los nuevos
requerimientos se entendieron y tomaron por parte del cuerpo docente (Kornfeld, Grady, Marker,
& Rapp, 2007).

En paralelo, algunos autores comenzaron a estimular el uso formativo de las
evaluaciones, partiendo de que la provision de informacién a nivel individual del desempefio de
los graduados (docentes en ejercicio) de los programas de formacion docente puede ser
sumamente valioso para las instituciones formadoras (Bastian et al., 2016). A nivel institucional,
hay estudios que muestran que la informacion surgida a partir de evaluaciones docentes les
provee alas instituciones formadoras datos relevantes sobre el perfil de sus graduados, que les
permiten tomar decisiones sobre las dimensiones de la ensefianza evaluadas (planificacion,
implementacion de estrategias y evaluacion de aprendizajes (Bastian, 2018).

En 2013, un estudio en instituciones de formacién docente de Californiaintensivas en el
uso de datos, sefialé que para que se tuvieran en cuenta los resultados de las evaluaciones, era
preciso un permanente esfuerzo de las autoridades por incluir a los profesores, administradores
y supervisores en todo el proceso, asi como el desarrollo de protocolos especificos para la
implementacion de la mejora (Peck & McDonald, 2013).

Los mismos autores, tras analizar dos instituciones formadoras de docentes en Seattle,
concluyeron que el uso de la informacion dependiaen gran medida de la motivaciéon del staff y
de que se entendiesen las decisiones derivadas de los reportes en el marco de un proceso de
“mejora” y no de “cambio”. Sin embargo, alertan de que tres condiciones son necesarias: que la
informacién sea otorgada en tiempo y forma, y sea percibida como vélida; que sea posible
identificar, a partir de la evidencia, cursos posibles de accion; y que exista capacidad para actuar
sobre la evidencia (Peck & McDonald, 2014).

Squires et al. (2009) realizan un estudio de las evaluaciones a estudiantes de formacion
docente, alo largo de tres afios (2002-2005), en Idaho. Allimuestran que los profesores pudieron
tomar decisiones pedagdgicas a partir de los resultados. Como se trata de un estado chico con
pocos programas de formacion docentes, fueron los mismos profesores de las universidades los
encargados de disefiar, testear, modificar y analizar las evaluaciones estatales sobre
ensefianzas de lectura. Un punto interesante es que se les daba a los profesores rep ortes de
otras instituciones y se les pediaque los analizaran. Después, desde luego, les tocé analizar los
propios resultados.

Alineado con el trabajo que Gallimore et. al realizaran en escuelas, C. Peck et al. (2010)

estudiaron un programa de formacién docente y encontraron que, cuando los docentes se
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enfrentaron a nueva evidencia provista externamente sobre sus estudiantes, cambiaron su
opinién respecto de la calidad del mismo (se pasé de, lo que ellos llamaron, la cultura del
“cumplimiento” a la culturade la “indagacion”), lo que a su vez aumentd su involucramiento con
el programa.

Los fines formativos de la evaluacién estandarizada en la formacion docente fueron
defendidos por Peck, Singer-Gabella, Sloan y Lin en un articulo publicado en 2014, en el cual
sostienen que este tipo de exdmenes pueden dar informacion al estudiante (proximo docente),
profesores, alas instituciones (programas formadores) y a las autoridades. El hecho de que sean
estandarizados permite, de acuerdo con su punto de vista, establecer un lenguaje comuan y
funcionar como herramienta de trabajo colaborativo. Sin embargo, acusan recibo de los desafios
en términos de costos financieros, fisicos y logisticos que esto puede implicar (C. Peck et al.,
2014).

La produccién de datos internos, mas alla de las evaluaciones estandarizadas
promovidas externamente, es un tema de suma relevancia porque, como veremos en el capitulo
de Resultados, quienes mas aceitados tienen los mecanismos internos, mejor recepcionan
informacién provista externamente. Desde esta perspectiva, Cochran-Smith et. al (2009)
sostienen que el problema en laactualidad es que muchas iniciativas son la implementacion top-
down de politicas mas que un verdadero esfuerzo por crear procesos participatorios amplios de
culturade evidencia. Para ejemplificar, analizan un caso de una institucién que quiere fomentar
internamente una cultura de uso de producciony uso de evidencia, e identificaron cuatro
estrategias: utilizacion de métodos variados (cualitativos, cuantitativos y mixtos) para generar
informacién sobre distintas dimensiones constitutivas de los programas de formacion docente;
reconocimiento de que, ademas de cuestionamientos empiricos, la formacion docente también
trae aparejadas preguntas relacionadas con valores éticos y morales (en el caso de la
universidad estudiada, los programas apuntaban a formar docentes con sentido de justicia
social); un enfoque situado y exploratorio de la construccién de la evidencia (las preguntas
surgian a partir de necesidades auténticas de sus protagonistas); multiples estructuras que
sistematizan e institucionalizan la indagaciony el uso de evidenciaen distintos niveles (aplicacion
de encuestas, talleres sobre utilizacion de datos. Los autores concluyen su articulo criticando
aquellas investigaciones que se centran exclusivamente en el uso de examenes estandarizados
para generar evidenciaen laeducacion superior; de acuerdo a ellos, este tipo de investigaciones
no tienen en cuenta en qué medida estos examenes chocan o coinciden con las propias culturas
de las instituciones de educacion superior (Marilyn Cochran-Smith & Boston College Evidence
Team, 2009).

103



En la misma linea —acerca de la produccion interna de datos—, otros investigadores
(Ludlow et al., 2008) utilizan encuestas en programas de formacion docente en una universidad
de Boston para guiar la practicay postular nuevas preguntas acercadel curriculo, las relaciones
con las escuelas asociadas y el desempefio de los docentes y sus estudiantes. Para ellos, estas
encuestas fueron fundamentales para la creacion de una cultura de indagacién y evidencia a
partir de la cual se tomaron decisiones a nivel institucional y local. Para armar las encuestas,
tomaron como base instrumentos ya existentes. Las encuestas se suministraban a los
estudiantes de docencia durante su formacion y hasta tres afios después de su graduacion. De
acuerdo con su andlisis, las encuestas fueron exitosas porque tenian validez, se las analizaba
regularmente y se las vinculaba con otra informacion ya existente.

En sintesis, la literatura especializada muestraresultados positivos en laimplementacion
de dispositivos que promuevan el uso de evidencia en la formacién docente. Sin embargo,
existen distintas posiciones divergentes respecto del origende dichaevidencia: mientras que hay
investigaciones que prueban que el uso de evidencia provista por evaluaciones externas es
aceptado vy, luego, beneficioso, otros estudios hacen hincapié en la necesidad de procesos
participativos internos en la produccién de informacion relevante parala toma de decisiones. En
el préximo apartado, exploraremos esta ultima linea.

4.5 En sintesis

Asumiendo que la evaluacion es importante en tanto produzcainformacion atil, vale la
pena preguntarse sobre los modos en que dicha informacion es utilizada para la toma de
decisiones pedagogicas, institucionales y politicas, en particular a sabiendas de que el uso de
informacién educativa puede llevar a mejores resultados (Black & William, 2004; Carlson et al.,
2011; Robinson & Lai, 2006).

Muchos autores han intentado dar una definicion de informacién o evidencia educativa.
De acuerdo con Morduchowicz (2006), éstase refieraa aquella que nos permite monitorear y
evaluar instituciones, programas y politicas, establecer tendencias y definir acciones afuturo.

Ahora bien, como hemos visto, a pesar de que existe mas informacion que nunca antes
en la historia, sabemos que su uso no necesariamente esta vinculado con su disponibilidad.

¢, Cudles son los condicionantes del uso de la evidenciaen las instituciones educativas?
Como hemos visto, la literatura menciona tres tipos de factores. En primer lugar, existen
caracteristicas o condicionantes de indole individual que facilitan o limitan el uso de informacion.
En esta categoria, los principales condicionantes son los marcos cognitivos preexistentes
(Coburn, 2001; Coburn et al., 2009; Coburn & Talbert, 2006; Coburn & Turner, 2012; Coburn &
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Turner, 2012; Little, 2012; Young & Kim, 2010) y los conocimientos o capacidad técnica de la
personade quien se esperaque utilice la informacién, quien debe tener las habilidades de leer
diferentes indicadores, sintetizar datos, realizar inferenciasy postular conclusiones (Anderson
etal., 2010; Campbell & Levin, 2009; Lachat & Smith, 2005; Supovitz & Klein, 2003).

En segundo lugar, también los factores socioculturales y organizacionales afectan el
modo en que se utilizara la evidencia. En este grupo, importa, por ejemplo, en qué medida el
contexto (que puede ser el Estado nacional, regional o la supervision) proporciona informacion y
fomenta una cultura de evidencia (Dunn et al., 2013; Farrell, 2015; Schildkamp & Kuin Lain,
2013). Més estudiado ha sido el impacto positivo que tiene la cultura organizacional y, en
particular, el liderazgo de un director o directora que promueve el uso de datos y genera las
condiciones paraello en sus equipos (Andersonet al., 2010; Knapp et al., 2006; Lachat & Smith,
2005; V. Young & Kim, 2010).

Otro factor organizacional importante es la existencia de instancias de colaboracion.
Distintas investigaciones prueban que cuanto mas espacio de discusion existe entre docentes o
entre estos y las autoridades, mas probable es que se utilice evidenciaen la toma de decisiones
(Cosner, 2012; Kuin Lain & Schildkamp, 2013; Young & Kim, 2010). Este tema también se ha
estudiado desde el enfoque de comunidades de préctica.

El grado de autonomia que tiene la institucion o los equipos directivos y docentes para
llevar a cabo mejoras en funcion de lo que les indica la evidencia es otro factor organizacional
estudiado por la academia (Bertrand & Marsh, 2015; Gallimore et al., 2009, Wohlstetter et al.,
2008). Por altimo, interesan las estructuras de apoyo, es decir, los recursos e infraestructura con
gue se cuentaen la organizacion (Kuin Lain & Schildkamp, 2013).

Finalmente, un tercer factor influyente en el uso de evidencia es, justamente, cuales son
sus propiedades o caracteristicas. En cuanto a la informacion que es provista por agentes
externos (por ejemplo, ministerios de educacion), el principal valor asociado es que la informacion
sea entregada a tiempo (Lachat & Smith, 2005; Campbell & Levin, 2009). Una cuestion
importante aqui es que también influyen los prejuicios que tienen los receptores sobre qué
intenciones tiene quien envialainformacion como sefialan (Kuin Lain & Schildkamp, 2013).

Con este marco analitico, nos interes6 conocer especificamente el uso de informacion
educativa en instituciones formadoras de docentes. A propésito, la escasa investigacion al
respecto sugiere que una mayor participacion de docentes en la construccion de los datos
conduce a un mayor uso posterior (Peck & McDonald, 2013) asi como el hecho de que la
informacién sea percibida como valida, como insumo para la mejora, como conducente a

acciones posibles (Peck & McDonald, 2014) y vinculada ainformacién ya existente (Ludlowet al.,
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2008). También se ha sefialado la importancia de que las iniciativas se inserten dentro de la

culturainstitucional (Marilyn Cochran-Smith & Boston College Evidence Team, 2009).
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CAPITULO 5. EL CONTEXTOARGENTINO Y BONAERENSE

Después de haber presentado el marco tedrico en tres capitulos, el objetivo de este
capitulo seré describir el ambito normativo, curricular, institucional y politico en el que se inserta
esta investigacion, de modo de contextualizar el trabajo. Para ello, analizaremos legislacion
relevante argentinay bonaerense, disposiciones especificas para formacion docente y politicas
de evaluacion, y haremos una breve representacion del universo de la formacion docente en el

pais y en la provincia.

5.1 Marco normativo nacionaly provincial
En este apartado, se describir4 el marco normativo referido a formacion docente y
evaluacion educativa de la Argentina y, especificamente, de la provincia de Buenos Aires,

jurisdiccion en donde tiene lugar la presente investigacion.

5.1.1 Leyes nacionales sobre formacion docente

La Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (LEN) sancionada en 2006 regula el sistema
educativo argentino. Con lallegada de Néstor Kirchner al poder en 2003, comenzaria una nueva
era en la politica educativa a nivel nacional a través de la apertura, en 2005, de un proceso de
modificacion normativa que abarcaria practicamente a todo el sistema. En un primer momento,
se sancionaron la Ley de Educacion Técnico Profesional N° 26.068 y la Ley de Financiamiento
Educativo N° 26.075. Dos afios después, se alcanzaria un amplio consenso para reemplazar la
Ley de Educacion Federal N°24.149, de la épocadel presidente Menem, por laLEN. En los tres
casos, el cambio fue impulsado por el Poder Ejecutivo Nacional (Nosiglia, 2007).

Entre las multiples reformas que introduce lanueva LEN, una de los mas destacadas es
la creacion del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFoD). Especificamente, el articulo 73
de la LEN detalla los fines de la politica de formacién docente y el N° 76 enumera las funciones
de dicho instituto.

Dentro de los objetivos de la formacion docente, se establecen, entre otros, el de
desarrollar las capacidades y los conocimientos necesarios para el trabajo docente en los
diferentes niveles y modalidades del sistema educativo de acuerdo a las orientaciones de la
presente ley, incentivar la investigacion y la innovacion educativa vinculadas con las tareas de
ensefianza, la experimentacion y sistematizacién de propuestas que aporten alareflexién sobre
la practicay a la renovacion de las experiencias escolares y ofrecer diversidad de propuestas y

108



dispositivos de formacién posterior ala formacion inicial que fortalezcan el desarrollo profesiona
de los/as docentes en todos los niveles y modalidades de ensefianza (LEN, Articulo N°73).

Por su parte, como hemos mencionado, el articulo 76 refiere al INFOD el cual sera
responsable de planificar y ejecutar politicas de articulacion del sistema de formacién docente
inicial y continua, impulsar politicas de fortalecimiento de las relaciones entre el sistema de
formacion docente y los otros niveles del sistema educativo, coordinar las acciones de
seguimiento y evaluacion del desarrollo de las politicas de formacién docente inicial y continua,
impulsar y desarrollar acciones de investigacién y un laboratorio de la formacién, entre otras
cuestiones.

Estas modificaciones ya habian sido discutidas previamente en la Comision Federal para
la Formacién Docente Inicial y Continua, coordinada por Juan Carlos Tedesco (Nosiglia, 2007),
gue luego se convertiria en viceministro y, finalmente, ministro de educacion.

Ademas de la LEN y las leyes del sistema educativo en general, la formacion docente
estareguladapor la Ley de Educacién Superior N° 24.521 (LES), que datade 1995, es decir, fue
sancionadabajo la presidenciade Carlos Menemy, desde entonces, ho hahabido serios intentos
de reemplazarla.

LaLES abarca al conjunto del sistema de educacién superior, es decir, “las universidades
e institutos universitarios, estatales o privados autorizados y los institutos de educacion superior
de jurisdiccién nacional, provincial o de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, de gestion estatal
o privada” (Art.1, LES).

En el articulo 2 de la LES se especifica el financiamiento y la administracién de unosy
otros: mientras que en el caso de las universidades el financiamiento, supervision y fiscalizacion
lo realiza Nacién, en el caso de los institutos de formacion superior (estatal y privada) los
responsables son las provincias y la ciudad autonoma de Buenos Aires. Aqui se marca una
primeradiferenciaentre los programas docentes que puedan gestionarse de las universidadesy
aquellos gestionados por institutos de formacién docente. Esta diferenciacion es central puesto
gue revela que nuestras unidades de andlisis, los institutos de formacion docente, responden a
las provincias (en nuestro caso, a la provinciade Buenos Aires).

Este nivel de descentralizacién se acentla con las especificaciones que dael articulo 15,
referido a la educacion superior no universitaria. En él, se establece que las jurisdicciones (es
decir, las provincias y la ciudad de Buenos Aires) deberan, entre otras cuestiones, e structurar los
estudios en base auna organizacion curricular flexible, tender a ampliar el margen de autonomia

de las instituciones y desarrollar modalidades de evaluacion institucional.
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En sintesis, como se ha observado, ni para financiamiento ni para las normativas
especificas (curriculo o designaciones, por ejemplo) los institutos dependen de modo alguno de
Nacién, lo que hace que el rol del Poder Ejecutivo central pierda fuerza respecto de las
jurisdicciones/ provincias. Esto impactara, como se vera, en el papel que jugara el Ministerio de
Educacién Nacional y los dispositivos de evaluacion promovidos desde alli, los cuales —si bien
se implementaron con lineamientos y criterios acordados federalmente— gozaron de escasa

legitimidad en los institutos.

5.1.2 Leyes nacionales sobre evaluacién del sistema educativo

La Ley de Educacion Nacional también marca lineamientos en relacion a la evaluacion
del sistema educativo. En su Articulo 36, la LEN dispone que el Ministerio de Educacién de la
Nacién, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacién (CFE), establecera las politicas y
criterios de evaluacion relativos a los institutos de formacion superior dependientes de las
provincias y la ciudad de Buenos Aires.

En su Capitulo Il (articulos 94, 95, 96 y 97), Ley Nacional de Educacién se refiere
especificamente a la cuestién de la evaluacién. El Articulo 94 habla de la responsabilidad
principal de la politica de informacion y evaluacion continuadel sistema educativo, con el objetivo
de tomar decisiones conducentes ala mejora, es del Ministerio de Educacion de la Nacion. Por
su parte, el Art. 95° de laLEN define los elementos que son objeto de la evaluacion: “Son objeto
de evaluacion las principales variables del funcionamiento del sistema, tales como (...) la
formacion y las practicas de docentes, directivos y supervisores, las unidades escolares, los
contextos socioculturales del aprendizaje y los propios métodos de evaluacion”.

Finalmente, el Art. 96° de la LEN define que el CFE es el &mbito de concertacién de la
politica de informacion y evaluacion, y que las jurisdicciones participaran en el desarrollo e

implementacion del sistema de evaluacion e informacion periédica:

“ARTICULO 96.- La politica de informacion y evaluacion se concertaraen el
ambito del Consejo Federal de Educacion. Las jurisdicciones participaran en
el desarrollo e implementacién del sistema de evaluaciéon e informacion
periddica del sistema educativo, verificando la concordancia con las
necesidades de su propia comunidad en la busquedade laigualdad educativa
y la mejora de la calidad. Asimismo, apoyardy facilitara la autoevaluacion de
las unidades educativas con la participacion de los/as docentes y otros/as

integrantes de lacomunidad educativa”.
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El Articulo 96, como se ve, es elocuente respecto una caracteristica clave del sistema: el
federalismo. Unavez mas, la ley enumeraalgunos principios, pero refiere alas jurisdicciones a
momento de instrumentar politicas concretas. También es importante subrayar gue en un articulo
de una ley nacional quede plasmado el fomento a la autoevaluacién y acciones de evaluacion
participativas.

Acaso el articulo clave de la Leyes el N° 97, que dispone la confidencialidad de los datos.
Sin dudas, es este articulo el que hay despertado debates y posiciones encontradas tanto en los
gobiernos como en la oposicién:

“ARTICULO 97.- El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y las
jurisdicciones educativas haran publicos los datos e indicadores que
contribuyan a facilitar la transparencia, la buena gestion de la educacion y la
investigacion educativa. La politica de difusion de la informacion sobre los
resultados de las evaluaciones resguardara la identidad de los/as alumnos/as,
docentes e instituciones educativas, a fin de evitar cualquier forma de
estigmatizacion, en el marco de la legislaciéon vigente en la materia”.

Mientras que un grupo de personas defiende la idea de anonimato, basandose en el
hecho de que la identificacion de las escuelas y los estudiantes puede conducir a su
estigmatizacion, quienes estan de la vereda de enfrente sostienen que el objetivo del articulo 97
es restarle transparencia al sistema. Por un lado, entonces, estéan las visiones de corte méas
sociolégico, que parten de que el acceso a la informacion es, empiricamente, desigual: lograrén
hacer uso de los datos quienes ya tienen acceso a mejor informacion e incluso auna educacion
de mejor calidad; quienes tienen menos recursos simbolicos para apropiarse de lainformacion y
hacer reclamos en donde corresponde (porque, claramente, un riesgo es que los reclamos
puedan recaer en los directivos y docentes), tienen en general menos opciones de elegir. En el
mejor de los casos, si unafamilia obtiene informacion sobre la escuela de su hijo y los resultados
no son buenos: ¢ qué alternativas puede tener, sies la Unica escueladel barrio y no puede, por
ejemplo, pagar un transporte hasta otra escuela?

Esta vision es enfrentadapor otrade corte més institucional: de acuerdo con esta postura,
Argentina cuenta con una Ley de Acceso a la Informacion Publica que establece que cualquier
ciudadano tiene acceso a la informacion publica. Negar informacidén que permita detectar qué
escuelas estan fallando, dicen quienes abogan por esta vision, es violar estaley. Siempre mayor
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informacién se traducira en mayor transparenciay en mayores posibilidades de operar sobre los
problemas.

Esta cuestion es central en el debate argentino porque conduce a entender el conjunto
de las politicas implementadas. En primer lugar, tanto en educaciéon basica (con el Operativo
Nacional de Evaluacién, primero, y luego con el dispositivo Aprender) como enformacién docente
(a través de Ensefiar), en cumplimiento con la ley, se implementaron evaluaciones de caracter
anénimo. A partir de 2015, con las devoluciones de reportes a las escuelas, cada director y
docente pudo acceder alainformacion de sus estudiantes, pero —también en cumplimiento de la
ley— no estaba obligado a compartirla. Los informes que se hicieron a nivel nacional y
jurisdiccional proveian datos a nivel agregado.

En segundo lugar, y especificamente vinculado con la formacién docente, este debate
pone de manifiesto la dificultad eventual de implementar algiin mecanismo de evaluacion
nominalizado, como pueden ser las observaciones de clase o el método del valor agregado. Mas
alla delo estipulado por la ley, existe una tradicion cultural que dificilmente puedarevertirse. Esto
hace que parezca sensato, en caso de que a futuro se vuelvan a disefiar politicas evaluativas,
partir de la idea de que, incluso en la evaluacién de docentes o aspirantes a la docencia, el
articulo 97 tiene una carga valorativa muy importante.

5.1.3 Normas delaprovinciade Buenos Aires para el nivel superior

La Ley (provincial) de Educacion N° 13.688, sancionada en 2007, regula el sistema
educativo de la provincia de Buenos Aires. En su articulo 30, se establece que el nivel superior
tiene por finalidad la formacién de grado y continua tanto docente como técnica.

Un punto interesante de la normativa es que instituye la creacion del Consejo Provincia
de Educacién Superior, “integrado en forma ad honorem por representantes de los Directores de
Institutos Superiores y Unidades Académicas, representantes de los docentes, los no docentes
y de los estudiantes” (Articulo 30). Dicho Consejo es responsable de asesorar en la definicién de
las politicas integrales de formacion de grado, formacién continua, investigacion y extension en
las instituciones del nivel, participar en el planeamiento estratégico y propiciar la articulacion del
nivel con otros niveles y jurisdicciones.

Entre las numerosas funciones que corresponden al nivel, es menester destacar (a
diferenciade lo que ocurre en el ambito nacional) el desarrollo de capacidades y conocimientos
necesarios parael trabajo docente y el otorgamiento de titulos docentes en los diferentes niveles
y modalidades del sistema. Son las provinciasy la ciudad de Buenos Aires las que se arrogan

esa prerrogativa.
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Ademas de la ley general para el conjunto del sistema, la Direccion General de Culturay
Educacién de la provincia habia aprobado previamente, en 2005, un “Reglamento Marco para
los Institutos de Educacién Superior no Universitaria, de Formacién Docente, Técnicay Artistica’
(Resolucién N° 2383), reemplazando con él la resolucion de 1969. En dicho reglamento, se
establece como uno de los fines de la educacion superior la formacién de docentes, técnicos y
artistas “que se caractericen por solidez de su formacion epistemoldgica, la actualizacion de sus
conocimientosy su compromiso con la sociedad de la que forman parte” y formar para el ejercicio
de la docencia (Articulo N° 2).

El Reglamento Marco también define cOmo estardn compuestos los equipos de
conduccidn de losinstitutos. En su articulo 7, establece que el director, el vicedirectory elregente
son las autoridades institucionales, aunque el equipo también estéa integrado por el secretario y
los jefes de éarea.

Un punto del Reglamento que es relevante para esta tesis (como potencial espacio para
el uso de evidencia) es la mencién al Proyecto Educativo Institucional (PEI). En la norma, se
establece que cada instituto debera formular su PEI como marco de referenciade todo lo que la
institucion hace y propone. El PEI debe contemplar las dimensiones pedagdégico-didacticas,
comunitarias y organizacional-administrativas, debe ser construido de manera participativa,
orientar las acciones y proyectos especificos que se implementen, y ser evaluado de manera
permanente (Articulo N° 39).

El espiritu federal de las normas nacionales y la vocacion expansiva de las normas
provinciales no dejan dudas respecto del rol que la jurisdiccion juega para los institutos de
formacion superior (docente, en este caso). No es sorprendente que, paratanto para directivos
como docentes, las iniciativas promovidas por Nacion parezcan lejanas e incluso ilegitimas.

Si bien, como se vera, en las entrevistas con las autoridades de los institutos tiende a
haber una critica a las politicas que ponen en segundo lugar al contexto (al menos, desde su
perspectiva; esto también lo relacionan con los analisis més cualitativos, por los que tienden a
tener una preferencia), es importante tener en cuenta que también el marco institucional juega
un rol fundamental. Como se vera, esto tiene consecuencias en la legitimidad que le otorgan al

Ministerio de Educacion nacional y a las iniciativas que éste promueve.

5.2 Marco curricular paralaformacién docente

En noviembre de 2007, durante laprimerapresidenciade CristinaFernandez de Kirchner
y la gestion del Ministro de Educacion Nacional Juan Carlos Tedesco, el CFE, aprobd la
resolucion 24/07, “Lineamientos Curriculares para la Formacion Docente Inicial”, que sirvid
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como orientacién para la politica curricular nacional y jurisdiccional durante los once afos
posteriores, hastala sancion del nuevo Marco Referencia, y en particular constituyé un insumo
clave para guiar la elaboracion de los instrumentos de evaluacién surgidos en 2017.

La Res. 24/07 parte del reconocimiento de que la Argentina esta frente a un sistema
altamente fragmentado y desigual. Si bien la funcién regulatoriale cabe al INFoD, se promueve
la revisién periodica del documento, con el fin de adaptarlo a los cambios que se den en la
sociedad. Del mismo modo que el nuevo Marco Referencial (Res. 337/18) no busco convertirse
en una propuesta fundacional, como se vera mas adelante, la Res. 24/07 se alimenta de
CONsensos previos y en propuestas emergidas alo largo del territorio.

Uno de los puntos fundamentales del documento es la concepcién que realiza de la
formacion docente inicial. Se plantea que la formacién de los docentes es un proceso continuo,
de toda la vida; sin embargo, la formacién inicial tiene un peso sustantivo, ya que genera las
bases para la intervencion estratégica (politica, sociocultural y pedagdgica), en las escuelas y en
las aulas.

Los Lineamientos Nacionales Curriculares para la Formacion Docente Inicial enmarcan
y anticipan los niveles de concrecion curricular inmediatos (en la jurisdiccién y en la institucion,
sea ésta un instituto de formacién docente o una universidad). Para ello, se detallan las
responsabilidades de cada uno: en tanto la nacién define el marco, principios y formas de
organizacion, las jurisdiccionestienen eldeber de desarrollar propuestas curriculares pertinentes
y culturaimente relevantes para su territorio. Aprovechando sus capacidades técnicas y
conocimiento especifico del contexto, el instituto es responsable de delinear proyectos
educativos acordes a su comunidad. En los casos en que las universidades sean responsables
de formar docentes para los niveles inicial, primario y secundario, también deberan ajustarse a
los mencionados lineamientos.

En sintesis, la Res. 24/07 buscaba ofrecer una guia mas general para adaptacion al
contexto de cada uno de los disefios curriculares jurisdiccionales. Como se vera méas adelante,
este nivel de generalidad dificulté la elaboracion de un instrumento de evaluacion que fueralo
suficientemente acorde a cada una de las carreras, niveles y contextos evaluados.

En 2012, y con el objetivo de materializar las disposiciones de laLey, el Consejo Federad
de Educacion aprueba el Plan Nacional de Educacion Obligatoriay Formacion Docente 2012-
2016 (Res. CFE 167/12y 188/12, que tiene un apartado especifico dedicado a la “Evaluacion
Integral de la formacion docente”. En el mismo, se establece que su objetivo es “consolidar un
sistema permanente de seguimiento y evaluacién internay externade las politicas del sistema

formador, sus instituciones, carreras y actores”.
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Hernén (2019) sintetizalas principales caracteristicas del planeamiento de la formacion
docente en el periodo 2003-2015, es decir, durante los doce afios de kirchnerismo. Segun la
autora, en dicho periodo, el planeamiento estuvo organizado en dos etapas (una primera de
creacién de leyesy organismos, y una segunda, de elaboracién de planes nacionales). Asimismo,
mientras que en los noventa las reformas respondian a un principio de urgencia, en este periodo
el planeamiento estuvo basado en la identificacion y descripcion de los problemas (es
insoslayable la influencia de quien dirigierala Comisién sobre Formacion Docente y que luego
seriaviceministroy ministro, Juan Carlos Tedesco. Tedesco habiasido quienfundé en Argentina
el Instituto Internacional de Planeamiento Educativo de la UNESCO, convirtiéndose en su primer
director). Finalmente, el planeamiento, sostiene Hernan, tuvo unafuncién centralizadora pero la
organizacién de la planificacion se realizé desde diferentes planos y niveles (se definen claros
roles de las provincias y de las instituciones) (Hernan, 2019).

En febrero de 2016, el nuevo gobierno nacional impulsa el Plan Nacional de Educacion
“Argentina Ensefiay Aprende”, sancionado por unanimidad por el CFE (Res. 285/16) en febrero
de 2016, es decir, dos meses después de asumido el presidente Macri. En él, se dispone que los
ejes centrales de la politica educativa nacional seran:

(1) El aprendizaje y los saberes fundamentales;

(2) Laformacion docente, desarrollo profesional y ensefianza de calidad;

(3) Planificacién y gestion educativa;

(4) Comunidad educativa integrada.

Dentro del punto sobre formaciéon docente, se detalla la “formacion inicial y continua,
condiciones propicias para el desarrollo profesional docente y acompafiamiento para el
fortalecimiento de la ensefianza” (Res. 285/16, p.5). A su vez, se definieron tres ejes
transversales: (1) Innovacion y tecnologia; (2) Politicas de contexto; (3) Evaluacion e informacion.
En este Gltimo punto, se hace hincapié en que la informacion sera puestaal servicio del uso de
la comunidad educativa en pos de la mejora (diferenciandose asi de las evaluaciones punitivas
0 asociadas a incentivos). Partiendo de que los docentes tienen un rol irremplazable, el
documento propone estructurar el sistema formador en torno a cuatro principios: (i) la justicia
educativa; (ii) la valoracion de la/os docentes; (iii) la centralidad de la préctica; y (iv) la valoracion
social y culturalde la docenciaenla sociedad. En lo que respectaala formacién de los docentes,
se establece como prioritario “formar nueva/os docentes con saberes y capacidades especificos
para garantizar procesos de ensefianza que promuevan aprendizajes de calidad y la inclusion de
lo/as estudiantes” (Res.285/16, p.16).
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En paralelo, se desarroll6 un nuevo Plan Nacional de Formacién Docente 2016-2021,
tomando como antecedentes resoluciones previas del CFE (24/07;285/16y 286/16). De acuerdo
con este documento, la vision que orienta al Estado nacional en la mejora de la calidad de la
formacién inicial es “que todos los nuevos docentes cuenten con los conocimientos las
capacidades y las actitudes fundamentales para garantizar los aprendizajes prioritarios y la
inclusion de todos los estudiantes” (Plan Nacional de Formacion Docente, 2017, p.7). Unade las
medidas que se dispone paraello es consensuar marcos referenciales sobre los conocimientos,
capacidades y actitudes esperados en los egresados de laformacién docente. Esto es un detale
importante, ya que implica que para el momento de la realizacion de los dispositivos de
evaluacién no existiatal marco de referencia, que es punto de partida en cualquier evaluacion.

Otrade las medidas relevantes para este estudio es la profundizacion de los instrumentos
existentes de evaluacion integral del sistema formador (que incluye institutos superiores de
formacion docente y universidades). Especificamente, el punto “Fortalecimiento de los procesos
de evaluacién y seguimiento de la formacion docente” establece que “a partir de los marcos
referenciales propuestos (...), se llevarda cabo una evaluacion diagndéstica integral muestral de
los estudiantes y censal de los egresados de la formacién docente, a desarrollarse en
colaboracién con la Secretaria de Evaluacion Educativa, para generar y optimizar dispositivos de
mejora de la formacion inicial y de acompafiamiento a los docentes noveles. Por otro lado,
continuaran implementandose instancias periodicas de evaluacion del desarrollo curricular, es
decir, de analisis de los procesos de implementacion de los nuevos disefios curriculares en las
instituciones formadoras”.

Para concretizar lo dispuesto en el nuevo Plan Nacional de Formacién Docente, el INFoD
trabajé en un proceso consultivo junto a la Mesa de Educacién Superior de los ministerios de
educacion jurisdiccionales, a través de consultas especificas sobre competencias profesionaes
docentes, y present6 al CFE para su sancion una propuesta de “Marco Referencial para las
Capacidades Profesionales para la Formacion Docente Inicial’, finalmente aprobado por
Resolucion 337/18 (Consejo Federal de Educacion, 2018). Este documento se define como “la
politica curricular de caracter normativo”, que complementa los Lineamientos Curriculares para
la Formacién Docente Inicial (CFE 24/07) y los disefios curriculares de cada jurisdiccion.

De acuerdo a lo postulado, este documento surge como necesidad de recoger y unificar
concepciones acerca de las capacidades que priorizan cada uno de los disefios curriculares
jurisdiccionales, asi como las escuelas pedagdgicas que subyacen a ellos. En este documento,
se define como capacidades profesionales docentes a aquellas:
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Como puede observarse, en este nuevo marco curricular se sostiene que estas
capacidades no surgen espontaneamente, sino que comienzan su desarrollo durante la
formacion inicial y se consolidan durante el ejercicio de la profesion, lo que hariasuponer que a
futuro el Ministerio puedallegar a decidir implementar evaluaciones sobre el desempefio de los
docentes en ejercicio. Haciendo hincapié en la importancia de todas las unidades curriculares,
se da especial relevancia a la etapa de las practicas y primeras experiencias laborales,
demostrado en otros trabajos como aspectos fundamentales de la formacion en paises mas

avanzados

“construcciones complejas de saberes yformas de accidn que permiten
intervenir en las situaciones educativas —ademas de comprenderlas,
interpretarlas o situarlas— para llevar adelante la tarea de enseiiar,
promover aprendizajes de una manera adecuada y eficaz, asi como
resolver problemas caracteristicos de la docencia. Las mismas estan
asociadas con ciertas funcionesy tareas de la profesién docente —en
términos individuales o como parte de un equipo institucional-. Las
capacidades profesionales no se desarrollan de modo espontaneo, sino
gue requieren de un largo proceso de construccion que comienza con
la formacidn inicial y se consolidaa posteriori, en el puesto de trabajo,
a partir de la socializacién profesional, las experiencias de formacién
continua y el acompafamiento de los directivos y los colegas mas
experimentados. El sistema formador debe garantizar al menos un
primer nivel de apropiacion, indispensable para que los egresados estén
en condiciones de afrontar sus primeras experiencias laborales de una

manera adecuada (...)".
Consejo Federal de Educacion, 337/2018

(Zacarias & Guevara, 2016).

En dicho documento, se definieron las siguientes capacidades generales:

dominar los saberes a ensefar;

actuar de acuerdo con las caracteristicas y diversos modos de aprender de los

estudiantes;

dirigir la enseflanzay gestionar la clase;

intervenir en ladindmica grupal y organizar el trabajo grupal;
intervenir en el escenario institucional y comunitario;

comprometerse con el propio proceso formativo.



En sintesis, los dltimos quince afios fueron intensos en materia regulatoria para la
formacion docente. A través de distintos instrumentos, se buscd —en linea con la reivindicacion
del rol docente a nivel mundial- repensar y jerarquizar la funcion del maestro y profesor,
visibilizandolo en la agenda publica. Es desde este marco que se construyeron tanto la politica
evaluativa como el dialogo con los actores en torno del uso de informacion.

5.3 El contexto de la educacién superior y de la formacion docente en Argentina
La tradiciéon “normalista” en Argentina, es decir, la formacién organizada de docentes para
satisfacer al sistema comenzo durante la presidenciade Domingo Faustino Sarmiento; es entre
1870y 1885 que se creaunaescuelanormal en cada provinciadel pais. Es también a mediados
de los 80"s que surgen planes alternativos alos tradicionales, que se concebian como diferentes
a los tipicamente secundarios o universitarios: se comenzaba a pensar que laformacion docente
tenia caracteristicas propias. Asi, pues, en 1886 se creo el primer profesorado para maestras
jardineras, en 1887 se crearon los profesorados normales y en 1903 se cred el Seminario
Pedagdgico, con el objetivo de formar profesores para el nivel medio. En paralelo, se fueron
agregando otras carreras y profesorados, siendo embleméticos el Instituto Nacional del
Profesorado “Joaquin V. Gonzélez” (en la capital) y la Escuela Normal de Parand. Esta
configuracion del sistema se mantuvo hasta la década del 60.
A partir de 1969, las carreras que se dictaban en escuelas normales pasaron a dictarse
en el nivel terciario. El nacimiento formal de los institutos de formacion docente remite a 1970,
gue funcionarian en las viejas escuelas normales y en los institutos de profesorado secundario
(Res. N° 2321/70) (Campoli, 2004).

Justamente, la primera gran expansion de la ofertade educacion superior en Argentina
se dio en la década del sesenta, como respuesta a la creciente demanda de acceso. En
particular, la educacion superior no universitaria contribuye al desarrollo cuando, en 1969, la
formacion docente pasade ser reguladay administrada por el nivel medio (Escuelas Normales)
al nivel superior (universidadesy, sobre todo, institutos superiores).

La Ley de Educacién Superior, sancionada a mediados de los noventa, dio lugar a un
nuevo fendmeno expansivo. En la actualidad, la tasa bruta de escolarizacion en educacion en
Argentina(lo que abarca también las cifras del sistema universitario) es de 57,8%. Si uno analiza
la tendenciade los ultimos diez afios (2007-2016), se observaun leve y constante incremento
en los nuevos inscriptos (35%) y alin mayor en la cantidad de egresados (44%).

Se ha sefialado que en laformacion docente argentina es el resultado de la convergencia

de tres tradiciones. En primer lugar, una tradicion normalista, con caréacter “prescriptivo-
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moralizador”, en donde la labor del maestro es vista como “apostolado”. En segundo lugar, una
tradicion técnica, que enfatiza el desarrollo de conocimientos practicos (en contraposicion alos
tedricos). Y, en tercer lugar, una tradicibn académica, en donde importaba sobre todo la
formacion disciplinar, en detrimento de la formacion pedagdgica (de arraigo fuerte en las
universidades). La percepciéon es que el resultado de este proceso es la convivencia de
programas de formacién con calidad diferenciada (Aguerrondo, 1998).

En Argentina, como hemos mencionado, lagran mayoria de los programas de formacién
docente son ofrecidos por los institutos de formacion docente. Si bien existen algunos casos, es
menos comun encontrar carreras docentes ofrecidas por las universidades (Denise Vaillant,
2013). Por esa razon, las principales politicas de formacién docente han tenido como actores
principales a los institutos, y es por ello que esta investigacién también se centraen ellos.

Como hemos visto, la configuracién del sistema formador tuvo un hito fundamental en
2007, con la creacién del Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD), que naci6 como
producto del andlisis que especialistas (convocados por pedido del presidente Kirchner en 2005)
hicieron sobre los institutos formadores de docentes de entonces. Las conclusiones a las que
llegaron fueron que los problemas principales eran la baja consolidacion de la identidad
profesional docente, la misma organizacién de gobierno para areas secundaria y superior en
varias jurisdicciones, unadesarticulacién enlagobernanzadel sector, unafragmentacion federa
en lo curricular y débil planificacion e inadecuada formacion continua (Marano, 2014).

Dado que tanto la educacion béasica como la rendicion de cuentas en el caso de los
institutos de formacion docente quedaron, fundamentalmente, en manos de las provincias (0
jurisdicciones), son éstas las que pueden decidir aperturas o cierre de institucionesy carreras,
precisar curriculos (a pesar de que existan lineamientos o estandares nacionales), nombrar al
personal y entregar certificados. El Estado debe resguardar la calidad, resguardar la cantidad,
institucionalizar la necesidad y la ofertadel desarrollo profesional permanente, e implementar
una carreradocente que apoye unaeducacion de calidad (Aguerrondo, 2002).

A pesar de su centralidad en la formacién de maestros y profesores, el sistema de
formacion docente enfrenta algunos desafios que han sido abordados por distintos académicos
(Aguerrondo & Vezub, 2011a; Maria Cristina Davini, 2015; Mezzadra & Veleda, 2014; Denise
Valillant, 2019).

Aguerrondo & Vezub (2011) sostienen, por ejemplo, que una de las principales
caracteristicas de los institutos de formacidén docente en el pais es su secundarizacion, es decir,
se mueven en el nivel superior (al que pertenecen) pero tienen fuertes rasgos asociados con la

escuelasecundaria (por ejemplo, en cuanto a su organizacion institucional, curricular y tamafo).
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De acuerdo con las autoras, algunos rasgos de los institutos no se condicen con el nivel de
profesionalizacién esperado para el nivel superior. Mencionan, por ejemplo, la alta proporcion de
formadores que ingresaron a los institutos por contactos personales, la baja autonomia de los
equipos de conduccién respecto de sus respectivos ministerios, el insuficiente énfasis en lo
académico, la baja importancia que las autoridades le asignan a estas institucionesy el bajo nivel
de los estudios docentes. Otros de los desafios encontrados son laendogamiainternay externa
(formadores que cursaron su educacion en el mismo instituto y escasa accesibilidad a
publicaciones e investigaciones producidas externamente) y la baja planificacion en la oferta de
carreras. También se observé una baja especializacion de las instituciones: la mayoria dicta
multiples carreras, a diferencia de lo que fue el origen del sistema formador en Argentina en
donde, mientras que por un lado convergian quienes aspiraban a ser maestros de primaria, en
un espacio paralelo se sucediala formacion de quienes ensefarian en el nivel secundario.

El liderazgo directivo en los institutos de formacién docente ha sido un tema poco tratado
por la literatura. Aguerrondo & Vezub (2011) hallaron que lafalta de lineamientos pedagogicos y
de acciones institucionales por parte del equipo conduccién es mas bien la norma en estas
instituciones, lo que se manifiesta tanto en aspectos organizacionales como en aspectos
curriculares.

Mezzadra & Veleda (2014) identificaron cuatro “nudos problematicos” en la formacion
docente inicial: (1) el sistema, (2) las institucionesy los formadores, (3) el curriculumy (4) la
relacién con las escuelas.

Respecto del primer nudo, las autoras hablan de un sistema sobredimensionado y
fragmentado: reorganizar la oferta docente implica modificar su cantidad, tamafo, ubicacion,
programas. Es menester apuntar que la formacion docente abarca alrededor de 1.500
instituciones, en donde conviven distintos tipos de organizaciones. Para las 23 provincias y
ciudad de Buenos Aires que conforman el pais, existen 1408 institutos de formacion docente
(2018) y, ademas, 61 universidades con oferta de formacion docente. De acuerdo alos célculos
realizados por las autoras, esto equivale a alrededor de 32 institutos por cada millén de
habitantes mientras que en Chile y México es 4; Colombia 2,3; Estados Unidos, 3,6; y Francia,
0,5 (Mezzadra & Veleda, 2014).

La tendenciade los ultimos diez afios al respecto acentlala preocupacion: en todas las
jurisdicciones, se dio un aumento de la oferta formativa tanto estatal como privada, sin
necesariamente responder a un proceso de planificacion previo. Un caso extremo es, por
ejemplo, el de la provinciade Chaco en donde la cantidad de programas pas6 de 39 en 2009 a
97 en 2018, lo que implica un incremento del 148,7%. En particular, en esta provincia la oferta
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de programas por parte del sector privado se incrementé en un 283,3% (Observatorio Argentinos

por la Educacion, 2019).

Grafico 2. Unidades de servicio de formacion docente por cada millén de habitantes, segun jurisdiccion.
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Fuente: Observatorio Argentinos por la Educacién, 2019, p.3.

Grafico 3. Cantidades de unidades de servicio de formacion docente, segun tipo de gestién. 2009-2018.
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Fuente: Observatorio Argentinos por la Educacion, 2019, p.4.

121



Un débil marco normativo y gubernamental es otro de los desafios a los que se enfrenta
el sistema. Muchas de las direcciones de nivel superior de las provincias no cuentan con equipos
técnicos lo suficientemente preparados, y ademas la articulacién con los programas del nivel
universitario es baja.

El segundo nudo problemético identificado por las autoras coincide con lo que Aguerrondo

y Vezub mencionaban en 2011: el contexto institucional. Referidaa este tema, los problemas
centrales son la insuficiente formacion de los formadores, asi como las limitaciones
institucionales como el poco tiempo para la planificacién de las clases (no cuentan con horas
pagadas para ello) y el hecho de no contar con un edificio propio (la mayoria de los institutos
comparten instalaciones con escuelas). Ademas, a diferencia del docente universitario, los
docentes de los institutos de formacién docente no cuentan con horas que pueden dedicar a la
investigacion (Denise Vaillant, 2019).

El tercer nudo mencionado es la politica curricular, en el que se observan desaf ios (con
variacion entre las jurisdicciones) en cuanto alaformacién general, laformacion pedagdégicay la
practica profesional. Sin embargo, es importante sefialar que, como se vio anteriormente, se
avanzo en la sancion de Lineamientos Curriculares parala Formacion Docente (Res. 24/07/y en
2015 en Consejo Federal de Educacion aprobé el “Marco Referencial para las Capacidades
Profesionales para la Formacion Docente Inicial’, que orientan la formacion docente en todo el
territorio nacional. En la mayoria de las jurisdicciones, también se avanz6 con la reformade los
disefios curriculares de las carreras.

Finalmente, el ultimo punto analizado es el vinculo con las escuelas. En general, los
problemas identificados se relacionan con la baja institucionalizacion de los vinculos
(supeditados a relaciones personales entre los docentes) y el poco aprovechamiento como
instancia de aprendizaje (Mezzadra & Veleda, 2014). En general, el divorcio entre la teoriay la
préactica es algo que interpela al sistema en la mayoria de los paises latinoamericanos (Denise
Valillant, 2019).

Pero, ¢ quiénes son los estudiantes que se forman en dicho sistema? ¢ De cuantos futuros
docentes estamos hablando? ¢Qué perfil tienen? De acuerdo con el Anuario Estadistico
Educativo de 2018, en ese afio habia 581.523 estudiantes de docencia en todo el pais, el 70%
de los cuales eran mujeres. Casi un 30% del total de esos estudiantes se concentraba en la
provincia de Buenos Aires, y méas de la mitad en el conurbano. Ese afio se graduaron 56.122
estudiantes (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2019).
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Tabla 11. Estudiantes de formacion docente, segin jurisdiccion. 2018.

Divisién politico-territorial | Estudiantes | Egresados
Total Pais 581.523 56.122
Ciudad de Buenos Aires 41.372 4.837
Buenos Aires 160.523 15.264

Conurbano 89.417 7.038

Buenos Aires Resto 71.106 8.226
Catamarca 12.791 958
Cérdoba 35.998 4.505
Corrientes 25.279 2.451
Chaco 47.051 3.716
Chubut 8.473 551
Entre Rios 19.079 1.737
Formosa 11.885 941
Jujuy 13.204 1.418
La Pampa 5.023 502
La Rioja 8.325 853
Mendoza 22.161 2.277
Misiones 18.005 3.054
Neuquén 12.953 854
Rio Negro 9.876 678
Salta 29.834 2.178
San Juan 8.542 732
San Luis 6.101 682
Santa Cruz 2.058 254
Santa Fe 38.935 3.056
Santiago del Estero 22.715 1.956
Tucuman 19.123 2.547
Tierra del Fuego 2.217 121

Fuente: Ministerio de Educacion de la Nacion, 2019. Anuario Estadistico Educativo 2018.

Un tema recurrente sefialado por laliteratura es el perfil de los aspirantes a docencia. Alli
donde no hay politicas de reclutamiento selectivas (como en el caso de Argentina), la profesion
docente termina siendo elegida por jovenes que consideran que la docencia es su Unica
alternativa (no hay ofertaen la zona o es la Unica carrera que puede ofrecerles un salario y
empleo relativamente estables). En general, esta poblacion es también aquella que tiene los
desempefios mas bajos en los examenes internacionales (OREALC/ UNESCO Santiago, 2013;
Tedesco, 2001).
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5.4  El contexto sociopolitico de la provincia de Buenos Aires

Para entender laaceptacion y el rechazo que las politicas educativas (y, especificamente,
las evaluativas y de uso de la informacién) han sufrido en la provinciade Buenos Aires durante
los gobiernos kirchneristas y macrista, es necesario hacer un breve recorrido por la historia de
los conflictos docentes en dichajurisdiccion, en los cuales los sindicatos tuvieron participacion.

La configuracion de los gremios varia en las jurisdicciones del pais. En la provincia de
Buenos Aires, actian principalmente dos organizaciones sindicales: por un lado, SUTEBA
(Sindicato Unico de Trabajadores de la Educacion de Buenos Aires) y, por el otro, la FEB
(Federacion de Educadores Bonaerenses). Mientras que SUTEBA es la organizacion base de
CTERA?> (el principal sindicato docente a nivel nacional), la FEB tendio a diferenciarse en la
relaciéon con las diferentes gestiones de gobierno.

Durante los doce afios de kirchnerismo que se sucedieron entre 2003y 2015, tanto en
Nacién como en la provinciade Buenos Aires, el sindicalismo tendié a mostrarse conciliador con
el gobierno, lo cual se explica por varias razones histdricas, politicas y econdémicas.

En primer lugar, durante la Gltima dictadura militar (1976-1983), CTERA habia sufrido,
entre sus dirigentes, secuestros, asesinatos y exilios, ademas de haberse visto intervenida
Posteriormente, durante los 90s, se mostrd fuertemente opositora a las reformas estructurales
del sistema educativo, de corte neoliberal (recortes presupuestarios y transferencias a las
provincias); un emblema de aquella lucha fue el establecimiento de la Carpa Blanca en la Plaza
del Congreso. En 2003, el gobierno kirchnerista llega al poder con un discurso francamente
opositor tanto a la dictadura (destacandose por su politica de derechos humanos) como a las
politicas neoliberales de los 90s las cuales, en su discurso, habian conducido a la gran crisis
politica, econdémica, institucional y social de 2001.

En segundo lugar, no sélo el discurso rupturistade los Kirchner contribuyé aacercar a la
CTERA: ciertamente, la politicaeducativa del kirchnerismo fue favorable alos docentes. El primer
acto de Néstor Kirchner al llegar a la presidenciafue ir a negociar la reaperturade clases en la
provincia de Entre Rios. Se sancionaron tres leyes clave: la Ley de Educacion Técnica
Profesional (que buscaba recuperar la formacion técnica), la Ley de Financiamiento Educativo
(que buscé, basicamente, garantizar un minimo de 6% del PBI como gasto en educacion, lo cua
poniaa Argentinadentro de los estandares internacionales) y la Ley Nacional de Educacién (que
derogédlalLey Federal delmenemismo y restituy6 la estructuratradicional del sistema educativo).
Fundamentalmente, a lo largo de todo el periodo, se negociaron mejores condiciones salariales

15 Confederacion de Trabajadores de la Educacion de la Republica Argentina.
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para los docentes (mayor participacion en la definicién y mayor salario). Los sindicatos docentes
fueron los principales interlocutores en temas de politica educativa, en detrimento de los
gobernadores (Perazza & Legarralde, 2007).

Si bien los docentes efectivamente se acercaron al oficialismo nacional y provincial, otras

versiones sefialan que, en la provincia de Buenos Aires, apesar de que los salarios aumentaron
un 30% en términos reales, el nivel de conflictividad docente provincial se mantuvo alto en
comparaciéon a lo que sucedia en contextos similares (Mulcahy, 2014).
El escenario cambié radicalmente con la llegada de Mauricio Macri a la presidenciay Maria
Eugenia Vidal a la gobernaciéon de la provinciade Buenos Aires, ambos en representacion de la
alianza Juntos por el Cambio. Si bien durante 2016 hubo cierta estabilidad, el contexto cambio
en 2017, cuando el inicio de clases se vio extensamente postergado debido auna larga huelga
nacional, con foco en laprovinciade Buenos Aires. Ademas del incremento salarial, se pusieron
en juego dos cuestiones claves: por un lado, no se hizo el llamado a la paritaria nacional
(establecido por la Ley de Educacion Nacional) que fijaria un piso minimo en el salario; por el
otro, en la provincia se inicié una campafa convocando a ciudadanos como voluntarios para dar
clases. Todo esto impact6 fuertemente en el vinculo de los docentes con el gobierno (Santalla,
2018). Algunos autores mencionan que justamente la estrategia del gobierno fue provocar el
desgaste de los sindicatos (Luque, 2017).

Esta clara diferenciade estrategias en las politicas educativas entre ambos gobiernos
tuvo consecuencias directas en la percepcion de las politicas evaluativas y de uso de la
evaluacién por parte de los docentes, de sus sindicatos y lacomunidad educativa en general, en
este caso en la provinciade Buenos Aires.

5.5 Ensintesis

El objetivo de este apartado fue describir el marco normativo, curricular y sociopolitico de
Argentinay la provincia de Buenos Aires en relacion a la formacion docente y a las politicas
evaluativas y de uso de informacién en el sector.

Hemos visto que el sistema educativo argentino esté regulado por la Ley de Educacion
Nacional N° 26.206 (LEN) sancionadaen 2006, siendo unade sus innovaciones mas importantes
la creacion del Instituto Nacional de Formacion Docente (INFoD). Laformacion superior tiene, a
su vez, su propialey —la Ley de Educacion Superior N° 24.521 (LES), de 1995.

En conjunto, ambas normas establecen que ni en lo que hace a financiamiento ni a otras
normativas especificas (curriculo o designaciones, por ejemplo) los institutos dependen de la

Nacion, lo que hace que el rol del Poder Ejecutivo central pierdafuerza. A pesar de la existencia
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del Instituto Nacional de Formacién Docente (que ofrece instancias de formacion, centraliza
informacién, promueve lainvestigacion en estos temas), el fuerte rol de las provincias impactarg,
como se vera, en el papel que jugara el Ministerio de Educacién Nacional y los dispositivos de
evaluacion promovidos desde alli.

En relacion a la evaluaciéon del sistema educativo, la LEN dispone que el Ministerio de
Educacién de la Nacion, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacién (CFE), establecera
las politicas y criterios de evaluacion relativos a los institutos de formacién superior dependientes
de las provincias y la ciudad de Buenos Aires. El articulo clave de laLey es el N° 97, que dispone
la confidencialidad de los datos con el fin de no estigmatizar estudiantes o instituciones
educativas.

A nivel provincial, laLey de Educacion N° 13.688 establece que el nivel superior tiene por
finalidad la formacion de grado y continua tanto docente como técnica. Ademas, respecto del
otorgamiento de titulos docentes en los diferentes niveles y modalidades del sistema son las
provincias y la ciudad de Buenos Aires las que se arrogan esa prerrogativa.

El espiritu federal de las normas nacionales y la vocacion expansiva de las normas
provinciales no dejan dudas respecto del rol que la jurisdiccion juega para los institutos de
formacion superior (docente, en este caso). No es sorprendente que, paratanto para directivos
como docentes, las iniciativas promovidas por Nacion parezcan lejanas e incluso ilegitimas.

Para comprender en profundidad el campo de la investigacién en curso, no sélo es
relevante analizar el marco normativo, sino también el curricular para la formacion docente.
Durante el kirchnerismo (2003-2015), pareceria que hubo una primera etapa destinada a la
creacion de leyes y organismos y una segunda destinada a la elaboracion de planes nacionales
(Hernén, 2019). En esta segunda etapa, se aprobaron los “Lineamientos Curriculares para la
Formacion Docente Inicial”, que sirvieron como orientacion para la politica curricular nacional y
jurisdiccional durante los once afios posteriores, y se puso en marcha el Plan Nacional de
Educacién Obligatoriay Formacién Docente 2012-2016.

En febrerode 2016, el nuevo gobierno nacional liderado por el presidente Macri —asumido
en diciembre de 2015- impuls6 el Plan Nacional de Educacion “Argentina Ensefiay Aprende”,
sancionado por unanimidad por el CFE. Afios méas tarde, el INFoD -luego de un proceso
consultivo con las jurisdicciones— presento el nuevo “Marco Referencial para las Capacidades
Profesionales para la Formacién Docente Inicial”, finalmente aprobado por Resolucién 337/18
(Consejo Federal de Educacion, 2018).

Este marco normativo y curricular se da en un contexto en el cual los institutos de

formacion docente presentan condiciones desafiantes, las cuales han sido sintetizadas por la
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literatura: tienen fuertes rasgos asociados con la escuela secundaria, insuficiente énfasis en lo
académico, bajo nivel de los estudios docentes, faltade lineamientos pedagégicosy de acciones
institucionales por parte del equipo conduccién (Aguerrondo & Vezub, 2011a; Davini, 2015;
Mezzadra & Veleda, 2014; Vaillant, 2019). Dentro de ellos, es especialmente desafiante la
provinciade Buenos Aires, que aloja al 30% del total de estudiantes de docencia del pais, y la
mitad de los cuales esta concentrado en el conurbano (Ministerio de Educacién de la Nacién,
2019).

Més alla del marco normativo, curricular e institucional, es relevante también el contexto
sociopolitico de la Argentina y en particular de la provinciade Buenos Aires durante el periodo
en cuestion. A propdsito, como hemos visto, el kirchnerismo y el macrismo tuvieron estrategias
politicas diferenciadas, lo que impacto directamente en la percepcidn de las politicas evaluativas
y el uso de informacion en la comunidad educativa. Esto se vera con nitidez en el capitulo de
Resultados de esta investigacion.
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CAPITULO 6. LAS POLITICAS DE EVALUACION Y FOMENTO DEL USO DE
INFORMACION EN LA FORMACION DOCENTE EN LA ARGENTINA

Una vez descripta la infraestructura normativa y curricular, este capitulo tiene como
objetivo describir las politicas de evaluacién y fomento de uso de lainformacion evaluativa en la
formacion docente implementadas en la Argentina en la Gltima década. Los resultados de dichas
politicas (reportes con resultados y la generacién de nuevas précticas) constituyen los insumos
gue son objeto de andlisis en esta investigacion. En consecuencia, examinar sus objetivos,
contenidos y caracteristicas generales es clave para tener una comprension acabada de sus

efectos en lamicro-practicainstitucional.

6.1 Antecedentes

Para comprender el bajo nivel de apropiacion y uso de los resultados, asi como la
receptividad ambigua de los dispositivos de evaluacion promovidos desde el Ministerio de
Educacion Nacional, es necesario conocer la escasa cultura de evaluacion y uso de evidencia
evaluativa que ha caracterizado al sistema educativo. De hecho, como veremos enseguida, la
incorporacion de un componente evaluativo al discurso educativo es mas bien reciente, vinculado
alas pruebas estandarizados previstos en lalegislacion de las ultimas décadas.

Argentina no ha tenido historicamente una politica de evaluacion estandarizada de sus
docentes y/o de futuros docentes. Por el contrario, la norma prevé mecanismos de evaluacion
descentralizados, que son los que han estado en vigenciadesde al menos 1958 para las escuelas
de gestion estatal. De acuerdo con esta préctica, es el mismo director de escuela quien hace la
evaluacion con una periodicidad anual, pero la decision final se toma a nivel central. El proceso
ha sido calificado de punitivoy excesivamente burocratizado, lo que ha llevado a que, por un
lado, las bajas calificaciones sean la excepciony, por el otro, a que no haya una instancia de
devolucion realmente profesional. (Organizacion de Estados Iberoamericanos, 2018).

A pesar de que no ha habido previamente evaluaciones estandarizadas en el nivel
superior docente, sucesivas normativas han intentado hacer algo al respecto. Un ejemplo es la
Ley Federal de Educacion, en los 90s, que establecio la necesidad de instaurar un sistema de
evaluacion nacional. Asimismo, se crea la CONEAU (Comision Nacion de Evaluacion y
Acreditacion Universitaria), con el objetivo de acreditar carreras. Desde la perspectivade esta
ley, la evaluacion apareciamas como un mecanismo de controly rendicién de cuentas, que como
un insumo para las politicas educativas y los actores del sistema (Alcaraz et al., 2005).

Recordemos el postulado de Tenti Fanfani (2002), que afirmaba que la aparicion de los sistemas
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de evaluacion se relacionaba con cierta desconfianza de los gobiernosy de la sociedad en su
conjunto sobre los sistemas educativos. En esta etapa, parecia que la evaluacién teniamas que
ver con la implementacién de un mecanismo de control que con ofrecer una oportunidad de
aprendizaje.

En paralelo a la creacién de la CONEAU y del establecimiento de un sistema nacional de
evaluacion (que, fundamentalmente, se aplicé ala educacion primariay secundaria), entre 1993
y 1995 se dio el proceso de transferencia alas provincias de los institutos de formacion docente
nacionales y viejas escuelas normales, en un contexto de enorme inequidad territorial. Ademas,
mientras que algunas provincias no habian tenido hasta entonces institutos propios, otros (como
es el caso de la provinciade Buenos Aires), tuvieron que iniciar un proceso de integracion.

También en dicha década, como hemos visto, se sanciond la Ley de Educacién Superior
(aun vigente), que en su articulo 18 dispone laformacion docente tiene que estar acargo de los
ISFD o de las universidades que tengan esos programas.

Finalmente,en 1996y 1997 el Consejo Federal de Educacién establecié que los institutos
de formacion docente deberian atravesar procesos de acreditacién provinciales, lo cual era un
requisito para que el Ministerio de Educacién Nacional les diera validez a los titulos emitidos por
ellos. También se les agregaron funciones de investigacion y extension (Alcaraz et al., 2005).

En paralelo, también se cre6 también la Red Federal de Formacion Docente Continua.
Para formar parte de esta Red, los institutos tenian que haber atravesado el proceso de
acreditacion. Para Aiello y Grandolfi, esto convertia a dicha evaluacion en sumativa. A diferencia
de las universidades, el Consejo Federal definio criterios parala evaluacion de los institutos, los
cuales quedaron sin capacidad de decision al respecto (Aiello & Grandoli, 2014).

Es muy escasa la literatura que da cuenta de cdmo esos procesos afectaron a los
institutos de formacion docente. Al respecto, el mencionado trabajo de Aiello y Grandoli afirman
gue, segun la opinién de los protagonistas en la provincia 'y en la ciudad de Buenos Aires, el
proceso fue centralizado y burocratico, y estaba muy marcado por el miedo al cierre de las
instituciones. Enla provinciade Buenos Aires particularmente, el dispositivo tuvo un fuerte sesgo
hacia el control (Aiello & Grandoli, 2014).

Con la llegada de Néstor Kirchner al poder, se deja en claro el interés del gobierno por
dejar atrds una década de conflicto conlos gremios docentes (Hernan, 2019). Como hemos visto,
uno de los hitos en esta area fue la creacion del INFOD, como consecuencia del trabajo
académico y politico. Luego de un diagnadstico llevado a cabo por la pedagoga Maria Cristina
Davini, se cre6 la Comision Federal para la Formacién Docente Inicial y Continua, dirigida por
Juan Carlos Tedesco, de concertacion entre distintos referentes. La Comision planteé como
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problemas principales: 1) fragmentacién y segmentacion de la oferta de formacién y sus
instituciones; 2) debilidad de regulacién e importantes vacios institucionales; 3) escaso desarrollo
de la planificacién y de sistemas de informacién para la toma de decisiones; 4) necesidad de
fortalecer la organizacion institucional de laformacion docente; 5) fragmentacion operativa entre
las instituciones de formacion, las escuelas y los programas de desarrollo local; 6) necesidad de
andlisis y desarrollo pedagdgico del curriculum de la formacion docente; 7) necesidad de
fortalecimiento de las estructuras de gestion del area; 8) nivel de inversién y financiamiento del
subsistemade formacion docente (Res. N° 251/05 CFCyE).

Ademas, la nueva Ley de Educacién Nacional, sancionada en 2006, establecia la
implementacion de un sistema de evaluacion para el conjunto del sistema educativo. Sin
embargo, hubo que esperar varios afios para que se concretizaran las disposiciones de laley en
lo concerniente ala formacion de los docentes.

6.2  Periodo 2011-2015

Con el objetivo de cumplir con laLEN, en 2011, el Consejo Federal de Educacién acordd
una nueva resolucion, en laque se establecieron estrategias de mejora para nivel educativo. En
lo concerniente a la formacién docente inicial, se dispuso “definir los aspectos conceptuales y
criterios para una politica nacional de evaluacion de la formacion y las practicas docentes, de
directivos y de supervisores...” (Res. CFE 134/11, Art.8°). La misma resolucion subraya la
importancia de evaluar los disefios curriculares y construir acuerdos para desarrollar una
evaluacion integradora que permita identificar capacidades y saberes sustantivos para el
efectivo ejercicio de la docencia en los estudiantes de 2°, 3°y 4° afio, monitorear el desarrollo
curricular y las condiciones institucionales.

En 2012, en el marco del Plan Nacional de Educacion Obligatoriay Formacion Docente
2012-2016, se fijo la politica de “Evaluacion Integral de la Formacion Docente”, con el objetivo
de “consolidar un sistema permanente de seguimiento y evaluacion interna y externa de las
politicas del sistema formador, sus instituciones, carreras y actores”, através de cinco lineas de
accion:

e Disefio federal de un sistemade evaluacioén de la formacion docente;

e Instalacion de mecanismos permanentes de evaluacion participativa de los disefios
curriculares y su implementacion;

e Disefio e implementacion de la evaluacion integradorade los estudiantes de 2°, 3°y 4°
afno de la formacion docente inicial;

e Disefio e implementacién de procesos de evaluacion institucional;
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e Disefio e implementacion de procesos de evaluacion docente.

A su vez, se definio que laevaluacion integral de la formacion docente se implementaria en
tres dimensiones: evaluacion de las politicas nacionales y jurisdiccionales; evaluacion de las
condiciones institucionales y del desarrollo curricular; y evaluacion de los profesores de la
formacion docente inicial y de los estudiantes de docencia.

En este marco, en 2013, con el propdsito de hacer cumplir laLEN y los acuerdos previos del
CFE, el Ministerio de Educacion Nacional propicioé una evaluaciéon de los institutos de formacion
docente “con el fin de obtener un diagndstico que permitiera mejorar las politicas”. De acuerdo a
documentos oficiales, los dispositivos y los procesos implementados en esas primeras
evaluaciones se orientaron a desarrollar procesos de autoevaluacion y co-formacién entre los
distintos actores involucrados, y tuvo un caracter exploratorio. No existe un informe nacional que
reporte los resultados de dicho proceso, y —de acuerdo a relatos de las autoridades del INFoD-

tampoco existen ala fechareportes internos.

6.2.1 Evaluacién Integral de la Formacién Docente
La evaluacion se centro en las carreras de nivel inicial y de nivel primario. Como dijimos
anteriormente, teniatres componentes: una evaluacion de politicas, una evaluacién instituciona

(curricular y de condiciones institucionales) y una evaluacién de estudiante y profesores.

Tabla 12. Componentes de la Evaluacion Integral de la Formacion Docente.

Evaluacion de politicas

Evaluacion institucional

Evaluacion delos actores

e Nivel nacional.

e Condiciones
institucionales.

e Profesores.
e Estudiantes.

e Nivel jurisdiccional.
e Desarrollo curricular.

Fuente: Instituto Nacional de Formacién Docente, 2015, p.15.

El objetivo de este dispositivo era triple: por un lado, obtener unamirada de los saberes
y capacidades de los estudiantes de las carreras de Educacion Inicial y Educacion Primaria
(futuros docentes); por el otro, generar informacion relevante para los actores y autoridades
gubernamentales; por ultimo, generar unainstancia evaluativa participativa y formativa.

En el caso de los estudiantes, serian objeto de estudio aquellos que hubieran completado
gran parte del trayecto formativo y que en el momento de la evaluacién estuvieran cursando la

Practica Ill. El objetivo no era hacer una evaluacion individual de cada estudiante, sino que se
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produjerainformacion, a nivel agregado, que potenciara la reflexion sobre la ensefianzay los
aprendizajes en los institutos

Entre 2013y 2014, se trabajé con las jurisdicciones para su implementacién. En primera
medida, se realiz6 una pruebapiloto en las provincias de Chaco, Buenos Aires, Mendoza, Rio
Negro y Santiago del Estero, con 13 institutos de formacién docente y 198 estudiantes.

¢, Qué se proponiaevaluar? De acuerdo con el documento base, la evaluacion buscaba
evaluar “las capacidades, saberes y valores con que cuentan los estudiantes y que han sido
desarrolladas a lo largo de su trayectoria formativa” (Instituto Nacional de Formacién Docente,
2014).

i. Enfoque politico y metodolégico

Para la construccion del dispositivo, se llevdé a cabo un trabajo federal, sumando
instancias politicas y técnicas de los tres niveles de concrecion curricular (nacional, jurisdiccional
e institucional).

Se plante6 como una evaluacion diagnéstica de tipo formativa, a través de un taller
pedagégico participativo, entendido como “una propuesta integradora, compleja,
reflexiva, en la que se considera la unidad de la teoria y la practica, la combinacion de
la produccidn practica e intelectual, y las dimensiones sociales, pedagdgicas e histéricas que
atraviesan a las politicas publicas, la vida escolar, el rol docente, la ensefianzay el aprendizaje”
(Instituto Nacional de Formacion Docente, 2014, p.12-13). De acuerdo con el documento base,
se busco implementar una modalidad que fuera conocida por los estudiantes.

Para evaluar el grado de desarrollo de saberes en los estudiantes, se construyo
federalmente una matriz evaluativa, que sintetizaba los ejes, dimensiones y variables que serian
tenidas en cuentaen la elaboracién de los instrumentos. En la Tabla 13, se sintetiza su principa
contenido (ejes y dimensiones).

Tabla 13. Matriz evaluativa, Evaluacion Integral de la Formacion Docente.

Ejes Dimensiones

Los actores y las instituciones Institutos de formacién docente

Caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes

Caracteristicas socio-académicas de los estudiantes

Aportes dela formacion en diferentes La formacién general y la formacion especffica

campos La formacion en la practica profesional
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Saberes, capacidades y valores en Funcion de la escuela.

desarrollo sobre laescuelay el trabajo | Funcidn del docente. Caracter colectivo del trabajo
docente docente.

Culturay dindmica escolar.

Concepciones de infancia y derechos.

Estrategias inclusivas y consideracion de la diversidad.

Saberes, capacidades y valores en La ensefianzay las trayectorias escolares.

desarrollo sobre los procesos de Relacion entre ensefianza y aprendizaje.

ensefianzay los procesos de Planificacion y gestion de la clase.

aprendizaje

Proceso de evaluaciénde los Desarrollo del taller de evaluacion: desde los estudiantes y
estudiantes desde las instituciones.

Disefio e implementacion del dispositivo de evaluacion:

nivel jurisdiccional y nacional.

Fuente: Instituto Nacional de Formacion Docente, 2015, p.13.

Respecto de las técnicas e instrumentos de recoleccion de datos, se utilizaron: cuestionarios,
grupos de discusion, observacionesy registro textual, y listas de control y fichas. Las fuentes
primarias que aportaron los datos dentro de cada instituto fueron estudiantes, el equipo
dinamizador y una comision institucional. Un tema importante a sefialar, que va a diferir con
Ensefiar 2017, es que no se implementaron evaluaciones de desempefio.

La tarea del INFOD, de las jurisdicciones y de los institutos se organiz6 en diferentes
etapas 0 pasos:

(1) Pre-taller de evaluacion (momento de sensibilizacién y organizacion de la evaluacion).

(2) Taller de evaluacion (momento de implementacion del dispositivo).

(3) Entre talleres (momento de preparacion parala reflexion).

(4) Taller de reflexiébn (momento de trabajo institucional).

(5) Andlisis de la informacién (momento de analisis y redaccion de informes).

El Taller de evaluacion tuvo tres instancias: la primera, de trabajo entre pares (Lecturaen
parejas de un relato de clase y resolucion de consignas a través de una produccion escrita.); la
segunda, de trabajo grupal (debate en torno a situaciones escolares presentadas en un videoy
produccion colectiva.); y la dltima, de trabajo individual (lectura y llenado de cuestionario
individual).
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Entre la implementacién del Taller de evaluacion y del Taller de reflexion, la Comisién
Institucionaly el Equipo Dinamizador de cada instituto analizaron y sintetizaron las producciones.

En el Taller de reflexion proponia un trabajo articulado entre la Comision Institucional, el
Equipo Dinamizador y los estudiantes, en el cual se reflexionara criticamente sobre las
producciones realizadas en el Taller de evaluacion.

Finalmente, el Ultimo paso consistio en analizar lo ocurrido y reportarlo al nivel
jurisdiccional. A su vez, las jurisdicciones debian hacer lo mismo y transmitir un reporte al nivel
nacional (Instituto Nacional de Formacién Docente, 2015).

Como se dijo anteriormente, no existen reportes publicados con los resultados del proceso
(anivel agregado no existen prohibiciones) ni tampoco el INFOD contaba internamente con ese
material cuando se consultd a las autoridades de entonces?®, lo que alerta sobre dos posibles
situaciones: o nuncalleg6 a publicarse uninforme nacional que ofrecieraun diagndstico tal como
se prometia, o existio ese informe en algin momento y al finalizar la gestion del kirchnerismo fue
eliminado de los registros institucionales y publicos. Tampoco quienes estuvieron a cargo del
proceso en ese entonces respondieron al contacto en el marco de la presente investigacion, por
lo que lo que se detalla aqui es una reconstruccion limitada en base a unos pocos documentos.

Una cuestion que acaso vale la pena mencionar es que si estan publicados los
instrumentos utilizados durante dicho dispositivo, lo que revela que no habia entonces

intenciones de reiterar su implementacion eventualmente a futuro.

6.3 Periodo 2015-2019

Con la llegada del presidente Mauricio Macri a la presidencia en diciembre de 2015, se
cred —en el ambito del Ministerio de Educaciéon— la Secretaria de Evaluacion Educativa (SEE),
dandole asi visibilidad y jerarquiaa una politica que claramente seria distintivaen la gestion.

La creacion de la SEE tuvo numerosas implicancias relacionadas con la expansion de las
evaluaciones estandarizadas en los niveles basicos y con el abordaje de la evaluacion de la
formacion docente desde dos aristas: por un lado, en 2017, con la implementacion de una
evaluacién de desempefios a los estudiantes de docencia (Ensefiar 2017); por el otro, en 2018,
con la implementacién del dispositivo de Autoevaluacién Institucional en todos los institutos de
formacion docente del pais.

A continuacién, se analizan ambas experiencias.

6 Me refiero aqui a quienes estuvieron a cargo del INFOD durante la gestion del presidente Mauricio
Macri.
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6.3.1 Evaluacion diagnostica ENSENAR 2017

A partir de 2015, el nuevo gobierno hizo de la evaluacion una pieza central de su politica
educativa. Mientras que en durante el primer afio los esfuerzosse concentraron en ampliar el
alcance y la llegada de las histéricas evaluaciones nacionales en los niveles primario y
secundario, en 2017 se avanzé sobre la implementacion de un instrumento de evaluacién para
los estudiantes avanzados de la formacion docente inicial, implementado en octubre de ese afio.
El programa fue denominado “Ensefiar 2017”.

i. Caracteristicas generales del dispositivo
De acuerdo con los documentos oficiales (Secretaria de Evaluacion Educativa, 20173,
2017b), Ensefiar 2017 tenia como objetivos:
e Aportar elementos de diagndstico de la formacion docente inicial a nivel nacional, de
modo de retroalimentar las politicas de formacion docente;
e Contar con insumos para el disefio de estrategias de apoyo a docentes noveles durante
los primeros afos de ejercicio profesional;

e Fortalecer los espacios de reflexion pedagdgica en los institutos de formacion docente.

Para ello, la evaluacion se implementaria en estudiantes de los profesorados de educacion
primaria y de los profesorados de las asignaturas correspondientes al ciclo béasico de la
educacion secundaria que hayan aprobado o estén cursando la ultima préactica profesional de la
carrera.

Para definir las capacidades a evaluar se tomaron como referencia los “Lineamientos
Curriculares para la Formacién Docente Inicial” (Consejo Federal de Educacion, 2007). La
utilizacion de la CFE 24/07 cumplia dos objetivos esenciales: por un lado, ofrecia el Ginico marco
referencial posible para unaevaluacion nacional en un pais que no contaba con estandares para
la formacion docente inicial; por el otro, dabala posibilidad al nuevo gobierno de dar continuidad
(y apoyarse en) a medidas llevadas a cabo por el gobierno anterior y que habian contado con el
apoyo de la comunidad educativa.

Un rasgo distintivo del dispositivo, en consecuencia, es su caracter formativo: los resultados
de la evaluacion se utilizarian para informarse sobre el estado del sistemay/o de lainstitucion, y
a partir de alli conducir mejores acciones. Dadas las regulaciones establecidas en el marco
normativo argentino, ademas, las evaluaciones fueron anénimas, por lo que no habia forma
alguna de realizar algun seguimiento individual de los estudiantes (ni premiar o penalizar segun

resultados, eventualmente).
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Otra de las consecuencias de este sistema es que la evaluaciéon dificilmente podia ser
obligatoria. Tanto por los antecedentes histéricos como por el contexto legal y politico, se
descansoé enla decision voluntariade los estudiantesy en el apoyo de las autoridadesy docentes
de los institutos de formacion superior. El principal corolario de esto fue que los resultados de la
evaluacibn no eran representativos: dado que se presume que la poblacion que
voluntariamente asistié a la evaluacion tenia alguna caracteristica particular que la diferenciaba
del grupo que decidié no asistir (por ejemplo, tiempo, grado de compromiso con el instituto o con
la formacion docente en general, nivel de comprension de la utilidad de los dispositivos de
evaluacién, o actitud ante los programas nacionales, entre muchas otras variables), no se
pudieron hacer inferencias generalizables al conjunto de la poblacion. Ergo, siempre se hablé de
que Ensefar 2017 eraun “estudio exploratorio” (Secretaria de Evaluacion Educativa, 2018c).

Por otro lado, el criterio para el disefio muestral vari6 de acuerdo a las decisionesy
posibilidades de cada jurisdiccion. En la siguiente tabla, se sintetizan los tres grupos de
jurisdicciones:

Tabla 14. Clasificacion de las jurisdicciones segun disefio muestral, Ensefiar 2017.

Censo Muestra aleatoria Muestraintencional
Jujuy Chaco Provincia de Buenos Aires
La Pampa Corrientes Ciudad de Buenos Aires
Mendoza Entre Rios Cordoba
San Juan Santiago del Estero Formosa
San Luis Santa Fe La Rioja
Santa Cruz Neuquén
Rio Negro
Tierra del Fuego
*Catamarca
*Chubut
*Misiones
*Salta
*Tucuman

*En estas jurisdicciones, se censo a los institutos que cumplieran con el criterio de 15 estudiantes

elegibles como minimo.

Fuente: Secretaria de Evaluacion Educativa, 2018, p. 235.
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Tabla 15. Sintesis de Ensefiar 2017.

Caracteristicas del dispositivo

Objetivos e Aportar elementos de diagnéstico de la formacién docente inicial
a nivel nacional, de modo de retroalimentar las politicas de
formacion docente;

e Contar con insumos para el disefio de estrategias de apoyo a
docentes noveles durante los primeros afios de ejercicio
profesional;

e Fortalecer los espacios de reflexion pedagogica en los institutos
de formacion docente.

Poblacion objetivo Estudiantes de:

e Profesorados de Educacion Primaria.
e Profesorados de asignaturas del ciclo basico de la Educacion
Secundaria (Lengua, Matematica, Historia, Geografia, Inglés,
Fisica, Quimicay Biologia).
Los estudiantes debian estar cursando o haber aprobado la ultima
residencia o practica profesional de sus carreras.

Alcance 24 jurisdicciones del pais.

Metodologia Disefio mixto: muestra aleatoria en algunas jurisdicciones, muestra
intencional enotrasy censo enotras. A suvez, al interior de cada instituto
de formacion docente, el dispositivo fue censal (abarc6 a todos los
estudiantes en condiciones de ser evaluados), independientemente de la
estrategia implementada en cada jurisdiccion.

Unidad muestral Instituto

Fuente: Elaboracion propia en base a “Informe de Resultados 2017”, Secretaria de Evaluacion Educativa,
2018.

. Devolucionderesultados: Reporte porinstituto

Al afio siguiente (2018), cada instituto participante recibio un reporte confidencial con sus
resultados, que detallaba fortalezas y areas de mejora. A nivel nacional, también se publico un
informe, que ademas de los resultados de las evaluaciones estandarizadas incluia un estudio
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cualitativo. A su vez, cada gobierno de las 23 jurisdicciones participantes recibié un informe
individual’.

Cada directivo de los institutos participantes recibié un link, a través del cual podia
acceder a los resultados e informacion de contexto de su institucion. Se utilizé el programa
tableau, aunque también se podiadescargar un PDF.

Grafico 4. Pagina principal del reporte para cada instituto, Ensefiar 2017.

R . : Informe de Resultados Ensefiar
Ensenar és:[ﬁ;i:?nd:ducativa 2017

RESULTADOS NACIONALES

Capitulo 1. Caracterizacion de los participantes

1.1 Caracterizacion de los estudiantes participantes
1.2 Caracterizacién de los institutos

1.3 Caracterizacion del personal directivo

1.4a La voz de los estudiantes

Y Y ¥ Y

1.4b La voz de los directores

Capitulo 2 Resultados de los estudiantes

2.1 Resultados en Criterio Pedagdgico y Comunicacion Escrita

¥y

£.£ RESUILAUUS 11 LIIETNIV FEUdBUEILU ¥ LELLUTA €11 TEIdUIUIT LUIT ULTas
RPN Sy I D

Capitulo 3 Resultados a nivel de los institutos

Fuente: Ministerio de Educacion de la Nacion.

Como se puede observar en la pantalla principal, el informe ofrecia tres tipos de
informacion: caracterizacion de los estudiantes, resultados de los estudiantes en ese instituto y

resultados a nivel de los institutos.

7 El informe entregado a cada jurisdiccion fue confidencial. Solo algunas jurisdicciones posteriormente lo
publicaron.
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Grafico 5. Ejemplo de una de las secciones del capitulo 1, reporte para cada instituto, Ensefiar 2017.

sexo

La mitad de los estudiantes
tiene mas de 25 afios y hay
una amplia mayoria de
mujeres en las carreras
evaluadas.

Distribucién por edad v Caracteri
hogares de los estudiantes

Capitulo 1: Caracterizacion de los participantes
1.1 Caracterizacion de los estudiantes participantes

ticas de los ondicién de traba Becas o subsidios
recibidos para el estudic

Distribucién por edad y sexo

Edad

21 afios 0 menos

22-23 affos 21.7%

24-25 afios 17.7%

26-30 afios

Mis de 30 afios 25.4%

cion de Motivos de eleccién de Trayectoria educativa Uso del tiempo li

Sector de g... | (Al » | Nivel del pr...| a1 v | Tamafio de... jal) -

Sexo

B Mujer M varén

Fuente: Ministerio de Educacion de la Nacion.

Tabla 16. Capitulo, seccionesy variables incluidas en el reporte para cada instituto de Ensefiar 2017.

Capitulo Seccion Variables
1. Caracterizacion | 1.1.Caracterizacion de los Distribucion por edad y sexo.
delos estudiantes participantes. Caracteristicas de los hogares de los

participantes

estudiantes.

Condicion de trabajo entre estudiantes.
Becas o subsidios para el estudio.
Motivos de eleccion de carrera.
Motivos de eleccion del instituto.
Trayectoria educativa.

Uso del tiempo libre (libros, cultura 'y
deporte).

1.2.Caracterizacion de los
institutos participantes.

Distribucion por sector de gestién.
Distribucion por matricula.

Tipo de profesorado.

Satisfaccion de los estudiantes sobre la
disponibilidad y uso pedagdgico de TICs.
Satisfaccion de los estudiantes con
aspectos edilicios y equipamiento.

1.3.Lavozdelos
estudiantes.

Nivel percibido de preparacién para
detectar situaciones de riesgo e intervenir
en conflictos.

Nivel percibido de preparacién para
intervenir ante situaciones de practicas
estigmatizantes y discriminatorias.

Nivel percibido de preparacién para
trabajar con grupos heterogéneos y
diversidad social.
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Nivel de preparacion percibido para
formar a los estudiantes en resolucion de
conflictos, empatia, toleranciay
perseverancia.

Nivel de acuerdo en relacién al papel de
la escuela en la sociedad.

Nivel percibido de preparacién para
hacer uso de las TIC.

Nivel de confianza propio para ejercer la
profesion docente.

Perspectivas a futuro.

2. Resultados a
nivel de los
estudiantes.

2.1 Resultados en Criterio e Descriptor de Criterio Pedagégico.
Pedagdgico y Comunicacion e Resultados en Criterio Pedagdgico.
Escrita. e Descriptor de Lectura.

¢ Resultados en Lectura.

e Descriptor de Escritura.

e Resultados en Escritura.
2.2 Resultados en Criterio e Sociodemogréficas (nivel educativo de la

Pedagbgicoy Lectura, en
relacién con otras variables.

madre; tipo de ocupacion que tiene el
estudiante).

Trayectoria educativa (repitencia en
secundaria, motivos por los cudles eligio
la carrera, satisfaccion con la formacion
docenterecibida y percepcion o no de
becas y/o subsidio para realizar la
carrera).

Aspectos institucionales (nivel del
profesorado, antigiiedad en el cargo del
directivo, acceso al cargo del directivo,
situacion de revista del directivo).
Motivos por los cuales eligié ese instituto.

3. Resultados a
nivel de los
institutos, en
relacién con

otras variables.

e Dispersion de los puntajes de los institutos en funcion del promedio

nacional

e Caracterizacion del personal directivo.

e Caracteristicas de los docentes.

e Caracteristicas de los establecimientos.

e Percepciones de los directores.

e Percepciones de los estudiantes en relacion con la docencia.

e Percepciones de los estudiantes en relacién con el régimen
académico y el nivel académico de los profesores.

e Percepciones de los estudiantes en relacion con el estado del edificio

y la biblioteca.

e Tamaiio del edificio en donde esta ubicado el instituto.

Fuente: Elaboracién propia en funcién de un modelo de Reporte por Instituto, Ensefiar 2017.
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6.3.2 Autoevaluacion Institucional 2018

En paralelo a la entrega de reportes de resultados de la evaluacion Ensefar 2017, la
Secretariade Evaluacion Educativa de la Naciéon lanzé el programa Autoevaluacion Institucional
Ensefiar, “con el objetivo de dar continuidad y fortalecer las experiencias d e autoevaluacion ya
iniciadas en los institutos superiores de formacion docente”. (Secretariade Evaluacién Educativa,
2018a). De acuerdo a su video institucional, el programa de Autoevaluacion en los institutos
busca “promover el debate al interior de la institucion con la finalidad de visibilizar buenas
practicas, retos, tensiones y oportunidades parala mejora institucional”. Es importante notar que
se procura vincular el proceso de reflexion y produccion de informacion con la posibilidad de
producir mejoras.

En la visién de la autoevaluacion que nutre a este programa, se cita a Olga Niremberg
(2013), para quien la autoevaluaciéon es “una actividad programada y sistematica de reflexion
acerca de la propia accién desarrollada, sobre la base de informacién confiable, con lafinalidad
de emitir juicios valorativos fundamentados, consensuados y comunicables para recomendar

acciones orientadas a la mejora de la calidad educativa”.

Grafico 6. Captura de video de Autoevaluacion Institucional 2018.

Fuente: Ministerio de Educacion de la Nacion.

Para organizar el andlisis, se propuso organizar la informacién en seis dimensiones: (1)
contexto; (2) procesos académicos; (3) gestion institucional y recursos; (4) vinculo con la
comunidad; (5) gobierno; (6) resultados e impacto. Ademas, los equipostécnicos de la Secretaria
de Evaluacion Educativa dividieron estas dimensiones en variables e indicadores, en un proceso
de consulta con las provincias, directores y rectores de institutos y otros profesionales del
Ministerio de Educacion (Secretaria de Evaluacion Educativa, 2018a).
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El proceso consto de tres instancias principales: recoleccién de datos y opiniones de
IFDs; produccion de reportes de Autoevaluacion Institucional; y taller de autoevaluacion
institucional. Con losresultados de este proceso, ademas, se produjeronreportes jurisdiccionaes
y un reporte nacional.

En el grafico que figuraa continuacién, se esquematiza el ciclo: recoleccion de datos y
opiniones de docentes, directivos y estudiantes (luego, envio de esos datos al Ministerio);
preparacién de reportes por parte del Ministerio; devoluciénde lainformacién en formade reporte
a los IFDs; implementacion de taller de autoevaluacion institucional en los IFDs; produccion de
un informe final.

Gréfico 7. Ciclo de autoevaluacién. Autoevaluacion Institucional 2018.

2

SENSIBILIZACION A LOS RECTORES/AS
DIRECTORES/AS DE INSTITUTOS DE
-I FORMACION DOCENTE PREVIA AL
PROCESO DE AUTOEVALUACION

ACUERDOS
FEDERALES

DESARROLLO DE
JORNADAS DE
A AUTOEVALUACION 6
INSTITUCIONAL R
REFPORTE POR AUTOEVALUACION
NSTITUTO COMO
NSUMO DE LA

AUTOEVALUACION 3

NICIO DEL PROCESO DE AUTOEVALUACION
(PLATAFORMA ACTIVA) RECOPILACION DE
NFORMACION A NIVEL INSTITUCIONAL

Fuente: Secretaria de Evaluacion Educativa (2019).

a. Recolecciondedatosyopiniones delFDs.

En octubre de 2018, la Secretaria de Evaluacion Educativa, a través de plataformas virtuales
y encuestas en papel, hizo llegar instrumentos que relevaban opiniones, percepcionesy datos.
Dichos instrumentos tuvieron como destinatarios a: (i) directivos; (ii) docentes; (iii) estudiantes.
Las tres herramientas que se les facilito a los institutos para realizar el relevamiento fueron un
tutorial, un protocolo guia y, fundamentalmente, una plataforma en la cual cada instituto debio
cargar los resultados del proceso interno.
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b. Produccién dereportes de Autoevaluacion Institucional.

A partir de los datos recolectados con los instrumentos mencionados anteriormente, entre
diciembre de 2018 y marzo de 2019, en la Secretaria de Evaluacion Educativa se generaron
reportes que posteriormente serian devueltos a los institutos en base a los cuales se trabajaria

en el Taller de Autoevaluacion Institucional.

Tabla 17. Informacion contenida en el reporte entregado a los institutos, segin bloque tematico.

Bloques teméticos Informacidn del reporte

Caracteristicas del gobierno del instituto: 6rganos, participantes, tipos de

Gobierno o :
decisionesy percepciones delos actores.

Aplicaciony necesidades de mejoradel Régimen Académico Institucional:

Régimen académico S . - o
condiciones de acceso, permanencia, evaluaciony acreditacion.

Caracterizacion de las carreras y postitulos que ofrece el instituto.

Oferta académica Grado de conocimientode las ofertas de formacién en el entorno y dela
demandade cargos docentes.

Analisis detrayectorias.

Matricula Problematica de abandono.

Tasa de egreso simple (en un solo afo) y por cohortetedrica(egresadosdel
Ultimo afio en relacion aingresantes de 4 afios anteriores).

L. Suficienciao no decargos por area
Planta organico

funcional Grado de satisfaccion del directivo con: dotacionde cargos docentes y opinion
acerca de laexistenciao no dedificultades para cubrir los mismos.

Plan detrabajo institucional:implementacion y necesidades de mejora.

Capacidades Profesionales dela Formacion Docente Inicial: existenciae
incorporacion en laformacién de futuros docentes.

Procesos de
ensefianzay
aprendizaje Tipo y utilidad de actividades de ensefianzay aprendizaje.

Formatos de ensefianza (talleres, ateneos, seminarios, proyectos).

Formas de evaluacion delos aprendizajes.

Caracterizacion delasjornadas institucionales.

Incorporaciénde: ESI, Formacion Ciudadana, Educacién Inclusiva.

Existenciade Reglamento delas Practicas Profesionales/ Residencia.

Campo de lapractica | suficienciao no de escuelas asociadas y docentes co-formadores, y
percepciones delos actores respectode suvinculo yrol.

Clima educativo Vinculo entre diferentes actores institucionales (valoracién).

Tipo de actividades que desempefiael directory tiempo que dedica.

Tematicas abordadas en reuniones docentes.

Gestion institucional | Opiniondel directivo sobre diferentes aspectos del desempefio del docente en el
aulay en lainstitucion.

Caracterizacion delos sistemas de gestion.

Infraestructura y

. ; Establecimiento: antigliedad, tipo de propiedad y modo de uso.
equipamiento
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Dotacion de servicios y equipamiento: existenciay estado.

Nivel de satisfaccién sobrelacalidad ediliciay de los servicios.

Relaciéon con la

comunidad Caracterizacion delas instituciones con las que se vinculael instituto.
Comunicaciény
difusion Canales de comunicacion.
Tiempo promedio definalizaciénde lacarrera.
Resultados Opiniénsobrelacalidad delaformacién que brindael instituto.

Sugerencias sobre mejoras a realizar en el instituto, segun actores.

Fuente: Secretaria de Evaluacion Educativa, 2018.

Tabla 18. Estructura del reporte para institutos, Autoevaluacion Institucional 2018.

Contenido Destinatarios
Parte |I. Reporte para | 1. Formacion de los estudiantes y Equipo directivo, docentes,
trabajar en el Taller de condiciones institucionales. estudiantes y otros actores de la
Autoevaluacion 2. Ensefianzay aprendizaje en el institucion.
instituto.
3. Aspectosinstitucionales.
Parte Il. Reporte para 1. Ensefianzay aprendizaje Equipo directivo y docente.
el equipo directivo y en el instituto.
docente 2. Aspectosinstitucionales.

Fuente: Elaboracién propia.
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Gréfico 8. Ejemplos de una hoja del reporte para institutos, Autoevaluacién Institucional 2018.

‘Autoevaluacion en Institutos de Formacion Docente | 5

1. Formacion de los estudiantes y condiciones institucionales

1.2. Valoracion de la formacion recibida por los estudiantes para el desarrollo de capacidades espedificas

Segun directivo y docentes

Trabajar en los distintos ambientes educativos

Intervenir en la dindmica grupal generando un clima
Trabajar con diferentes trayectorias de los estucfiantes 100% favorable para el aprendizaje

. ‘ . - Trabajar en distintos ambientes educativos
Planificar y utilizar diversos recursos y tecnologias de ensefianza

N _— P . Trabajar en distintas instituciones educativas
Trabajar en distintas instituciones educativas 100%

Trabajar en contextos vulnerables

. . . L Trabay tudiantes dis idad
Planificar unidades curriculares de distinta duracion fabaiar can estutiames con discapacida

para una disciplina, &rea o conjunto de ellas

Trabajar en contextos vulnerables
Trabajar con estudiantes con discapacidad

Planificar unidades curriculares de distinta duracion
Intervenir en la dinamica grupal generando un clima favorable para una discipling, drea o un conjunto de ellas

para el aprendizaje

Muy inadecuadar Inadecuads ] Adecuada - Muy adecuada

- ¢En qué capacidades la formacién recibida por los estudiantes e< més adecuada e inadecuada segun directivo y dacentes?
a + {Qut opinan os estudiantes?

+ ¢Cusles son las fortalezas y los desafios de la formacidn docente en el Instituto respecto de las capacidades profesionales y especificas
presentadas en los grifices?

2. Ensefianza y aprendizaje en el Instituto

2:12. Acompafiamiento brindado por los d os en actividades de la préctica profesional

Segun docentes

Observacién institudanal Observacién de clases Plantficacién de las dases Desarrollo de las dases Informe de visitas a las

Q0000

siacompaiia [l

No acompafia

(Qué actividades de la préctica profesional cuentan con mayor
; >
A través de estos graficos se visualizan aquellas actividades, propias del trayecto acompafiamienta seqin los docentes

« ¢Emqué actividades Iria fortalecerse el acompafiamiento de ks
de |a préctica profesional, que declaran acompariar en mayor o menor medida, EEnQu pod pafiami

i docentes?
los docentes del Instituto. + ¢Qué opinan los estudiantes?

« ¢Qué reflexién sobre el acompafiamiento brindado por los docentes
a los estudiantes es posible realizar a partir de esta informacion?

Fuente: Ministerio de Educacion de la Nacion.

c. Tallerde Autoevaluacién Institucional

Los reportes generados en la etapa anterior constituyeron elinsumo mas importante para
orientar las discusiones en los talleres de autoevaluacion, celebrados en abril de 2019. Aquellos
institutos que habian también participado de Ensefiar 2017, pudieron sumar a la discusion los
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reportes con los resultados de dicha evaluacion. Para la implementacién de estos talleres, la
Secretariadesarroll6 guias y tutoriales.

El objetivo principal de estos talleres era la elaboracion de un Plan de Trabajo
Institucional.

El reporte entregado a los institutos por parte del Ministerio de Educacion se dividié en
dos partes: la parte | contiene informacion para ser trabajada con el conjunto de la comunidad
educativa del instituto, en las jornadas institucionales (estudiantes, docentes, directivos); la parte
Il contiene informacién para ser trabajada por el equipo directivo y docente.

A través de una plataformavirtual, a la que el directivo podia acceder con su mail y clave
delinstituto, se podia descargar material de apoyo parala realizacion deltaller (no sélo el reporte,
sino sugerencias de actividades, videos, presentaciones en Power Point).

Para la implementacion del taller, se proponia la conformacién de un equipo
coordinador que “viabilice y garantice la participacion” de todos los miembros de la comunidad
educativa.

El equipo coordinador tenia funciones antes, durante y después del taller. Previamente a
taller, sus tareas estaban relacionadas con familiarizarse con el material de trabajo y asegurar la
convocatoria. Durante eltaller, sus tareas se vinculaban a la moderaciony registro de los debates
y acuerdos. Luego deltaller, debiacomunicar las conclusionesy colaborar con la implementacion
de los acuerdos.

Tabla 19. Ejemplos de algunas actividades propuestas para el taller de Autoevaluacion Institucional 2018,
segun eje tematico.

Ejes tematicos Actividades sugeridas Preguntas orientadoras

Actividad 5: ¢ Como e ¢ Cudles son las principales
. 6 d val i5n d mejoramos nuestra fortalezas y debilidades del
ormacionde | valoracion de formacion? proceso formativo y el

estudiantesy
condiciones
institucionales.

distintos aspectos
del instituto y
propuestas de
mejora

desarrollo de capacidades en
este instituto?

Actividad 6: Lineas de

accion para fortalecerel |®  ¢Qué propuestas de cambio

Plan de Trabajo
Institucional.

pueden formularse para
consolidar las fortalezas y
abordar las debilidades?

Ensefianzay | Evaluacion parala | Actividad 9: Evaluacion. ¢ Qué papel desempefia la
aprendizaje en | mejorade los Instrumentos y acciones evaluacion formativa en el
el instituto. aprendizajes. de mejora. proceso de ensefianza 'y

aprendizaje? ¢ CoOmo promover,
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a nivel institucional y del aula,
una evaluacion formativa?

Actividad 13: ¢ Cémo e COmo se percibe el clima
A ‘ Clima institucional percibimos y mejoramos institucional? ¢ Qué fortalezas
spectos Imanstitucional | ¢ clima institucional? se identifican al respecto? ¢En

institucionales. qué aspectos se podria mejorar

el clima institucional?

Fuente: Secretaria de Evaluacion Educativa, 2018a.

6.4  En sintesis

En un capitulo acaso excesivamente técnico, hemos dado cuenta de los antecedentes en
las politicas evaluativas y de uso de la informacién en la formacion docente en la Argentina, con
el objetivo de comprender el marco de aquello que es el objeto de esta investigacion.

Como hemos visto, hasta el 2011 habian sido practicamente nulos los esfuerzos por
evaluar el sistema, reduciéndose a cuestiones burocréticas (Aiello & Grandoli, 2014). Es dificil
pensar que, con ese antecedente, se aceptaran sin oposicidn las nuevas iniciativas evaluativas
gue comenzaron en la tltima década; menos aln, que se pensase que la informacion producida
en dichos operativos podriallegar a ser relevante a nivel de cada instituto. Esta disociacion entre
la norma y la practica educativa (que en algunos casos lleva décadas de desfasaje) ya fue
estudiada en otros sentidos, a proposito de los esfuerzos por expandir el acceso al sistema
(Tedesco, 2012): no es suficiente, para que se modifiquen los habitos y las decisiones de los
actores del sistema, con que se haya establecido unaley.

En 2011, y respondiendo a los mandatos de la Ley de Educacién Nacional, el CFE
sancion0 resoluciones que tenian como objetivo concretizar las disposiciones de la Ley. Asi,
pues, se daba un paso mas en la implementacion de la norma madre: sin un instrumento que la
reglamentara, no eramas que letra muerta.

En el marco de las nuevas disposiciones del Consejo, se inicié entonces un proceso de
construccion de un dispositivo federal de Evaluacion Integral de la Formacion Docente, que
apuntaba a obtener informacién del sistema, de las institucionesy de los actores, promover la
reflexion y asegurar la participacion. Como hemos visto, el dispositivo no buscaba medir
desempenfios, sino que consistia en instrumentos autoevaluativos que involucraban el trabajo
individual, de a pares y grupal. Una ventaja de que el primer dispositivo evaluativo que se
implementase fuera de caracter autoevaluativo era que podria generar mayor adhesion y
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legitimidad que uno de caracter externo. Permitid la participaciéon de maltiples actores de la
comunidad educativay el involucramiento de las autoridades de distintos niveles del sistema. Sin
embargo, no produjo reportes relevantes; como mencionamos, en el INFOD (institucién que lo
impulsé) no quedo registro de laexperienciay practicamente ninguno de quienes entrevistamos
para esta investigacion record6 la experiencia. Lo mas importante es que no hay un informe
publicado con los resultados de ese proceso autoevaluativo.

Con el cambio de color politico en el mando de gobierno, en diciembre de 2015, las
politicas evaluativas se jerarquizaron y adquirieron visibilidad nacional. Desde la nueva
Secretaria de Evaluacion Educativa, y en acuerdo con el INFOD y las 24 jurisdicciones
nacionales, se implementé Ensefiar 2017, la primera evaluacién nacional diagndstica de los
desempefios de los estudiantes de docencia; un afio mas tarde se implementé una
Autoevaluacion Institucional 2018, que buscé, através del relevamiento de diferentes aspectos
de la vida institucional, promover lareflexion y discusién en los institutos de formacién docente.

En la tabla que figura a continuacion, se sintetizan las principales caracteristicas
(objetivos, estrategias, instrumentos utilizados y productos generados) de cada uno de los tres

dispositivos de evaluacion.

Tabla 20. Evaluaciones implementadas en la formacién docente por parte del Ministerio de Educacion de
la Nacion, y sus principales caracteristicas.

Evaluacion Objetivo Estrategias Instrumentos Producto/s
implementadas
Evaluacion Obtener un e Evaluaciéndelas Paracello, se e Informe
Integral 2013- diagnostico politicas iniciaron metodoldgico.
2014 que nacionales y procesos de
contribuyera a jurisdiccionales; autoevaluacion | ¢ Reporte a
mejorar las evaluacion de las en los institutos cada instituto.
politicas de condiciones del pais, a
formacion institucionales y través de las
docente. del desarrollo jurisdicciones
curricular; y
evaluacion de los
profesores de la
formacién docente
inicial y de los
estudiantes de
docencia.

Ensefar 2017 Contribuir a e Evaluaciénde Evaluacion e Informede
generar un desempefios de multiple-choice resultados
diagnostico del estudiantes de y abiertade nacional.
sistema de formacion docente Escritura,

Lecturay
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formacion préximos a Criterio e Informes de
docente. graduarse. pedagdgico. resultados a
nivel
e Promoverla e Implementacion provincial.
reflexion e Sistematizacién de cuestionario
pedagdgica en de resultados. de factores e Reportede
los institutos asociados. resultados
de formacion e Elaboraciony o paracada
docente. distribucién de instituto.
reportes de
resultados.
Autoevaluaciéon | ¢  Promover el e Provision a cada e Autoevaluacion e Informe
Institucional debate en el instituto de una nacional.
2018 interiorde la guiade
institucion con autoevaluacion, e Informes
lafinalidad de con variables anivel
visibilizar clave. provincial.
buenas
préacticas, e Sistematizacion e Reporte
retos, de los resultados. de
tensionesy resultados
oportunidades | e Elaboraciony acada
parala mejora distribucién de instituto.
institucional. reportes con
resultados.

Fuente: Elaboracion propia
*Para una descripcion detallada de los tres dispositivos de evaluacion, volver al Capitulo 6.

Por los motivos detallados en la Introduccién, es complejo poder ofrecer en este espacio
una critica objetiva, una critica que ponga distancia a mi propia experiencia. Sin embargo, es
posible decir que implementar una evaluacion de desempefios externa, que informara sobre la
formacion docentes, era una politica imprescindible: no existia, hasta entonces, ningun informe
que arrojara algun dato sobre la situacién de la formacion docente en Argentina. Ciertamente,
Ensefar 2017 no fue suficiente: en principio, porque al no haber sido obligatoria, la participacion
del estudiantado (futuros docentes) dependiade su propia voluntad, lo que naturalmente hizo
gue fueran los mas motivados quienes accedieran arendir el examen. Por otro lado, recordemos
gue en algunas jurisdicciones la evaluacion se implementd de manera censal, en otras se aplico
en una muestra aleatoria de institutosy, por ultimo, en otras tantas jurisdicciones se aplico en
una muestra intencional (es decir, elegidas especificamente para tal fin). Esto hace que los
resultados no sean representativos: sélo valen para el conjunto de individuos que rindieron el
examen. En consecuencia, sigue habiendo un déficit de informacion importante sobre los
desempefios de los (futuros, en ese entonces; hoy actuales) docentes argentinos.
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Respecto de Autoevaluacién Institucional 2018, fue un procesomucho mas masivo y bien
recibido; ya hemos puntualizado la mayor legitimidad de la que gozan estos procesos. A
diferencia del proceso de Evaluacion Integral 2013-2014, como resultado de este proceso no
s6lo hubo informes para cada instituto, sino que también —como en el caso de Ensefiar 2017-
se hizo un informe parala sociedad en general, lo que le agrega transparencia al proceso.

Lo que si es posible decir es que la implementacién de estos tres dispositivos abrid un
camino para pensar el uso de la informacién surgida a partir de ellos. Si bien el nivel de
apropiacion, como veremos, es incipiente, ha habido una direccién hacia la mejora resp ecto de
las décadas anteriores. Lamentablemente, no parece que en Argentinafueran a implementarse
en el corto o mediano plazo nuevos dispositivos de evaluacion.

En sintesis, como hemos visto, los tres dispositivos generaron reportes que tenian como
destinatarios no sélo a las autoridades nacionales y jurisdiccionales, sino también a los equipos
directivos y docentes de los institutos de formacién docente. Acercade como se han tomado en
cuentaen las decisiones institucionales y/o pedagdgicas se tratala presente investigacion.
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CAPITULO 7. METODOLOGIA

El presente capitulo tiene como objetivo describir las estrategias metodolédgicas seguidas
para la realizacion de la presente investigacion. Como primeramedida, explicito la eleccion del
método cualitativo y realizo un descargo sobre mi persona en tanto investigadora, para poner en
contexto tanto los resultados de la investigacibn como cada una de las decisiones tomadas.
Luego de retomar los objetivos de este trabajo, describo el enfoque y las técnicas de investigacion
elegidas, avanzo en la explicacién de las decisiones de muestreoy describo los instrumentos de
recoleccion de datos.

Posteriormente, me adentro en lo que fue el procesamiento y el analisis de datos,
detallando el proceso de codificacion inicial, recodificacion y comparaciones entre cédigos, en
vinculacién con el marco tedrico. Finalmente, hago las aclaraciones pertinentes en relacién a la

preservacion de los criterios de rigor cientifico.

7.2 Unainvestigacion de corte cualitativo

Dado que el objetivo es, en esencia, conocer los modos de apropiacién y usos de los
resultados de las evaluaciones a través de las perspectivas de los actores, asi como los contextos
diferenciados que dan lugar a distintas précticas, esta investigacion sera principalmente
cualitativa.

Si bien existen investigaciones cualitativas que tienen unfin descriptivo, en generallo que
se intenta es encontrar patrones. Lofland et al. (2006) sugieren seis modos por medio de los
cuales la investigaciéon cualitativa apunta a identificar patrones: andlisis de frecuencias (con
cuanta frecuenciaocurre un fendémeno), analisis de magnitudes (en qué medida sucede algo),
andlisis de estructuras (en qué marco se da determinado fenémeno), andlisis de procesos (como
sucede), andlisis de causas (qué factores lo provocan) y, por ultimo, analisis de consecuencias
(qué efectos o cambios produce). Como se verd, esta investigacion intenta analizar procesos
(¢,como se utiliza la evidencia producida a partir de evaluaciones educativas?) y, en cierta
medida, analizar causas (si bien —por las caracteristicas metodoldgicas de la investigacion— no
seraposible establecer causalidad, si se buscara conocer qué factores se asocian ala utilizacion
de dicha evidencia).

De acuerdo con Maxwell, de hecho, lainvestigacién cualitativa sirve dos propositos claves
de esta tesis: por un lado, entender los contextos en que los actores actlan y toman decisiones;
por otro lado, entender los procesos mediante los cuales los eventos y las acciones tienen lugar
(Maxwell, 2005).
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El mismo autor considera que la investigacion cualitativa se caracteriza por su interés en
el significado y la interpretacion, el énfasis sobre laimportancia del contexto y de los procesos, y
la estrategia inductiva y hermenéutica (Maxwell, 2005). Es especialmente Util para comprender
los significados que la gente le da a los eventos, procesos 0 estructuras en sus vidas. Sus
percepciones, supuestos y prejuicios construyen ese mundo social (Miles & Huberman, 1994).

La investigacion cualitativa es una forma amplia de mirar los fenémenos sociales, que
supone: (a) una inmersién en la situacion seleccionada para el estudio; (b) la valoraciéon y el
intento por conocer la perspectivade los participantes; y (c) la consideracién de la investigacion
COmMo un proceso interactivo entre el investigador y esos participantes, en el cual las palabras y
comportamientos de los participantes constituyen los datos primarios (Marshall & Rossman,
1999).

Por su parte, los investigadores cualitativos sostienen que las técnicas utilizadas en la
investigacion cuantitativa no son la Gnica manera de establecer validez en los resultados de una
investigacion. Esto implica que muchos de los supuestos aplicados ala investigacion cuantitativa
pueden no ser apropiados para la investigacion cualitativa (Silverman, 2000).

El tipo de datos que se procesan y analizan también es algo que, segun Mason (2006),
distingue a la investigacion cualitativa de la investigacion cuantitativa. Para la autora existen
elementos que caracterizan a la investigacion cualitativa: (a) esta fundadaen una perspectiva
filoséficainterpretativaen tanto se interesaporlos modos en que el mundo social es interpretado,
comprendido, experimentado y producido; (b) estd basada en métodos de generacion de datos
flexibles y sensibles al contexto social en el que se producen;y (c) esta sostenida por métodos
de analisis y explicacién que abarcan la comprensiéon de lacomplejidad, el detalle y el contexto.

Desde un punto de vista mas radical, Silverman considera que la diferencia entre
investigacion cuantitativa e investigacion cualitativa radica, fundamentalmente, en el tipo de
preguntas que cada una busca responder. Los métodos utilizados por los investigadores
cualitativos suponen que el investigador puede ofrecer una mirada profunda sobre determinado
fendmeno (Silverman, 2000).

Taylor & Bogdan (1987) realizaron una excelente sintesis respecto de las caracteristicas
de la investigacion cualitativa. Segun los autores, los investigadores cualitativos:

¢ Emplean una metodologia inductiva (los investigadores elaboran sus hipoétesis a partir de
los datos que recogen, no empiezan con hipétesis que tienen que testear en el campo;
por esta misma razén se la suele llamar “flexible”: la investigacion comienza con

preguntas generales, que podrian cambiar con el curso del trabajo).
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e Utilizan una perspectiva holistica; las personas o instituciones no se sintetizan en
variables, sino que son considerados como un todo.

e Son sensibles a los efectos que ellos mismos causan sobre su objeto de estudio (por ello,
muchas veces se utiliza el término “naturalista’: interactian de un modo natural, no
intrusivo. El efecto trata de minimizarse iniciando conversaciones normales mas que
entrevistas formales, y teniéndose en cuentaen el momento de analizar los datos.

e Tratan de comprenderalas personas dentro del marco de referencia de ellas mismas,
por ello buscan experimentar la realidad como ellos la experimentan.

e Apartan sus propias creencias y predisposiciones, intentando no dar nada por
sobreentendido.

e Consideran todas las perspectivas valiosas. No van a en busca de la una Unica certeza;
su interés es comprender la perspectivade los demas.

e Son humanistas. Asumen que el modo de analisis que utilizan influye en el modo en que
ven a las personas.

e Ponenénfasisenlavalidez de la investigacion. Buscan proximidad al mundo empirico sin
estar mediados por conceptos (los cuantitativos, por su parte, tienden a subrayar la
confiabilidad y replicabilidad de sus estudios).

e Consideran que todos los escenarios y personas merecen ser estudiados.

e Lo que hacen se acerca al arte. Si bien se siguen lineamientos u orientaciones, los
métodos cualitativos no son estandarizados.

Como modo de resumir las caracteristicas de los investigadores cualitativos, podemos
decir que manifiestan una preferencia por el uso de entrevistas semiestructuradas mas que por
encuestas o entrevistas estructuradas; tienden arecolectar datos de manerainductivaen vez de
ir al campo a validar hipétesis; en el fondo, estan méas interesados en los significados que los
actores le adjudican a un fendmeno que en el fenébmeno en si o las conductas asociadas a él.

Finalmente, es importante hacerse eco de las criticas que suele recibir la investigacion
cualitativa, e incluso desde algunos a@mbitos del mundo cuantitativo no se la consideradel todo
seria. Mas alla de esta mirada radical, ciertamente la investigacion cualitativa puede tener
algunos problemas si no se trata a los datos e instrumentos con cuidado (del mismo modo que
la investigacion cuantitativa puede tener problemas).

Un primer problema es el de confiabilidad (por ejemplo, cuando dos investigadores le
asignan distintas categorias a un mismo dato).
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Un segundo problema que puede aparecer es el de validez, es decir, en qué medida
tienen sentido las explicaciones que ofrece. Al respecto, en muchas ocasiones se cae en el error
de sumar “anécdotas”, sin analizar datos que pueden ser contradictorios (puede haber un
problema de representatividad del extracto de la entrevista que se incluyo).

Como se vera mas adelante, ambas cuestiones se tuvieron en cuenta en la presente

investigacion, a modo de minimizar cualquier riesgo.

7.3 Posicionamiento metodolégico

En la literatura, la investigacion cualitativa es vista desde angulos diferentes. Un grupo de
autores sostiene (Creswell, 2012; Denzin & Lincoln, 2011) que toda la investigacion cualitativa
es, en esencia, un proceso interpretativo de indagacion nutrido de diversas tradiciones
metodoldgicas (la teoriafundamentada, la biografia, lafenomenologia, laetnografiay el estudio
de casos). Las investigaciones cualitativas buscan dar sentido o interpretar los fenémenos de
acuerdo al significado que los actores les dan. Es multi-metddica, interpretativay naturalista.

Desde esta perspectiva, la mirada predominante es la reflexiva que, por el contrario,
busca aprovechar los marcos tedéricos desde los cuales se para el investigador. Para Burawoy
(1998)18, la ciencia reflexiva comienza en un didlogo virtual o real entre el investigador y los
participantes; la realidad esta determinada por quienes laobservan (Burawoy, 1998; S. Taylor &
Bogdan, 1987). En lainvestigacion sobre el profesorado y su formacion, sostiene Imbernén, han
predominado la metodologia cualitativa y los enfoques interpretativos, con criticas al positivismo
y post-positivismo (Imbernén, 2012).

En la misma linea, Miles & Huberman (1994) plantean que los interpretativistas aseguran
gue no estan mas desapegados de sus objetos de estudio que sus informantes; los
investigadores tienen sus propias convicciones y también estan insertos en un contexto cultura
e histérico particular. También van a estar incuestionablemente afectados porlo que escuchany
observan en el campo, muchas vecesinconscientemente. Desde estaperspectiva, unaentrevista
es el resultado de una construccion de ambas partes, no la recoleccion de informacion por una

de las partes.

8 Hay otro grupo de autores que cree que la investigacion cualitativa puede ser no sélo interpretativa sino
también positivista (. Desde una perspectiva positivista, en la cual el investigador busca separarse de la
realidad que estudia, intentando estandarizar los instrumentos de recoleccion de datos, tercerizando las
entrevistas o asegurando que la muestra sea representativa; el positivismo, que puede remontarse a
Comte y Durkheim (fines del siglo XIX y principios del XX). Para el positivismo, existen hechos o causas
de los hechos que son independientes de la perspectiva de los actores. (Burawoy, 1998)
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El posicionamiento positivista y el posicionamiento interpretativo-reflexivo se diferencian
no sélo por la metodologia empleada al momento de investigar, sino fundamentalmente por el
tipo de preguntas que buscan responder. La observacion de fendmenos distintos exige, la
mayoria de las veces, la aplicacion de metodologias de investigacion distintas.

En el caso de estainvestigacion, que buscaentender préacticas habituales en los institutos
de formaciéon docentes, conocer los entramados de las relaciones, evaluar en qué medida la
macroestructurapenetraen el microsistema, y bajo qué circunstancias se dan o no determinadas
practicas, es necesario ahondar en las miradas y experiencias de cada uno de los actores. A
este fin, es importante sefialar mi posicionamiento interpretativo: se parte de la idea de la
experiencia humana esta mediada por la interpretacién que le dan los actores. Se asume que un
mismo hecho puede ser interpretado o vivenciado por dos actores de dos modos distintos, y que
ello tiene diferentes consecuencias en el contexto en el que se desenvuelven (Bodgan & Biklen,
2007).

Las principales caracteristicas de este modo de indagar la realidad son su naturaleza
inductiva (apertura a nuevas categorias de andlisis y nuevas teorias, en funcion de los datos
recolectados); una permanente preocupacion por los mecanismos a través de los cuales se dan
determinados efectos o resultados; un uso intenso de datos descriptivos (frases, narraciones);
una impronta naturalistica (recoleccion de datos in situ, en donde la experiencia del observador
en lalocacién también es importante); un foco en los significados (esto es, en las perspectivas y
sentidos que los actores le dan a los hechos) (Bodgan & Biklen, 2007).

Asumiendo que la realidad es compleja y que los actores tienen un rol clave en su
construccion, considero que es desde aqui que podré responder alas preguntas que guian esta
investigacion.

7.4 Método de investigacion
Sandin (2003) distingue entre dos tipos de enfoques metodoldgicos en el abordaje

interpretativo, paralos cuales se utilizan una variedad de métodos, como se observaen la Tabla
21.
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Tabla 21. Métodos de investigacion interpretativa.

Métodos orientados alacomprensién Métodos orientados alatomade decisiones
e Investigacion etnogréfica. e Investigacion —accion.
e Estudio de casos. ¢ Investigacion evaluativa.

e Teoria fundamentada.
e Estudios fenomenoldgicos.
e Estudios biogréficos.

e Etnometodologia.

Fuente: Sandin, 2003, p. 128.

Para la realizacion de esta investigacion, se utiliz6 como método de investigacion el

estudio de casos. A continuacion, describiré las caracteristicas y las razones de su seleccién.

7.5.1 El estudio de casos

Para responder el tipo de preguntas que movilizan a esta investigacion (acerca de
procesos y caracteristicas), fue necesario llevar adelante una investigacion cualitativa a través
de un estudio de casos.

Diferentes autores han subrayado las ventajas de los estudios de caso en la investigacion
cualitativa de corte interpretativo (Lincoln & Guba, 1985; Maxwell, 2005; Stake, 1998; S. Taylor &
Bogdan, 1987). Nieto & Rodriguez Conde (2009) particularmente destacan que este método es
especialmente util para abordar situaciones con intensidad durante un periodo corto de tiempo.

Para Small (2009), el estudio de casos es efectivo en estudios exploratorios o procesos
desconocidos. De acuerdo a Yin (2003) su l6gica es secuencial, en el sentido de que cada caso
contribuye de manera creciente a tener un mayor entendimiento de la cuestion que guia la
investigacion. Bajo esta metodologia, los hallazgos en el andlisis de una unidad informan el
estudio de la siguiente.

Stake distingue entre tres tipos de estudios de casos: el estudio intrinseco de casos (el
valor del analisis esté en el caso en si mismo); el estudio instrumental de casos (el objetivo de la
investigacion es comprender un fendomeno mas amplio, en el cual el caso se presentacomo un
instrumento de aprendizaje); y el estudio colectivo de casos (aqui, el investigador se propone
estudiar una serie de casosindividuales enrelacion a determinado fenémenoo situacion). (Stake,
1998). Esta ultima estrategia fue la que se eligioé para la presente investigacion: a través del
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estudio de ocho institutos de formacion docente, se buscé explorar el uso de evidencia de
evaluaciones educativas, asi como los factores que aparecen asociados a ello.

En general para mirar los datos de varios casos, uno utiliza un andlisis cruzado. De
acuerdo a Miles y Huberman, esto puede tomar dos formas: un andlisis guiado por variables
(variable-oriented analisis) o un analisis guiado por casos (case-oriented analisis). En el caso del
andlisis guiado por variables, el foco esta en las relaciones entre las variables, y las unidades
gue observamos deberian ser los que estén caracterizados por dichas variables. En el segundo
caso, se trata de entender afondo un caso (Miles & Huberman, 1994).

Siguiendo esta linea, se seleccionaron ocho institutos, en cada uno de los cuales se
analizaron variables que surgieron como relevantes en el marco teérico, a decir:

e Aquellas relacionadas con el contexto sociocultural y la cultura organizacional del
instituto.

e Aguellas relacionadas con las caracteristicas individuales de docentes y
autoridades.

¢, Como se seleccionaron las ocho instituciones? La profundidad del anélisis que requiere
un estudio de casos hacen necesario un disefio muestral de tipo intencional o en base a criterios
en el cual se prioricen, para la seleccion, criterios que contribuyan a dar respuestas a las
preguntas de investigacion (Lincoln & Guba, 1985; Maxwell, 2005; Patton, 2002). Maxwell
sugiere que los disefios intencionales pueden tener objetivos diferentes:

e Capturar heterogeneidad. Aqui el propdsito es asegurarse que las conclusiones
representen adecuadamente el rango completo de variabilidad, en vez de a un
grupo prototipico.

e Lograr representatividad de las unidades elegidas. La seleccién deliberada de
casos que se saben tipicos o representativos de alguna situacion o caracteristica
permite arribar con mas confianza a conclusiones para ese grupo que representa.

e Examinar institutos que deliberadamente son importantes para las teorias en
estudio ya que constituyen “casos extremos”.

e Establecer comparaciones particulares para iluminar las razones que explican
diferencias entre los institutos. Un problemade este enfoque es que puede sesgar
la mirada hacia las diferencias, cuando justamente se utiliza el estudio cualitativo
porque se entiende que el contexto y las particularidades son relevantes.
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Mientras Maxwell se enfoca en los muestreos estrictamente intencionales, Miles y

Huberman (1994) presentan unalista exhaustiva de los distintos tipos de muestreo, tal como se

observaenla Tabla 22.

Tabla 22. Tipologias de estrategias de muestreo en investigacion cualitativa

Estrategias de muestreo

Propdésito

Maxima variacion

Documentadiferentes variaciones e identifica patrones comunes.

Homogénea

Enfoca, reduce, simplifica y facilita la entrevista grupal.

Caso critico

Permite la generalizacion l6gica y la aplicacién maxima de la
informacion a otros casos.

Muestreo teoérico

Encuentra ejemplos de un constructo tedrico y entonces lo
elaboray examina.

Casos gue confirmen o contradigan algo

Andlisis inicial buscando excepciones o variaciones.

Bola de nieve o en cadena

Identifica casos de interés para gente que conoce gente con
informacion relevante.

Caso extremo o desviado

Aprendizaje a partir de casos extremadamente atipicos del
fendmeno bajo analisis.

Caso tipico

Enfoca en aguello gue es normal o promedio.

Intensidad

Casos en donde el fendmeno se manifiesta con intensidad, pero
no necesariamente de modo extremo.

Casos importantes politicamente

Casos gue atraen atencién deseada o evita atencion indeseada.

Muestreo aleatorio intencionado

Agrega credibilidad a la muestra cuando la muestra intencionada
es muy grande.

Muestreo intencionado estratificado

llustra subgrupos, facilita las comparaciones.

Muestreo criterial

Todos los casos siguen algun criterio.

Caso oportunistico

Sigue nuevos hallazgos, toma ventaja de las oportunidades que
aparecen.

Combinados o0 mixtos

Triangulacion, flexibilidad, cumple multiples intereses vy
necesidades.

Conveniencia

Ahorratiempo, dinero y esfuerzo, pero aexpensas de informacion
y credibilidad.

Fuente: Miles & Huberman, 1994, p.28.

Este listado es til porque al muestreo intencional le agrega diferentes categorias de

andlisis que pueden ser utiles. Siguiendo a estos autores, entonces, se opté por un muestreo

intencional detipo estratificado, en el cual se eligié un 50% de instituciones estatales (cuatro)

y el otro 50% de instituciones privadas (cuatro). Siguiendo a Patton (2002), este tipo de muestreo

ayudaria a captar las diferencias entre los institutos, mas que identificar aquello que es comun,

aunque esto ultimo puedaemerger del andlisis.

Se intentd, ademas, estratificar por tamafio (asumiendo que esta variable tiene algun rol

en el comportamiento de los actores) pero la caracteristica del marco muestral (total de

instituciones con posibilidad de ser seleccionadas en lamuestra) no lo permitié.
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Asimismo, se tuvieron en cuenta criterios de accesibilidad a los informantes y la
posibilidad efectiva de obtener los datos que se estan buscando.

En sintesis, los ocho institutos seleccionados quedaron conformados dentro de las
siguientes categorias:

Tabla 23. Sintesis de seleccién de los institutos.

Caso Institutos Otras variables

consideradas
Institutos de formacién docente del | 4institutos estatales eDiversidad geografica
conurbano bonaerense 4 institutos privados eDiversidad de tamafio

Fuente: Elaboracion propia

Ahorabien, una cuestion fundamental en lainvestigacion através de estudios de caso es
el propdsito de su utilizacion. ¢ Qué se busca con el estudio de casos? ¢ Se busca describir un
fendmeno? ¢ Contribuir aunateoria? Para Babbie, (2011), los estudios de caso puedentener un
fin puramente descriptivo o pueden, como el caso de lateoriafundamentada, formar la base para
el desarrollo de teorias méas generales.

Una perspectivainteresante es la de Michael Burawoy et al (1991). Para estos autores,
el estudio extendido de casos tiene como propdsito descubrir debilidades y, eventualmente
modificar, teorias sociales. Burawoy et al. sugieren que el estudio extendido de casos es una
manera de reconstruir o mejorar lateoria, envez de aprobarla o rechazarla. El investigador busca
los modos en que las observaciones pueden llegar aentrar en conflicto con lateoriavigente (lo
gue los autores denominan “brechas y silencios tedricos”). Este enfoque implica que conocer de
antemano la teoriaes una obligacién para el investigador, mientras que en el caso de la teoria
fundamentada el investigador pensaria que conocer a priori las teorias vigentes sesgarian sus

observaciones y andlisis (Burawoy, 1998).

7.6 Fasesdel procesodeinvestigacion: disefio metodolégico
La investigacion se llevd a cabo en diferentes fases, algunas de las cuales se
desarrollaron en paralelo. A continuacion, se detalla cada una de ellas; dado que se priorizé

facilitar la lectura, el orden no necesariamente responde al orden en el que se llevaron a cabo.
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Gréfico 9. Etapas del proceso de investigacién: disefio metodoldgico y procesamiento y analisis de

datos.

Andlisis documental

Exploracion

Desarrollo y ajuste de
instrumentos

Trabajo de campo

Proceso inductivo (pre-
codificacion,
codificacion linea por
linea y proceso
deductivo)

Carga de material en
softwar

Seleccién del marco
muestral y disefio de
muestra

Construccion de
muestra de informante

Lectura ciega por parte
de externo

Comparacion de
incidentes y guias.

Delimitacion y escritura
de teoria (esquema,
jerarquizacion)

Integracion tedrica y
profundizacion

Fuente: Elaboracién propia.

7.6.1 Analisis documental
El andlisis documental se realiz6 al inicio de la investigacion, con el objetivo de
comprender el contexto en el que se insertaba. De este modo, se analizaron, como se vio en el
capitulo anterior:
e Legislacion nacional y provincial referente a educacion superior, formacion
docente y evaluacion educativa (esto involucra leyes, decretos, normas del
Consejo Federal de Educacioén, entre otras).
e Documentos oficiales generales (lo que abarca, entre otros, marcos para la
formacion docente y planes multianuales nacionales)
e Materiales relativos a los dispositivos de evaluacién (documentos marco, guias de

implementacion, reportes de resultado, tutoriales de uso).
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7.6.2 Exploraciéon

Con el objetivo de tener una primera aproximacion a la cuestiébn y precisar los
instrumentos y estrategias de recoleccidén de datos, durante la fase de exploracién (primer
semestre de 2019), serealizaron tres entrevistas a directores de institutos de formacion docente.
El contacto con los directores fue facilitado por autoridades provinciales.

Luego de la realizacién y transcripcidon de las entrevistas, se realizaron los ajustes
pertinentes, en permanente didlogo con ladirectora de tesis.

7.6.3 Desarrollo yajuste delos instrumentos

En la investigacion cualitativa —sostienen Taylor y Bogan-—, las entrevistas no suelen ser
rigidas o sumamente estructuradas. Por el contrario, buscan favorecer la comprension que los
informantestienenrespecto delfendbmeno de sus vidas o situaciones, expresados en sus propias
palabras (S. Taylor & Bogdan, 1987). Estos mismos autores agregan que el uso de entrevistas
en profundidad son el método adecuado, entre otras situaciones, cuando los intereses de la
investigacion son relativamente claros y estan bastante definidos, los escenarios o las personas
no son accesibles de otro modo, existen limitaciones de tiempo, la investigacion depende de un
grupo grande de personas 0 escenarios (por ejemplo, la a través de la induccion analitica se
elaboran teorias a partir de datos cualitativos provistos por un namero importante de casos) o
cuando el investigador quiere esclarecer unaexperiencia humana subjetiva.

Siguiendo a estos autores, se desarroll6 un protocolo de entrevista flexible en funcién de
las entrevistas exploratorias, el analisis de los reportes entregados alos institutosy, desde luego,
las preguntas que orientan esta investigacion. Esto se detallard en la seccion sobre técnicas de

recoleccion de datos.

7.6.4 Seleccion del marco muestral ydisefio de la muestra

Partimos de que nuestro universo de andlisis es el conjunto de institutos de formacion
docente de la Argentina. Dentro de este universo, se decidié focalizar en una sola jurisdiccion —la
provinciade Buenos Aires— por dos razones. Por un lado, por una cuestion metodologica: trabajar
con institutos que pertenecen adistintas jurisdicciones implica comparar unidades de analisis no
necesariamente comparables. Recordemos que el sistema educativo argentino es federd,
inclusive para la formacion docente, lo que supone que cada provincia/ jurisdiccion define las
especificidades de la politica educativa en su territorio (en consecuencia, estamos hablando de
legislaciones diferentes, disefios curriculares diferentes, disefios institucionales diferentes).

162



Por otro lado, también influyeron cuestiones logisticas: la provincia de Buenos Aires se
encuentraa una distancia razonable de la investigadora, lo que permitia que se pudiesen llevar
a cabo las entrevistas en persona, y en los propios institutos. Por otrolado, en lajurisdiccién con
mayor cantidad de institutos de todo el pais, lo que permitiatener mayores opciones de seleccion.
Para controlar el efecto de las otras variables que la evidencia sefiala como importantes,
utilizaremos como estrategia la focalizacion en institutos del conurbano bonaerense (ver mapa
en Anexo |). Si bien los limites politicos difieren, el conurbano aparece como una unidad
sociodemografica similar. En esta area, que rodea la capital federal, se concentra la mayor
cantidad de poblacion y de institutos de la provincia.

Tabla 24. Institutos superiores de formacién docente de la provincia de Buenos Aires.

Total Participantes de Evaluacion Participantes de Participantes de
(2019) Integral 2013-2014 Ensefiar 2017 Autoevaluacion
Institucional 2018
390 Dato no publicado; cercano al 77 309
100%. (44 estatales y 33 (178 estatales y 131
privados) privados)

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del Ministerio de Educacion Nacional.

Como sefialamos anteriormente, se optd por un disefio muestral intencional y
estratificado. Miles & Huberman (1994) afirman que, diferencia de los investigadores
cuantitativos, los investigadores cualitativos, al trabajar con muestras pequefas e intencionadas,
pueden tener un mayor sesgo. Por ello, proponen que la estratificacion esté guiada por lateoria
En nuestro caso, algunos estudios anteriores indicaban diferencias de desempefio entre
instituciones educativas privadas e instituciones educativas estatales (Secretariade Evaluaciéon
Educativa, 2018c), lo que podria ser una buenarazon para explorar si habia diferencias en otro
sentido también.

Ademas de concentrarnos en institutos de formacion docente del conurbano de la
provincia de Buenos Aires, fue necesario también tener en cuenta cudles habian sido los
institutos que habian participado de las tres evaluaciones bajo analisis, considerando que el
objetivo de esta investigacion era examinar las practicas de uso de la evidencia producida en
esas ocasiones. A propdésito, la mayoria de los institutos del pais habian participado de la
Evaluacion Integral 2013-2014 y de la Autoevaluacion Institucional 2017, y sélo un porcentaje lo
habia hecho en Ensefiar 2017 (Ver Tabla 24).
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Siguiendo todos los criterios mencionados hasta el momento, se realiz6 un barrido de

todos los institutos de formacion docente del conurbano a partir de una base de datos aportada

por el Ministerio de Educacion de la Nacion, y se los organizé en funcién de su tipo de gestion

(estatal o privado) y de su tamafio (grande/mediano o pequefio) (Ver Tabla 25).

Tabla 25. Institutos del marco muestral, segin municipio, tipo de gestion y tamafio.

Tipo deinstituto Municipio Nombre
Quilmes ISFD N° 24 Dr. B. A. Houssay
Esteban Echeverria ISFD N° 35
Escobar ISFD N° 55
Estatales Pilar ISFD N° 51
grandes/medianos General San Martin ISFD N° 133
Tres de Febrero ISFD Prof. Héctor Médici
Avellaneda ISFD N° 100
Lands ISFD N° 11
Campana ISFDyT N° 15
Campana ISFD N° 116
Lujan ISFD N° 23
San Vicente ISFD N° 99
| Cafiuelas ISFD N° 107
;)Ees'(ﬁ?ﬁgss San Andres de Giles ISFD N° 142
La Plata ISFD N° 95 "Mary O' Graham"
La Plata ISFD N° 97
La Plata ISFD N° 17
MORON ISFD N° 108 M. Dorrego
Lujan ISFD N° 141
Lomas de Zamora ISFD Pbro. Dr. A. M. Séenz
José C. Paz ISFD José C. Paz
Privados grandes/ Berazateqgui ISFD Manuel Belgrano
medianos La Matanza ISFD "Madre Maria Luisa"
La Plata ISFD "Juan Nepomuceno Terrero"
Quilmes ISFD "Verbo Divino"
Morén ISFD "Colegio Granaderos"
Tigre ISFD "El Devenir"
Tres de Febrero ISFD "Padre Elizalde"
Pilar ISFD "Madre Maria Nuestra"
Quilmes ISFD "Monserior J.Novak"
. Quilmes ISFD "Nuestra Sefiora del Perpetuo Socorro"
Privados —. -
pequenios Lomas de Zamora ISFD "Siglo XXI _
Morén ISFD "Nuestra Sefiora del Buen Viaje"
San Miguel Instituto Superior Cultural Britanico
General San Martin Instituto de Profesorado Santo Tomas de Aquino
Merlo ISFD "Arturo Jauretche"

Monte Grande

ISFD N° 66

Almirante Brown

Instituto Superior "Esteban Adrogué"
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La Plata Instituto Superior "Fray Mamerto Esquil”
Vicente Lopez Instituto de Educacion Integral de Munro
Morén ISFD Colegio Ward
Instituto Superior "La Anunciacién de la Santisima
La Plata Virgen"
Tres de Febrero Instituto Superior "Palomar de Caseros"

General San Martin Instituto "Sagrado Corazén"
La Plata ISFD "Candnigo Guido De A."

Esteban Echeverria Instituto Superior Educare

Fuente: Elaboracion propia en base a informacion provista por el Ministerio de Educacion de la Nacion.

Todos estos institutos fueron contactados via correo electronico (ver modelo en Anexo 2)
y por teléfono. Sin embargo, la eleccion final de los ocho institutos por el tipo de respuesta
obtenida. Con aquellos que respondieron inmediatamente (uno o dos casos), enseguidase pacto
la entrevista. A quienes no respondieron el correo electrénico, se los fue llamando, intentando en
primera medida con aquellos de mayor tamafio y cercania. A proposito, vale la pena recordar
gue Spradley (1979) sefial6 laimportancia de la disponibilidad y la buena voluntad para participar
de las entrevistas asi como la habilidad de comunicar y articular sus experiencias como criterios

fundamentales al momento de elegir a los potenciales entrevistados (Palinkas et al., 2015).

7.9 Caracteristicas dela muestra
En este apartado, describiremos el modo en que se seleccionaron los institutos bajo
andlisis y, al interior de los institutos, el modo de seleccion de los informantes (directivos,

docentesy otros).

7.7.1 Institutos seleccionados

Como hemos sefalado, en un primero momento se trabajé con la hipétesis de que la
variable “tamafo” tendriaalguna relevancia enlos resultados. Es importante tener en cuenta que
aun el instituto privado mas grande entrevistado (y, de hecho, existente) es ain muy pequefio en
comparacién con un instituto “grande” del sector estatal. Para tener una idea, un instituto muy
grande del sector privado tiene alrededor de 1000 estudiantes, mientras que un instituto grande
del sector estatal puede tener entre 2000 y 3000 estudiantes (lo que también multiplica la
cantidad de personal docente.

Por el contrario, unavariable que si resultd ser relevante para graficar diferencias es “tipo
de instituto”, por lo que en la produccion final de esta tesis se mantuvo sélo a dicha variable,

como se observaen la Tabla 26.
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Tabla 26. Cantidad de institutos de la muestra, segln tipo de gestion.

Tipo de gestién Cantidad
Estatal 4
Privado 4

Fuente: Elaboracion propia.

Un tema importante a sefialar es que, como se vera, se procuro balancear la ubicacion

geogréficade los institutos dentro del conurbano bonaerense, teniendo en cuenta que el norte

es tendencialmente mas rico y el sur es tendencialmente mas vulnerable.

En la Tabla 27 se presentan algunas caracteristicas de los institutos seleccionados, como

tipo de gestidn, ubicacion geograficay a quiénes se entrevisto alli, tema que trataremos en la

proxima seccion. Con el objetivo de proteger el anonimato de los entrevistados, para cada

instituto se utiliza como referenciala “E” (de estatal) o la “P” (de privado), segun el tipo de gestion

que tengan, seguido por numeros consecutivos del 1 al 4. Este mismo criterio se utilizard a lo

largo de la tesis.

Tabla 27. Caracteristicas de los institutos entrevistados.

Entrevistados

Ref. Gestion Ubicacion
1 2 3
E1l Estatal Norte Directora Docente Docente
E2 Estatal Sur Docente Director Regente
E3 Estatal Sur Directora Docente Docente
E4 Estatal Sur Docente Docente Docente
P1 Privado Sur Directora Vicedirectora Docente
P2 Privado Norte Directora Docente Docente
P3 Privado Norte Directora Secretaria *
P4 Privado Norte Director Docente Secretario

Fuente: Elaboracion propia
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7.7.2 Construccién demuestrade informantes

Una vez seleccionados los ocho institutos de la muestra, fue necesario elegir
especificamente a quiénes se entrevistariadentro de ellos. Dado el rol central que ocupaen la
vida institucional, unafiguraindiscutible era el director/a o autoridad maxima del instituto, a quien
se le dirigi6 los correos electrdnicos de contacto y los pedidos de ingreso ala institucion.

A partir de la aceptacion del director/ directora, la estrategia utilizada fue de “muestreo
por bola de nieve” (snowball sample): se entrevist6 a otras dos personas de la institucién que el
director/a considerara que tendrian informacion relevante para aportar al proyecto de
investigacion, seapor:

e Su rol activo en la institucion.

e Su antigliedad en la institucion.

e Su participacion especificaen algin componente de los dispositivos de evaluacion
bajo estudio (difundiendo las evaluaciones, haciendo uso de los resultados,
oponiéndose activamente aellas, ejerciendo de observadores, etc.).

Estos dos informantes adicionales eran generalmente docentes de la institucién que
ejercian también como jefes de carrera o de departamento, o eran docente de las practicas, una
materia que suele tener mucha presenciaen la vida institucional. Recordemos que una manera
de minimizar los riesgos de sesgos es la utilizacion de una diversidad de fuentes o lo que
comunmente se llama triangulacién (Fielding & Fielding, 1986). A propdsito, también vale lapena
mencionar que se siguio lo propuesto por Creswell & Plano Clark (2011), quienes sugieren la
seleccion de individuos o grupos de individuos que sean especialmente conocedores del
fendmeno.

Asi, pues, en cada instituto se procuraron realizar 3 entrevistas. Parael total de los ocho
institutos de la muestra, entonces, se apunté a un conjunto de veinticuatro entrevistas. Sin
embargo, en uno de los institutos privados fue imposible acceder a una tercerapersona, por lo
gue sblo se entrevistaron a dos. Respecto de la cantidad de entrevistados, se tomé como
referencia el rango tipico de 20-30 participantes para el caso de teoria fundamentada, segun
reportala literatura (Guest et al., 2006). Taylor & Bogdan (1987) también subrayan que, si bien
el investigador comienza con un ideal de perfiles a los que entrevistara, ajusta su muestra en
funcion de lainformacion que recolectay de las posibilidades del terreno.
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7.8  Técnicasy estrategias de recogidade informacion

Esta seccion describe las técnicas y estrategias utilizadas para la recoleccion de

informacién, resumidas en la tabla que figura a continuacion (Tabla 28).

Tabla 28. Técnicas y estrategias de recoleccién de datos.

Instrumentos Cantidad
Fichas institucionales 8
Guias de observacion 7*
Entrevistas a equipo de conduccién (directivos, 11

vice-directivos, regentes y/o secretarios).

Entrevista a docentes (jefes de departamento y de 12

carreras, jefes de practicas).

Memos

23

Fuente: Elaboracién propia

*Para uno de los institutos las entrevistas se realizaron fuera de la institucion.

7.8.1 Fichas institucionales

Con el objetivo de caracterizar a los institutos antes, durante y posteriormente a la visita

de campo, se creo un sistemade fichas en el que se sistematizaron algunas variables relevantes,

tales como:

Cantidad de estudiantes y cantidad de docentes, con el objetivo de tener alguna
dimension de su tamafio y poder hacer comparaciones contextualizadas entre los
institutos.

Carreras docentes dictadas en la institucion. La literatura tradicionalmente ha
subrayado las diferencias entre aquellos institutos en los que se dicta Educacion
Primaria y aquellos en donde se dictan las carreras relacionadas con la educacion
secundaria (Aguerrondo & Vezub, 2011b).

Si contaban o no con edificio propio. La hipétesis de la secundarizacion de estos
institutos —no solo porque histéricamente la formacion docente habia estado en
manos de las escuelas secundarias, sino también porque al dia de hoy muchos

institutos contindan funcionando en escuelas— aparece como relevante en la
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literatura académica también (Aguerrondo et al.,, 2008; Aguerrondo & Vezub,
2011b).

Dado que revelar el contenido de todas estas variables facilmente puede conducir al lector
a inferir de qué instituto o institutos estamos hablando, en el Anexo 1l sélo se adjunta la matriz
de la fichacon el contenido de algunas de las variables (se eliminé el contenido de aquellas que
podrian ser mas reveladoras, como localidad, cantidad de docentes y estudiantes, y posesion de

edificio propio o no).

7.8.2 Guias de Observaciéon

Las guias de observaciéon (Anexo V) buscaron sintetizar lainformacién visual disponible
en los institutos participantes, al momento de realizar las entrevistas.

El foco particular estaba dado en observar en qué medida los distintos instrumentos de
trabajo daban alguna pista sobre la utilizacién o no de los reportes bajo estudio. Por ejemplo, se
busco examinar si secciones de los reportes estaban colgados en pizarrones de la oficina del
directivo o enla sala de reuniones de los docentes. También en algunos casos permitié identificar
informacién que, frente a la pregunta sobre algunos datos de uno de los reportes, algunos
directivos recurrian ala computadora muy rgpidamente para responder mientras que otrosno lo
tenian a mano o no sabian dénde buscarlo.

A partir del andlisis empirico de los datos recogidos, se construyo la siguiente lista de
indicadores de espacios orientados al uso de evidencia. La idea fue identificar, a partir de la
experienciaocular, elementos que indujesen a pensar que en determinado instituto se hacia mas

0 menos uso de la evidencia. Los indicadores se sintetizan en latabla que figuraa continuacion.

Tabla 29. Indicadores de espacios orientados al uso de evidencia, construidos en base a las guias de
observacion.

Indicadores

e Comunicacién. La pagina web del instituto y/o las redes sociales

también funcionan como canales de informacion.
Infraestructura de

apoyo e Tecnologiay equipamiento. Los actores pueden acudir rapidamente a

los documentos referidos (en carpetas, cajones o en la computadora).
Hay espacio para presentar y discutir entre los actores (salas de
reuniones, mesas para tomar notas).
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o Aprovechamiento del espacio. En las paredes, hay elementos que
informan la toma de decisiones (estadisticas, planificaciones, reportes
evaluativos).

e Accesibilidad del proyecto institucional. Es de facil acceso para los
actores.

Fuente: Elaboracién propia

En la seccién referidaal andlisis (de este capitulo), se mostrard la tabla utilizada para
realizar la comparacién. Los resultados se presentaran en el siguiente capitulo.

7.8.3 Entrevistas

De acuerdo con Babbie (2011), la entrevista en la investigacion cualitativa es una
interaccién entre el entrevistador y el entrevistado en la cual, si bien el entrevistador tiene una
guia de preguntas, lo importante es el flujo de la comunicaciény no el orden o el modo de las
preguntas. Unade las principales que se destacan es, justamente, su flexibilidad.

Pugh (2013), por su parte, defiende la entrevista como instrumento de recoleccion de
datos porque permite un involucramiento del actor y permite al investigador empezar a pensar
coémo interactian la culturay aquello que percibe o siente el actor.

Taylor & Bogdan (1987) sostienen, entre otros motivos, que la entrevista es util cuando:

(a) Los intereses de la investigacion estan bastante claros y definidos. En el
caso de esta investigacion, las preguntas guia se definieron con bastante precision
desde elcomienzo. Con el objetivo de mapear los modos de utilizacion de la evidencia
producida através de dispositivos de evaluacion en institutos de formacion docente e
identificar factores asociados a un mayor 0 menor uso, se partié del supuesto de que
la voz de los actores principales es un insumo fundamental, en particular en estudios
en los que se buscaahondar en los procesos.

(b) La investigacion depende de una amplia gama de escenarios o personas
(como en la induccién analitica, en donde el investigador necesita relevar una
cantidad importante de datos para crear teoria). Si bien esta investigacion no
dependié de una amplia gama de escenarios, si era importante contar con una
variedad razonable de personas (mas de una dentro de cada instituto) en diferentes
institutos. Esa variedad permitiria un andlisis de las diferenciasy similitudes de las
experiencias no tanto a nivel individual, sino a nivel institucional, que es el objeto de

esta investigacion.
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(c) El investigador quiere esclarecer experiencia humana subjetiva (ver a
través de los ojos de la persona). Definitivamente, como se mencioné en diferentes
oportunidades, partiendo del supuesto de que las personas son las que construyen
las instituciones, el foco hasido la experienciade ellas como insumo necesario para

entender légicas institucionales.

Mas alla de las multiples ventajas de implementar entrevistas, es importante recordar que
la entrevistaen profundidad puede tener algunas limitaciones. Es sabido que en ocasiones los
entrevistados pueden tener dificultades en articular aquello que quieren comunicar y que eso
puede tener influencia en el entrevistador; también se suele hablar de los problemas de validez
que pueden presentarse, al otorgarse el mismo valor a visiones que pueden ser diferentes (Pugh,
2013). En nuestro caso, uno podriatender a pensar que la entrevista al director del instituto
puede llegar a tener mas peso que aquella a un profesor, dada su influenciaen el conjunto de la
institucion; para evitar ello, lo que se hizo fue seguir un riguroso proceso de codificacion de las
entrevistas, que detallaremos en breve. Otradebilidad puede ser lainfluenciaque el entrevistador
puede llegar a tener en el entrevistado y lainfluencia que el entrevistado puede llegar atener en
el entrevistador también ha sido mencionado por laliteratura (para paliar ello, se trabajé con dos
asistentes de investigacion, quienes llevaron adelante un grupo de entrevistas) . Finalmente, no
s6lo se triangularon las entrevistas y se codificaron, sino que se complementaron con la
elaboracion de guias de observacion del espacio (7.8.2).

En cada uno de los institutos analizados, se realizaron entrevistas a miembros del equipo
de conduccion (directores, vicedirectores, secretarios y/o regentes) y profesores (generalmente,
jefes de departamento y de carreras, jefes de practicos, u otro docente particularmente
involucrado en algun aspecto relacionado con las evaluaciones en cuestion). A continuacion, se

detalla el procedimiento en cada caso.

A equiposde conduccion

La entrevista con los directivos buscé ahondar en la experiencia a frente del instituto
durante los tres dispositivos de evaluacidén. Se apunté a comprender lavaloracion del director de
los dispositivos en cuestion, su vinculacion con los demas actores de su institucion de caraalos
dispositivos y, fundamentalmente, si éstos modelaron de algin modo los procesos internos a
través de los que habitualmente éstos toman decisiones.

Se prepar6 un protocolo de entrevista guia (Anexo V), integrado por cuatro bloques de

preguntas:
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(1) informacién personal del entrevistado y sociodemografica del instituto (variables
sociodemograficas basicas y contexto institucional);

(2) proceso de tomade decisiones en el instituto;

(3) experienciaen laimplementacién de los dispositivos de evaluacion;

(4) uso y difusion de lainformacion relevada en los institutos.

A docentes

Aqui también se buscé conocer su experiencia y valoraciones acerca de la
implementacion de los dispositivos y en el uso de informacién producida a posteriori. Para ello,
se disefi6 un protocolo guia de entrevista (Anexo VI), integrado por cuatro bloques de preguntas:

(1) informacion personal del entrevistado (variables sociodemogréficas basicas);

(2) participacion en el proceso de toma de decisiones en el instituto;

(3) experiencia en laimplementaciéon de los dispositivos de evaluacion;

(4) uso y difusion de lainformacion relevada en los institutos.

7.8.4 Memo post-entrevistas y observacion de espacios

Como estrategia para minimizar sesgos en lainvestigacién y ser conscientes de la propia
experienciadurante el trabajo, Maxwell (2005) propone la utilizacion de “memos”. En este caso,
se utilizaron memos al finalizar cada entrevistay concurrenciaa un instituto, en los que se busco
dar cuenta del contexto en el que tuvo lugar la entrevistay las impresiones del entrevistador
respecto del entrevistado y del espacio.

Estos memos fueron de gran utilidad durante el momento de analisis y, en particular, para
el momento de redaccion de la investigacion, ya que buscaron separar, a través del registro
explicito, aquello que fue recogido en la entrevista de aquello que a los entrevistadores nos
sucedia respecto de la persona a la que entrevistabamos y del espacio en el que sucedia la
entrevista (el instituto).

El modelo del memo puede encontrarse en el Anexo VII.

7.9 Posibilidades reales de acceso al campo
Desde un comienzo, se analizaron las posibilidades reales de realizar la presente
investigacion, lo que implicaba tener en cuenta:
e Cercania de los institutos de formacion docente (para minimizar costos y logistica de
traslado).

e Voluntad, por parte de miembros seleccionados del instituto, de ser entrevistados.
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En una primera instancia, se pensoé en la posibilidad de realizar el contacto a través de
las autoridades nacionales y jurisdiccionales. Sin embargo, se desestimé dicha posibilidad
porgue se creyd que sesgaria demasiado los resultados: es natural pensar que los equipos
directivosy docentestiendan aresponder alos requerimientos que provienen de sus autoridades
(probablemente, utilizando esta estrategia hubiéramos podido llegar a mas institutos), pero es
muy probable que las respuestas se hubieran acercado mas a lo socialmente deseable o
esperado.

Por el contrario, eramas probable que el contacto directo, sin intermediarios, através de
una investigadora no conocida como yo generara una mayor apertura y sinceridad en las
respuestas. De hecho, puede decirse que asi fue como efectivamente sucedi6. Con una
autoridad de por medio siempre hubiera estado la sospecha de una consecuencia por opinar de

una u otra manera.

7.10 Procesamiento yanalisisde datos

Haciendo un racconto de lo postulado en los apartados anteriores, podemos decir que
ésta es una investigacion cualitativa que busco responder a sus cuestionamientos a través de
las técnicas de teoria fundamentada y el estudio de casos. Para ello, se vali6 de la
implementacion de entrevistas en profundidad adistintos actores (directivos y docentes), de ocho
institutos de formacién docente de la provinciade Buenos Aires. El objetivo de la investigacion
es explorar en qué medida se utilizan la informacién producida como consecuencia de las
evaluaciones nacionales y qué condiciones aparecen asociadas a ello.

Ahora bien, una vez que se tenia el material de las entrevistas, se tomo una serie de
decisiones metodoldgicas respecto de cOmo se procesarian y analizarian los datos. A
continuacioén, se detallan los procedimientos seguidos en tres niveles (inductivo, deductivo y
analitico-comparativo) (Boyatzis, 1998), luego de preparar el software que me asistiriaen ello.

7.10.1 Cargadel material en software informatico de analisis cualitativo (NVIVO)

El procesamiento del material se realizd a través de un proceso de codificacion. La
codificacion es el proceso de categorizar o clasificar datos individuales o piezas de informacion
(Charmaz, 2014). El proceso de codificacion también se acompafia con un proceso que permita
recuperar la informaciéon cuando al investigador le resulte necesario. Otro propdésito de la
codificacion es facilitar el trabajo del investigador enlablUsquedade patrones que iluminen hacia
donde debe apuntar el proceso de construccion tedrica (Babbie, 2011).
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Es importante destacar que distintos autores han sefialado que el proceso de codificacion
Se asemeja mMas un arte mas que a una ciencia, y no existen procedimientos universales que
garanticen el éxito (Babbie, 2011). Sin embargo, los esfuerzos del investigador deben estar
orientados a conseguir el mayor grado de objetividad posible; para ello, como veremos,
implementamos una serie de estrategias que detallaremos oportunamente.

La creaciéon de codigos puede tomar diferentes formas. Segun Glaser y Strauss (1967),
es posible testear hipétesis que ya hayan sido desarrolladas por la teoria, y es a partir de ésta
gue se esgrimen los codigos. Un proceso mas comun, sin embargo, es el de codificacion abierta
a través de ella, los datos son minuciosamente examinados, partidos en secciones “discretas’,
entre las cuales se compara diferenciasy similitudes. El resultado es un listado largo con codigos.
Dentro de esta etapa, también se dan dos procesos. Por un lado, la codificacion axial, que busca
identificar los cédigos clave del estudio. Por el otro, la codificacion selectiva, através del cual se
busca identificar el codigo central del estudio.

Existen programas informéticos que permiten un proceso de codificacion y recuperacion
de datos preciso, eficazy méas veloz que el puramente manual. En este caso, se utilizo el software
NVIVO 12. Las veintitrés entrevistas realizadas se cargaron en él.

Gréafico 10

Vista parcial de entrevistas en software NVIVO12
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Fuente: Captura de pantalla, computadora de uso personal.
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7.10.2 Proceso inductivo

El primer proceso realizado fue inductivo, es decir, se partio de la informacion revelada
por los datos, para —a partir de alli- construir los codigos que correspondiesen Siguiendo a
Babbie (2011) y Charmaz (2014), tomé la decisién de comenzar con un proceso inductivo con el
objetivo de analizar los datos de la manera mas objetiva posible. Este proceso se llevo a cabo a

través de una serie de pasos que se detallan a continuacioén.

a. Pre-codificacién: revision manual del material. Primero, se subrayaron manualmente,
en las entrevistas y en las guias de informacioén, las ideas principales, como primer
acercamiento alos datos. Luego, sereleyeronlas entrevistasy se esbozaron los primeros
conceptos que servirian para el proceso de codificacion inicial: este procedimiento es
similar a lo que se hacia antes de que existieran los programas informaticos que
simplificaran el proceso. Lainformacién proveniente de las veintitrés entrevistas, las guias
de observacion y los memos post-entrevistas y observacion de espacio fue trianguladay
contrastada entre si; los resultados del andlisis fueron volcandose en memos de

resultados, que tenian como objetivo ir rastreando y sintetizando los hallazgos.

Grafico 11. Ejemplo de memo post-entrevista y observacion de espacios, realizado con datos resaltados.

Fuente: Elaboracién propia.
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Grafico 12. Ejemplo de anotaciones manuales sobre guia de observacion.

Fuente: Elaboracién propia

Grafico 13. Ejemplo de anotaciones manuales sobre la transcripcion de una entrevista.

Fuente: Elaboracién propia
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b. Codificacion linea por linea (codificacién inicial). Para la primera codificacién se
hicieron codigos directamente desde la voz de los actores, con el objetivo de identificar
categorias cercanas a los datos y eventualmente hallar conceptos que permitan
enriquecer nuevas entrevistas. Como resultado del primer analisis linea por linea, es
decir, analizando cada linea de cada una de las entrevistas, se obtuvieron 221 codigos.
El procedimiento llevado a cabo para el andlisis fue el siguiente:

e En primer lugar, se analiz6 cada una de las veintitrés entrevistas del modo
mencionado (linea por linea) e identificando cédigos cercanos a los datos. El
hecho de que los codigos fuesen cercanos a los datos hizo que la cantidad de
cédigos con los que se concluyera este primer analisis fuera muy grande (221
codigos).

e En segundo lugar, con las entrevistas codificadas, se procedié a un segundo
analisis por instituto, a través de la triangulacion de datos de las entrevistas
realizadas en él. Este andlisis fue clave para entender las particularidades de cada
uno, ahondando en la estrategia del estudio de caso. Recordemos que nuestra
unidad de analisis son los institutos y no los individuos.

Este segundo analisis permitid, por ejemplo, descartar algunas ideas
preliminares con las que veniamos trabajando inicialmente:

(a) No se observaron diferencias (en relacion a los objetivos de la investigacion)
entre institutos pequefios e institutos grandes/ medianos.

(b) No se observaron diferencias significativas (en relacion a los objetivos de la
investigacion) entre institutos privados e institutos estatales. Podemos decir
gue existen diferencias que en otro campo de investigacion vale la pena
explorar, pero que no son relevantes pararesponder las preguntas que guian

a esta tesis.

Si bien se siguieron estos procedimientos, es inocente pensar que el investigador esta
exento de marco tedrico. Tal como lo postulaba Burawoy (2009), es imposible ver el mundo si no
es através de la teoria. Lo que diferenciaalos cientistas sociales de la gente a la que estudian
es que la teoria con la que cargan les permite ver el mundo de una manera mas profunda. La
teorianos permite ver y comprender el mundo, pero no implica confirmacion automética: por el
contrario, el mundo es “terco”, continuamente desafia las predicciones y supuestos tedricos.
Segun el autor, es de este modo como se desarrolla la ciencia: no acertando, sino equivocandose

y siguiendo obsesionados con el tema.
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7.10.3 Proceso deductivo (re-codificacion)

La investigacion cualitativa supone un continuo didlogo entre datos y teoria (Babbie,
2011), definiendo teoriacomo las “relaciones plausibles entre conceptosy grupos de conceptos’,
en donde llamamos “plausible” a aquello que mejora nuestramejor comprensién acerca de cémo
funciona algo (Strauss & Corbin, 1994, p.278). En consecuencia, una vez que se realizo el
proceso inductivo (del primer analisis de los datos que, como se dijo, se realizé con el propdsito
de ganar objetividad), se volvi6é aanalizar los datos con la mirada enriquecida por los aportes del
marco tedrico.

A partir de la construccion del marco tedrico, entonces, se procedio arealizar un proceso
de recodificacion. Este segundo proceso tuvo como objetivos:

(a) integrar cddigos en categorias agregadas (ver por ejemplo Grafico 14 sobre la
creacion del codigo “aceptacion de evaluaciones externas, pero con criticas
especificas ala implementacion”);

(b) re-codificar conceptos en funcién de los aportes del marco tedrico.

Grafico 14. Ejemplo sobre creacién de codigo agregado.

“|Nodes
+ Name Files References Created By Created On
= = ) Aceptacion de evaluaciones externas, pero criticas especificas a las implementad 12 34 iz 08/01/2020 1
Critica 3 contenides de Ensefiar 2017 2 4 Iz 24/09/2019 2
- Critica a falta de acompafiamiento 1 1z 06/01/2020 1
Critica a la discentinuidad de Ensefiar 2017 2 3 Iz 27/12/20191
i Critica a la duracién de la prueba Ensefiar 2 4 Iz 27/12/2019 1
Critica al hermetismo en Ensefiar 2017 2 2 Iz /20191
: Critica al sentido de las evaluaciones externas 1 3 Iz 06/01/2020 1
Curiosidad sobre contenidos de Ensefiar 1 2 1z 31/12/20191
: Demanda de contextualizacién de la evaluacién 3 4 1z 08/01/20201
Falta de informacién relevante en los informes 1 1 Iz /20191
) Manifestacién de complejidad de la implementacién de evaluaciones externa 1 1z 26/10/20191
Propuesta de instrumentos de evaluacion externos mas participativos 1 2 Iz /20191
E Queja por ineficiencias del Ministeric de Educacién 2 6 1Z 25/12/2019 2
Reclame de visibilizacién de otros logros 1 Iz 24/09/2019 1

Fuente: Elaboracion propia.

178



Grafico 15. Ejemplo de codificacion en funcion del marco tedrico (factores que influyen en el uso de
evidencia educativa).

.7.' Condicionantes del uso de evidencia 20 101
- ) Factores que influyen negativamente en el uso de evidencia 10 24
) Temor al directivo 1 1

() Problemas de comunicacién interna 1 1

) Relevancia de la figura del inspector 1 1

_) Ausencia o bajo nivel de trabajo en equipo y espacios de reflexion 3 3

) Falta de proyecto institucional 4 4

) Percepcion como fuente de informacion 5 8

5} () Factores que influyen positivamente en el uso de evidencia 17 77
() Sentido de identidad institucicnal 3 4

) Fuerte liderazgo directivo 5 5

) (Autonomia) Realizacion de proyectos a partir de los reportes B 6

) Capacidad individual 6 8

() Estructura institucional de apoyo 8 10

) Practicas colaborativas con los resultados de los reportes 5 10

.': ) Proceso de elaboracién del proyecto institucional 7 10

) Monitoreo y evaluacién internos como fuente de informacion 10 24

Fuente: Elaboracién propia.

Este proceso de relectura y re-codificacion es lo que Charmaz (2014) denomind

codificacion temaética. La idea es dar significado a las categorias a través de la relecturade las

entrevistas y lectura del marco tedrico; esto constituirdla base para el desarrollo de la teoria

Fundamentalmente, se construy6 una tabla (Tabla 30) que sintetizaba los principales factores

condicionantes del uso de la evidencia, relatados en el Capitulo 4, con el objetivo de re-analizar

las entrevistas a la luz de los mismos. Dado que el objetivo de la tesis es estudiar los

condicionantes en las instituciones (y no, por ejemplo, en relacion a la propiedad de los datos o

la influencia del contexto socioecondémico cambiante, que es algo que excede la capacidad de

esta investigacion), nos hemos concentrado en los factores individuales e institucionales.
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Tabla30. Sintesisde factoresindividuales e institucionales condicionantes del uso de evidencia educativa,
segun marco teorico expuesto en Capitulo 4.

Caracteristicas individuales

Marcos cognitivos preexistentes

Capacidad técnica

Caracteristicas institucionales

Sistema educativo

Liderazgo directivo y cultura organizacional

Practicas colaborativas en el uso de informacion

Autonomia en la toma de decisiones

Estructuras de apoyo

Fuente: Elaboracion propia.

Para las categorias analiticas relevantes, se construyé un memo, comparando voces de
los entrevistados y tomando citas que ilustraran y profundizaran el significado de la categoria
Strauss y Glaser (1967) distinguen tres tipos de memos que son Utiles para el proceso de
codificacion: las notas de codigos, que asocian codigos con significados; notas teoricas, que
pueden incluir notas acerca de relaciones entre los conceptos, reflexiones sobre significados,
etc.; y notas operativas, que sirven fundamentalmente para apuntar cuestiones metodoldgicas.
En esta etapa del andlisis de datos, los memos buscaron sintetizar los principales vinculos entre
los conceptos y jerarquizar aquellos que apuntaban a responder las principales preguntas de

investigacion de aquellos que tenian un rol subsidiario.

Recuadro 1. Ejemplo de memo (realizado en base a las entrevistas de la prueba piloto).

Concepto: Desigual apropiaciéon de los reportes de resultados

Las entrevistas reflejan que los resultados de las evaluaciones nacionales fueron
incorporados de manera desigual a las discusiones en las instituciones de formacién docente.
Uno de los objetivos de las evaluaciones nacionales fue fomentar la reflexion entre directivos,
profesores y estudiantes sobre las fortalezas y debilidades sefialadas por los reportes. Después
de las entrevistas realizadas, la falta de referencia a los datos basicos proporcionados por el
informe sugiere que solo se leyo para identificar el puntaje general, pero nada mas. Cuando se
le pregunté qué dato encontré mas llamativo, el director del A1 responde: “El hecho de que
estuviéramos por encima de la mediafue impactante en si mismo. Llevamos afios trabajando en

las areas particulares medidas”.
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Una de las razones de esta baja apropiacién puede ser el retraso en la entregade los
informes (tard6 casi un afo). El contexto politico y econémico en ese momento era diferente a
momento de la implementacién: el gobierno nacional contaba con mucho menos apoyo, lo que
se puede inferir de los comentarios negativos ideolégicos de ahora, aunque estos directivos
aceptaran la implementacion de la evaluacion hace dos afios.

Otra raz6n parece ser que no fue implementada por la autoridad natural. Los sistemas
educativos son fuertemente jerarquicos: los maestros responden a los directores; profesores a
directivos; directivos a supervisores; supervisores alas autoridades provinciales. Eso es lo que
se puede leer, por ejemplo, de ladeclaracion del director A2: “En (el proceso de autoevaluacién),
la participacion fue masiva a nivel nacional porque venia de la Direccion General de Educacion
Privada (provincial), quien nos reunid y explicé lo que querian evaluar. Creo que fue muy
interesante”.

Unatercerarazon podriaser que no se sintieron incluidos en el disefio de la herramienta
de recoleccion, a pesar de que hubo una convocatoria abierta a nivel nacional para que los
profesores participaran: “Hubo mas problemas cuando se implemento la evaluacion, porque los
profesores dicen que deseaba haber participado en la construccion de la herramienta”. Esto
revelaque los mecanismos nacionales utilizados para difundir la convocatoria podrian no haber
sido suficientes o adecuados parallegar a todas las instituciones de formacién docente del pais.

Fuente: Elaboracion propia.

El proceso final dio como resultado 16 codigos agregados y 5 codigos adicionales. Un
grupo de codigos se asocian al nivel de uso de evidencia evaluativa en los institutos, otro grupo
se relaciona con los condicionantes de dicho uso y el resto de los codigos tienen una utilidad
mas bien marginal, en tanto contribuyen a entender el contexto y las decisiones especificas de
los actores.

El Gréfico 16 es unacaptura de pantalla parcial de los codigos. El diccionario de codigos
completo puede hallarse en el Anexo VIII.
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Gréfico 16. Captura de pantalla (vista parcial) de cédigos (final).

% Name Files References Created By Created On
gl ) Aceptacion de evaluaciones externas, pero criticas especificas a las implem 12 34 IZ 08/01/2020 13:
Rl ) Aceptacion de implementacion de evaluaciones externas 1 27 IZ 24/09/2019 21:
#1- () Analisis negativo sobre el contexto 7 13 Iz 14/01/2020 14:
- ) Apreciacion y use del reporte de resultados 10 59 IZ
#-() Condicionantes del uso de evidencia 20 90 IZ 14/01/2020 15:
) Confusidn entre los dispositivos 10 13 IZ 24/09/2019 20:
- ) Critica a evaluaciones externas 8 15 IZ 09/10/2019 20:
- ) Descripcion de implementacion de evaluaciones 5 14 IZ 14/01/2020 14:
gl ) Descripcién del instituto 16 42 IZ 26/12/2019 19:
+-(_) Descripcién del proyecto institucional y su proceso de elaboracion 20 39 IZ 24/09/2019 21:
() Falta de claridad conceptual en materia de evaluacion 6 9 IZ 26/10/2019 14:
Rl ) Oposicién de estudiantes a evaluaciones 8 9 IZ 13/01/2020 16:
+-( ) Participacion positiva de estudiantes en evaluaciones externas 13 21 IZ 10/01/2020 12:
#1-(() Propuestas de alternativas evaluativas 17 29 r4 10/01/2020 13:
# () Reacciones frente a Autoevaluacién 2013-2014 8 16 Iz 10/01/2020 12:
#-(_) Reacciones frente a Autoevaluacion 2018 10 13 IZ
- ) Reacciones frente a Enseriar 2017 9 22 IZ
+-( ) Recepcion o no de reportes de evaluaciones externas 17 27 IZ
) Referencia a evaluaciones curriculares 2 2 IZ

Fuente: Elaboracidn propia.

7.10.4 Lecturaciega

Una cuestién importante era asegurar que la objetividad del proceso no se viese
influenciada por sesgos del investigador. Para ello, se realizé un proceso de lectura ciega con
una colega, a quien se le solicitd que codificara una muestra de entrevistas, para lo cual se
preservo el anonimato tanto de las instituciones como de las personas entrevistadas (lo que
ayuda a disminuir el posible sesgo). Es importante subrayar que yo no conocia con anterioridad
a la persona, sino que la contacté especificamente para estatarea. Tuvimos unareunion virtua
y le expliqué el contexto de lainvestigacion.

Autores como Babbie, (2011) y Charmaz (2014) recomiendan este proceso, para agregar
un nivel de objetividad al proceso de codificacion. Para ello, un externo al proceso de
investigacion codificatambién entrevistas: sitanto el investigador como el externo coinciden en
los cédigos, uno puede concluir que lainvestigacion esta cumpliendo estandares de objetividad.
Si los cédigos del investigador y del externo difieren, probablemente sea necesario revisar los

cbdigos creados.
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En una primerainstancia, este proceso se realiz6 con cinco entrevistas elegidas al azar.
Micolega!® me entregd las cinco entrevistas codificadas, con comentarios en los mismos archivos
Word de las entrevistas. Ademas, para cada entrevista construyé una tabla con los codigos
hallados, organizados de acuerdo a temas clave (por ejemplo, “percepcion de la evaluacion
externa’, “socializacion de resultados”, etc.).

El plan original era mantener las cinco entrevistas en caso de que hubiera coincidencia
en la mayoria de los codigos, o ampliar el nimero en caso de que la divergencia entre su
codificacion y mi codificacion fuerainsoslayable.

El resultado de este proceso fue que se detecté un alto nivel de coincidenciaentre los
cbdigos creados por mi colega y aquellos que yo habia armado para las mismas entrevistas
oportunamente. Las diferencias estuvieron dadas en que, en mi segundo procesode codificacion,
incorporé una mirada dirigida a la identificaciébn de factores que en la literatura aparecen
asociados a un mayor o menor uso de informacion, lo que luego me permitié hacer un analisis

mas relevante para responder amis preguntas de investigacion.

7.10.5 Proceso comparativo

Los investigadores buscamos estos patrones en nuestras observaciones, generalmente
abordando diferentes casos (es lo que se denomina andlisis cruzado de casos 0 Cross-case
analysis) (Babbie, 2011). En nuestro caso, estudiamos ocho diferentes casos, intentando
profundizar en sus similitudes y diferencias en el uso de la evidencia generada a partir de las
evaluaciones nacionales, intentando relacionar ello con dindmicas institucionales preexistentes.

De acuerdo con Glaser & Strauss (1967) el proceso comparativo se lleva a cabo en cuatro
etapas:

1. Comparacion de incidentes aplicables a cada categoria. Glaser y Strauss evocan su
estudio con enfermeras: una vez que aparecié el concepto de “transito de la pérdida’,
comenzaron a buscarlo en otros entrevistados. En nuestro caso, un concepto claro que
aparecié tempranamente en las entrevistas y en la literatura utilizada en el marco tedrico
fue el de “liderazgo directivo” como factor condicionante de la utilizacion de evidencia, el
cual necesariamente fue explorado en el resto de las entrevistas. ES un concepto
paradigmatico porque no emerge claramente de lo que dicen explicitamente los actores,
sino que requiere un analisis e inferencias respecto de lo que ellos reportan respecto de

las dinamicas institucionales. Como se ve enla imagen que figuraacontinuacion, aparece

¥ La persona a cargo de realizar esta tarea fue la Lic. Mg. Romina Berardi.

183



en cuatro registros de cuatro entrevistados. También asi aparecieron los conceptos de
“autonomia” para la intervencion a partir del uso de evidencia, la capacidad individua
para utilizar datos o la existencia de instancias de trabajo en equipo, reflexion y

planificacién general.

Gréfico 17. Ejemplos de conceptos del marco tedrico utilizados como codigo.

=.(7) Factores gue influyen positivamente en el uso de evidencia

() Sentido de identidad institucional

() Fuerte liderazgo directivo

") (Autonomia) Realizacién de proyectos a partir de los reportes

Capacidad individual

o O iW: W
o 00 oOviwng e

() Estructura institucional de apoyo

Fuente: Elaboracién propia.

También en esta etapa se procedio a la clasificacion de las entrevistas segun un
grupo de variables clave, lo que permitié hacer, posteriormente, un andlisis cruzado (en
matrices). A continuacion, se incluye una imagen de las variables sociodemograficas
incluidas (Grafico 18). Mas abajo, un ejemplo de conceptos codificados en funcion de los

cuales se realizaron algunos analisis cruzados con las variables construidas (Grafico 19).

Gréafico 18. Variables de clasificacion de las entrevistas.

Case Classifications
+ Name Created On Create
+'y Datos sociodemograficos 07/01/202015:08 Fi
+ Mame Type Created On
. lipo de gestion del instituto Text 07/017202015:09
. Género Text 07/017202015:10
, Cargo Text 07/01/202015:10
, Antigledad en el instituto Text 07/01/2020 15:10
. Edad Text 07/01/2020 15:10
Localidad Text 07/01/202015:13
. Tamardio del instituto Text 07/01/202015:13
Zona geogrifica Text 07/017202017:57

Fuente: Elaboracion propia.
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Grafico 19. Andlisis de conceptos codificados segun variable clave.

¢/ Query Results |

v]

% Name

ez
113

| Prueba

Propuestas, segun tipo de gestion

Uso de reportes, segun tipo de gestién

Files Referenc
Aceptacion de evaluaciones externas, segun tipo de 1 2
Critica a evaluaciones, segun tipo de IFD 8 9
Factores que influyen y apreciacion y uso de reporte 5 20
Participacién estudiantil, segin tipo de gestion 15 29
17 72
3
Tipo de organizacién y usc de informacion 5
10 51

4-tMatrix Coding Query - Results Pr ¢

A Matrix Criteria

Search in

Rows

Files & Externals

Selected Iy

MNodes\\Tipo de organizacion\Factores que influyen negat|

MNodes\\Tipo de organizacion\Factores que influyen positi

g -

<

1 : Factores que influyen... V|
2 : Factores que influyen... ¥

A

A : Apreciacion y uso de... Y|

0

10

Fuente: Elaboracion propia.

2. Analisis comparativo delas guias de observacion. Otra actividad fue larealizacion de

un andlisis comparativo de las guias de observacion. Para ello, se construy6 una tabla

que sintetizaba las principales caracteristicas de los espacios de los institutos, de acuerdo

a las preguntas orientadoras (ver la Guia de Observacion en el Anexo V). A partir de ella,

como se menciono en la seccidén sobre Guia de Observacion en este apartado, se definid

una serie de indicadores que podrian llegar a ser indicativos de uso de evidencia (ver

pag. 167). El modelo de tabla que sintetiza los resultados del andlisis comparativo se

puede ver a continuacion:

Tabla 31. Sintesis de observacién del espacio.

El

E2

E3

E4

P1

P2

P3

P4

Existencia de canales de
comunicacion publicos con
datos actualizados (website,
redes sociales).

X

Existencia de infraestructura/
recursos (suficientes
computadoras para el personal,
salas de reuniones equipadas)

Aprovechamiento del espacio
(disposicion de grillas,
informacion de alumnos,
estadisticas, planificaciones)

Acceso al proyecto institucional

Fuente: Elaboracién propia.
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3.

Integracién de categorias y sus propiedades. Aqui el objetivo es establecer relaciones
entre los conceptos. Lo que aparecia como claramente Gtil para los fines de latesis eran
aquellos conceptos que se agrupaban bajo dos cddigos de agregacion: (1) factores que
influyen positivamente en el uso de evidencia; (2) factores que influyen negativamente en
el uso de evidencia. Este nuevo (segundo) nivel de agregacién en funcién del marco
tedrico solo fue posible a partir de la lectura completa de los conceptos. Ademas de
integrar en estas categorias aquellos conceptos que aparecen dentro del marco teérico,
también se incorporaron alguno nuevos, como “monitoreo y evaluacion internos como

fuente de informacién”, a partir de hipétesis propias.

Delimitacion de la teoria. A medida que algunos conceptos se hacen claramente
relevantes, el investigador puede ignorar aquellos que van perdiendo fuerza (Babbie,
2011). Esto fue mas claro con aquellas referencias alos dispositivos de evaluacion en si
mismos. Si bien seran necesarios para contextualizar los hallazgos, los codigos
relacionados con la participacion de los estudiantes o las propuestas de alternativas
evaluativas empezaron a mostrar debilidad para ser utilizadas como parte de los
resultados. En particular, claramente perdieron importancia los Unicos codigos no
agregados, que también son los que tienen menos referencias individuales y por

entrevistado:

Grafico 20. Cédigos que fueron perdiendo fuerza en el proceso de delimitacion de la teoria.

) Referencia a evaluacicones curriculares

% Name Files Referenc

3
3

r
r

) Rumores sobre las evaluaciones 3 3
") Satisfaccién con sensibilizacién 6 8
") Falta de claridad conceptual en materia de evaluacion 6 9

) Oposicion de estudiantes a evaluaciones & 9
") Confusion entre los dispositivos 10 13

Fuente: Elaboracién propia.

5.

Escritura de teoria. En esta etapa, el investigador empieza a poner sus hallazgos en
palabras, de modo de que puedan ser transmitidos a otros. Para ello, nos hemos valido
de:
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() Elaboracion de un esquema conceptual (Grafico 21) que tuvo como obijetivo
ordenar las relaciones entre los conceptos, disponiéndolos de un modo
visualmente mas amigable que la plataforma NVIVO.

Grafico 21. Mapa conceptual elaborado con los conceptos salientes.

Percepcién
Relevancia Falta de ;
omo f mor al
comunicacion de la figura proyecto C'ﬂcd uente LS or e X
Lt del inspector institucional o= directivo AN
informacion *\\
—— Factores
SR condicionantes
i A ) Capacidad Estructura Practicas M&Evaluacion
LElGtr 4y utonomia Individual de apoyo colaborativas intemnos
directivo /
Apreciacién y uso 4
de reportes S
Sentido Elaboracién
de de proyecto
identidad nstitucional
—
Aceptacion - Aceptacion
: Critica a G
Condicionantes de evaluaciones de
individuales — evaluaciones S—. evaluaciones
(entrevistado) externas r externas
S~————
Oposicion/ Analisis
| n participacion ; Reacciones Reacciones
Elementos negativo
positiva de frente a frente a
de
estudiantes a del Ensefar Autoevaluacion
contexto evaluaciones contexto

Fuente: Elaboracion propia en mural.co

(b) Jerarquizacion de ideas para la presentacion de los resultados. En este
sentido, se decidié —agrandes rasgos- el siguiente esquema:

i. Descripcion del nivel de uso de resultados evaluativos.

ii. Diferenciacion de uso de resultados evaluativos segun tipo de
gestion del instituto de formacion docente (dado que ésta fue
una variable clave desde el comienzo).

ii. Desarrollo de un modelo de analisis de los condicionantes del
uso de la evidencia evaluativa para los institutos de formacion

docente.

(c) Presentacion del modelo de anédlisis sobre los condicionantes de uso de
evidencia evaluativa en institutos de formacion docente en Argentina. En el

préoximo capitulo, se presentan los hallazgos para cada uno de los institutos.
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Tabla 32. Modelo de analisis sobre condicionantes de uso de evidencia evaluativa en institutos de
formacion docente en Argentina.

Liderazgo directivo

Colaboracién entre docentes

Autonomia para la elaboracion d e proyectos

Estructuras de apoyo disponibles

Multiples fuentes de informacion

Capacidad y predisposicion individual para el uso de datos
Proyecto institucional actualizado y relevante

Sentido de identidad/ pertenencia institucional

Comunicacién interna articulada y fluida

10 Percepcion (positiva) de la informacién producida externamente

© |0 N |9 [k W N =

Fuente: Elaboracién propia

(d) Comparacién de institutos. Como hemos dicho, a partir de los hallazgos, el
se buscé profundizar en el estudio de las instituciones, a sabiendas de que el
estudio de institutos de formacién docente en Argentina es un campo poco
explorado. De este modo, se procedid arealizar comparaciones de los casos

en funcidén de:

(a) Los niveles de apropiacion de los usos de evidencia evaluativa; y

Tabla 33. Niveles de apropiacién de los usos de evidencia evaluativa, por instituto.

Codigo El E2 E3 E4 P1 P2 P3 P4

Apreciacibn 'y uso del
reporte de resultados.

Fuente: Elaboracién propia.

(b) ElI modelo de analisis de los condicionantes de los usos de evidencia

evaluativa.
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Tabla 34. Modelo de andlisis de los condicionantes de los usos de la evidencia evaluativa.

Condicionantes del uso de la Institutos con alto uso de la Institutos con bajo uso de la
evidencia evaluativa informacion evaluativa informacion evaluativa

1. Liderazgo directivo

2. Colaboracion entre
docentes

3. Autonomiaparala
elaboracién de proyectos

4. Estructuras de apoyo
disponibles

5. Mudltiples fuentes de
informacion

6. Capacidady
predisposicion individual
para el uso de datos

7. Proyecto institucional
actualizado y relevante

8. Sentido de identidad/
pertenencia institucional

9. Comunicacion interna
articuladay fluida

10. Percepcion (positiva) de
la informacién producida
externamente

Fuente: Elaboracion propia

Este proceso permitid identificar institutos:
e Con alto uso de lainformacion evaluativa.

e Conbajo uso de lainformacion evaluativa.

Este modelo —que constituyé labase de la elaboracion teérica— permitioé ver con claridad
similitudes y diferencias en los institutos respecto del uso de la evidencia evaluativa y de los
factores que aparecen asociados a ello. Asimismo, a partir de él se identificaron los casos valia
la penaestudiar con mayor profundidad.

Finalmente, este proceso fue clave para hallar algunas lagunas en el cuerpo teorico que
constituye la base de esta tesis y para dar lugar a la exploracion de nuevos espacios de
investigacion que ahonden en aspectos poco estudiados hasta el momento, en particular en la

formacion docente en general y en la argentina en particular.

7.10.6 Integracionteoricay profundizacion del analisis de los sub-casos elegidos
Una vez realizados el analisis comparativo y la clasificacion de los memos confeccionados

alo largo del proceso, se procedi6 ala integracion teéricaen funcion de:
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1. Los patrones identificados.

2. El contraste con el marco tedrico.

El proceso de integracién empirico-tedricapermitio laredaccion de las conclusiones, enlas
gue se hizo hincapié en los hallazgos y también en vacios de conocimiento que seria interesante
seguir explorando afuturo.

De este modo, se procedio a ofrecer unacontribucion a la teoria existente sobre uso de
evidencia en instituciones educativas, confirmando la relacién entre la existencia de algunos
contextos organizacionales y el uso de evidencia educativa y agregando algunos matices que
podrian ser tenidos en cuenta.

Con el andlisis de los casos se pretendio ahondar en las miradas de los actores, en su
interpretacién tanto del proceso evaluativo externo como el de utilizacion de la evidencia.

Este trabajo implicé una profundarelecturade las fuentes bibliogréficas utilizadas para el
marco teorico, su contrastacion con el material recolectado y analizado, y su discusion a la luz

del contexto argentino.

7.11 Eticadeinvestigaciony criterios derigor cientifico
Ningunainvestigacion seria puede ser llevada a cabo sin que se consideren criterios de
rigor que aseguren su calidad. En este sentido, para la elaboracion de la presente tesis se

tuvieron en cuentalos siguientes criterios:

e Transparencia respecto al posicionamiento del investigador. El sesgo del investigador es
casi inevitable en el andlisis de datos. En investigacién cualitativa el sesgo es mayor
porgque se depende, en buenamedida, deljuicio delinvestigador. Unaformade eludir ese
sesgo es que el investigador explicite sus propios valores (tal como se hizo en el apartado
anterior y con la produccién de memos al finalizar cada entrevistay su re-lecturaprevio
momento de redaccién de la tesis) (Babbie, 2011), de modo que el lector pueda por si
mismo extraer conclusiones.

e Proteccion de identidad. Un segundo tema importante es la proteccion de datos de los
entrevistados. El investigador debe hacer grandes esfuerzos por ocultar la identidad de
los individuos a los que cita en la redaccién de sus resultados. Unaformade lograr esto
es utilizando seud6nimos o nombres generales. En esta tesis, ademas de la utilizacién

de nomenclaturas generales, se oculté el contenido de variables que, en caso de ser
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explicitado, darian informacion que permitiria al lector inferir de qué institutos -y, por

ende, personas, estamos hablando-.

e Credibilidad. En otras palabras, debe haber un paralelismo entre los datos recolectados
por el investigador y aquello que sucede en larealidad. Una manera de asegurar ello fue
contar con dos asistentes de investigacion, tanto para la realizacion de algunas
entrevistas como para las transcripciones. Este proceso, que sucedia al mismo tiempo
gue yo también iba realizando entrevistas, me permitia tener un contacto permanente con
lo que los asistentes percibian. Esto me importaba muy especialmente, dada mi
experiencia personal en uno de los dispositivos de evaluacion implementados, tal como
mencioné en el apartado anterior.

e Aplicabilidad. El objetivo de esta investigacion es aportar orientaciones para la
transferencia de conocimiento, que permita informar futuras decisiones,
fundamentalmente en el espacio de las politicas educativas. Conocer en qué medida la
informacién generada como consecuenciade los dispositivos de evaluacién nacional ha
sido utilizada en los institutos de formacion docente, para qué, como, y qué factores se
asocian a ello, es fundamental para mejorar el didlogo entre el Estado y las instituciones
y generar las condiciones para que el uso de dicha informacién seamés fructifero.

e Consistencia. En las paginas precedentes se dio un detalle, lo mas minucioso posible de
todas las reflexiones, decisionesy procedimientos llevados a cabo en el transcurso de
esta investigacion. Ademas, se cont6 con la supervision permanente de la directora de
tesis, quien asesor6 sobre los cursos de accién posibles y leyo todas las versiones
preliminares de este texto.

e Confiabilidad. Para asegurar que el proceso de codificacién diera como resultado
informacién precisa, como se mencioné mas arriba, se tomaron multiples decisiones alo
largo del proceso. En primer lugar, los protocolos guia de las entrevistas se sometieron a
multiples lecturas externas de colegas y supervisores?°. En segundo lugar, el primer
proceso de codificacion se realizd6 de manera ciega, es decir, sin saber de qué persona

y/o instituto se trataba (esto minimizo las posibilidades de codificar segun prejuicios o

2 | os lectores fueron mi directora de tesis, la dra. Susana Aranega, mi docente de la materia Métodos de
Investigacion Cualitativade Vandebilt University, Dra. Joanne Golan;y unade misex - colegadel Ministerio
de Educacion, Lic. Lucia lannaconne.
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7.12

impresiones previas). En tercer lugar, para evitar problemas de confiabilidad en la
codificacién relacionados con la asignacion de categorias (por ejemplo, si dos
investigadores les asignasen a dos categorias diferentes a un mismo dato), se
implemento la técnica del lector ciego que se describié en el apartado referido al tema.

Validez. Otro problema que puede aparecer es el de validez, es decir, en qué medida
tienen sentido las explicaciones que ofrece. En otras palabras, garantizar la validez de
una tesis se relaciona con poder ofrecer las mejores explicaciones a los fenémenos
estudiados, sin que haya alternativas mejores (validez interna) e intentando que las
conclusiones puedan ser generalizables (validez externa) (Maxwell, 2005). Asi, pues, los
resultados de esta investigacion son consistentes con buena parte de la literatura
existente en materia de uso de la evidenciaen instituciones educativas, a sabiendas de
gue el fendmeno no hasido préacticamente estudiado en formacion doce nte en general y
no estudiado paranada en Argentina en particular. El hecho de que se hayan tomado una
diversidad de casos de estudio (distintos tipos de gestién, tamafio y ubicacion geogréafica)
es promisorio respecto de las posibilidades de que las conclusiones puedan ser
generalizables para otras instituciones de lamisma naturaleza en el pais y el exterior.

A modo de sintesis
En sintesis, el objetivo de este capitulo ha sido describir los pasos metodolégicos

tomados para llevar adelante esta investigacién. A continuacion, se sintetizan las principales

decisiones y acciones metodolégicas llevadas adelante:

Mi decision por investigar este tema se vincula a mi propia experiencia al frente de la
evaluacion Ensefiar 2017 implementada por el Ministerio de Educacion de la Argentina.
Esta es una investigacion cualitativa en tanto busca entender los contextos en los que
actuan los actores y los procesos mediante los cuales los hechos o eventos tienen lugar.
Mi posicionamiento dentro de lainvestigacion cualitativa es interpretativo, es decir, parto
de la idea de que la experienciahumana esta mediada por la interpretacién que le dan
los actores.

Para llevar a cabo estainvestigacion, utilicé el método de estudio de casos.

La seleccion de los institutos de formacion docente a estudiar se realizo a través de un
muestreo intencional estratificado. Se seleccionaron ocho institutos (cuatro estatales

y cuatro privados) procurando contemplar diversidad de tamafios y diversidad geogréfica.
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e Al interior de cada instituto, se llevaron a cabo tres entrevistas en profundidad?! a
directivos y docentes, siguiendo la estrategia de muestreo por bola de nieve (el director
facilité los nombres de otros informantes claves). Como instrumentos complementarios,
se desarrollaron guias de observacion paralos institutos de formacién docente. Para la
realizacion de las entrevistas, se desarrollé un protocolo guia, que fue piloteado en tres
casos y posteriormente ajustado.

e El procesamiento y analisis de datos se llevé a cabo con el software NVIVO, a través de
tres fases: codificacion inicial (abierta, con base inductiva), recodificacion
(deductiva, con base en el marco tedrico) y un andalisis comparativo. El andlisis
comparativo fue clave para el desarrollo de un modelo de analisis y el estudio en
profundidad de los casos relevantes.

e Con el material producidoy apoyada en el marco tedrico-conceptual, se procedié a un
proceso de integracion que se tradujo en la redaccion de los resultados y las
conclusiones de estainvestigacion.

2L Excepto en un instituto, en el que solamente pudieron realizarse dos.
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CAPITULO 8. RESULTADOS

El presente capitulo tiene como objetivo presentar los resultados de la investigacion.
Luego del abordaje del marco tedrico y del analisis de los factores contextuales, en este capitulo
se revelara el producto del proceso de codificacion, recodificacion y analisis de las entrevistas a
directivos y docentes, y de las guias de observacion de los ocho institutos de formacion docente
bajo estudio, y se inicia con un breve resumen de lo trabajado hasta el momento.

8.1 Sintesis de lo transitado hasta aqui

A lo largo de estas péaginas, hemos dado cuenta de un proceso de investigacion que,
desde el estudio del marco tedérico y el contexto, y através de una propuesta metodoldgicay del
trabajo de campo, ha tenido como objetivo principal analizar el uso de evidencia evaluativa en
los institutos de formacion docente del conurbano bonaerense en la Argentina en el ultimo
tiempo.

¢, Como ha sido ese transito? Como hemos visto, el Ministerio de Educaciéon de laNacion
implemento tres evaluaciones de la formacion docente desde la sancion de la Ley de Educacion
N°26.206 en afio 2006 (Capitulo 6):

(a) La Evaluacion Integral 2013-2014;

(b) La evaluacion Ensefiar 2017,

(c) La Autoevaluacion Institucional 2018.

Si bien los tres dispositivos de evaluacién buscaron evaluar algin aspecto de la
formacién docente para informar la politica educativa a nivel macro y promover la reflexion
pedagogicaa nivel micro, los tres se valieron de estrategias diferentes: en el primer caso y en el
altimo, se recurri6 a la autoevaluacion; en el caso de Ensefiar 2017, se evaluaron los
desempefios de los estudiantes de los institutos. En los tres casos, luego de procesar los datos
gue se relevaron (las variables y dimensiones fueron descriptas en el Capitulo 6), el Ministerio
de Educacion nacional produjo reportes sistematizando dichaevidenciay disponiéndolaenforma
amigable para que directivos y docentes pudieran analizar los hallazgos, discutirlos
colectivamente y a partir de ellos tomar decisiones orientadas a la mejora. El uso de estos
reportes, con evidencia producida a través de los tres dispositivos de evaluacion, por

parte de los institutos evaluados ha sido el foco de estatesis.
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Para cumplir con los objetivos de la investigacion, se seleccionaron ocho institutos de
formacion docente del conurbano bonaerense, en los cuales:

(a) Se implementaron guias de observacion del espacio.

(b) Se entrevist6 adirectivos.

(c) Se entrevisté adocentes.

Con los datos recolectados, se realiz6 un proceso de codificacion en distintas fases:
primero, se realiz6 una codificacién lineal o inductiva, es decir, respetando las voces originales
de los actores, no necesariamente alineadas al marco tedrico; y, mas adelante, una re-
codificacion o codificacion deductiva, en donde se buscé aunar cédigosy asociarlos a categorias
previstas dentro del marco teérico. Como se mencioné en el Capitulo 7, esta estrategia —si bien
trabajo-intensiva— permitié no sélo realizar una lectura mucho mas objetiva de los datos sino
rescatar la mirada de los actores de una forma mas fiel y rigurosa. En la tabla que sigue, se
sintetizan las categorias de analisis surgidas de ambos procesos:

Tabla 35. Cadigos de andlisis, segin método de analisis de datos.

Método de analisis de datos Dimensiones Codigos de analisis
e Utilizacibn de mudltiples fuentes de
Codificacién lineal o inductiva informacion.
e Proyecto institucional actualizado y
relevante.
e Sentido de identidad o pertenencia
institucional.
e Comunicacion interna articulada y fluida.
Invidiales e Capacidad y predisposicion individual al uso
Codificacién deductiva de datos.
Institucionales e Liderazgo directivo.

Colaboracion entre docentes.
Autonomia para la elaboracién de
proyectos.

e Estructura de apoyo disponibles.

Propiedades de ¢ Informacion producida externamente.
lainformacion

Fuente: Elaboracién propia
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En funcién de estas categorias, se informaran los resultados en las paginas que siguen.

Como hemos visto en los capitulos 2, 3 y 4, la investigacion se nutre de tres cuerpos
tedricos: por un lado, aquellos que sefalan la importancia del docente y su formaciéony que, en
definitiva, justifican unainvestigacion enfocada en quienes aspiran a ser docentes; por otro lado,
aquellos que indagan sobre las evaluaciones educativas a escala, en particular en la de la
formacion docente, dado que esta investigacion parte del analisis de uno de los productos de
este tipo de politicas evaluativas; y, finalmente, aquellos que estudian los usos de evidencia
educativa y, en particular, los factores socioculturales, institucionales e individuales que la
condicionan, lo que se relaciona directamente con las preguntas de estatesis.

Con estos antecedentes, en el siguiente apartado se describira el modo en que se

presentaran los resultados.

8.2 Introduccion alos resultados

La implementacion de politicas educativas desde el gobierno central supone, en generd,
que en el nivel micro habra actores cuya conducta se vera modificada a partir de ellas. En otras
palabras, cada vez que se introduce un nuevo dispositivo, se espera que se produzcan cambios
en los distintos niveles del sistema, hasta llegar a quienes estan en la unidad minima de
ejecucion. En este caso, como hemos visto en capitulos previos, el disefio y la implementacion
de dispositivos de evaluacion de la formacion docente por parte del Ministerio de Educacion de
la Argentina en la Gltima década partié del supuesto de que directivos,docentes eincluso
estudiantes tomarian nuevas decisiones a partir de la evidencia producida, es decir, a
partir de la informacion que surge de los reportes entregados a cada instituto. Es
interesante observar, sinembargo, que, si bien este objetivo estaba descripto en los documentos
(como hemos visto), el Ministerio no dio consignas especificas sobre como, por qué o en qué
contexto utilizar esos datos.

En este sentido, vale la pena subrayar que en los tres casos bajo analisis —Evaluacion
Integral 2013-2014, Ensefiar 2017 y Autoevaluacion Institucional 2018- el Ministerio de
Educacién Nacional pudo haber optado sé6lo por producir informaciéon diagnéstica con el fin de
gue sea utilizada so6lo a nivel central (por ejemplo, por el INFoD) o acaso por las autoridades de
los ministerios de educacion provinciales. Es decir, se podrian haber producido sélo reportes
agregados sobre el conjunto de los institutos de formacion docente del pais y de los aspectos
evaluados en las tres ocasiones. Sin embargo, en las tres oportunidades (con dos gestiones de
gobierno de diferente color politico) se decidié generar también reportes paracadauno de

los institutos participantes, con el fin de promover el uso de evidencia en ellos. Recordemos
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que, en cadauno de estos reportes, si bien con diferencias entre los tres dispositivos, los actores
delos institutos podian encontrar informacion sobre condiciones institucionales, opiniones de sus
estudiantes, desempefios de sus estudiantes (como en el caso de Ensefar 2017), criterios de
evaluacion, estado de la infraestructuray equipamiento, decisiones pedagdgicas, entre otras (el
detalle de cada reporte estaen el Capitulo 6). En consecuencia, uno de losresultados esperados
de la implementacion de los tres dispositivos es un mayor uso de evidencia evaluativa en los
institutos de formacion docente.

Vale la pena agregar que el Ministerio de Educacién Nacional no condujo evaluaciones,
posteriormente, sobre la utilizacion de los reportes que produjoy que envio a los institutos, a
pesar de que éste era un resultado esperado. Quizas esta investigacion sea la primera
produccién que se acerque adecir algo al respecto.

Ahora bien, ¢cémo se analiza el nivel de utilizacion de la evidencia evaluativa? ¢ Como
conocer los factores que lacondicionan? Alo largo de los capitulos previos, hemos dado cuenta
de la literatura que ha estudiado estos fen6menos en otras latitudes y también hemos descrito
las decisiones metodoldgicas tomadas en relacion a la presente investigacion.

Con estalente, y siguiendo la propuesta expuesta en el marco teérico, a continuacion, se
exponen los principales resultados del siguiente modo: en el proximo apartado (8.2), se ofrece
un panorama en general sobre el uso de evidencia proveniente de las evaluaciones; en dicha
seccion se considera, por ejemplo, si los informantes entrevistados son capaces de describir
algun dato relevante que aparece en el reporte y, eventualmente, vincularlo a algun aspecto de
su institucion o si en los relatos aparecieron proyectos institucionales o individuales (dentro de
un curso, por ejemplo) a partir de datos que informan los reportes.

El apartado 8.3 constituye el nicleo de esta investigacion: alli se analiza a cada uno de
los ocho institutos segun el nivel de apreciacion y uso de los reportes evaluativos. En particular,
se informard sobre los elementos contextuales que aparecen con mas intensidad en unos que
en otros. Como se ver4, existe un grupo de factores o elementos que es posible encontrar en los
institutos con mayor uso de evidencia (como liderazgo directivo, trabajo colaborativo o utilizacién
de multiples fuentes de informacién paralatoma de decisiones). Por el contrario, lainvestigacion
halla que los institutos con bajo nivel de uso de evidencia se caracterizan por laausenciade este
grupo de factores.

En el apartado 8.4 nos adentramos al estudio detallado de los institutos a nivel individual.
Por un lado, analizamos 3 institutos que funcionan en base ala evidencia evaluativa (uno estatal
y dos privados). Por el otro, examinamos uno de los casos extremos de bajo uso de evidencia

evaluativa (un instituto estatal).
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Finalmente, la seccion 8.5 ahonda en algunas cuestiones de contexto en el uso de
evidencia evaluativa y que surgen a partir del andlisis de los resultados. Como se vio en el
Capitulo 3, el tema de la evaluacién educativa es aspero y tiene siempre una carga valorativa
muy fuerte. Muchas de las tensiones asociadas a este campo no sélo se vieron durante la
implementacion de los dispositivos de evaluacion, sino que también aparecieron en el discurso
de los informantes al momento de las entrevistas. En consecuencia, algunos de los puntos
salientes (como la apropiacion de las politicas evaluativas en el territorio, las reacciones de los
entrevistados frente alos diferentes dispositivos o las diferencias entre los institutos estatales y
los de gestidn privada) fueronincluidos en este apartado.

Como siempre, la Gltima seccién del capitulo hace un racconto de lo presentado.

8.2 Uso de evidencia proveniente de evaluaciones: primeras aproximaciones

¢En qué medida se utiliza la evidencia que se genera a partir de los dispositivos de
evaluacion? ¢ Para qué se la utiliza? ¢Qué otras evidencias son Utiles para quienes toman
decisiones en los institutos de formacién docente? ¢ Qué condiciones favorecen o dificultan el
uso de dicha evidencia?

Para responder a estar preguntas, como primera medida analizamos la categoria
“apreciacion y uso de reportes por resultados” de los dispositivos de evaluacioén, producto del
proceso de codificacion. Pero, ¢ aqué nosreferimos por “apreciaciény uso de resultados”? Dicha
categoria fue construida a partir de indicadores que dan cuentade los distintos modos a través
de los cuales los actores han realizado acciones o hayan reflexionado a partir de lalectura de los
reportes con resultados?2. Las acciones que engloban esta categoriaincluyen:

e Desarrollo de proyectos a partir de los reportes. Aqui se incluyen la/s mencione/s que

refieren ainiciativas que surgieron en el interior del instituto a partir de unalecturade

alguno de los reportes evaluativos.

e Descripcidon de puntos salientes en los reportes. En este caso, se incluyen, por
ejemplo, referencias especificas a contenidos de algunos de los reportes,
independientemente de si luego de utilizaron o no. La idea es valorar también que,
mas alla de que se hayan tomado decisiones 0 no a partir de los reportes, hay

22 Cabe sefialar que solo una persona hizo mencion al reporte recibido en el marco de la Evaluacién Integral
2013-2014; en el resto de los casos, se hace mencidn al reporte con los resultados de Ensefiar 2017 y a
reporte de Autoevaluacion Institucional 2018 (que debian, de acuerdo con los lineamientos oficiales, ser
utilizados para promover la reflexion en los institutos).
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directivos y docentes para quienes los datos revelados pudieran haber sido

significativos o especialmente memorables por algunarazén.

e Difusién de los reportes en el instituto. En esta sub-categoria se incluyen las
menciones relacionadas a acciones que se realizaron para difundir los reportes en el
instituto (reuniones de docentes, reuniones plenarias u otros medios a través de los

cuales se compartieron).

e Manifestacion de satisfaccion conlacalidad de los reportes. En este caso, se cuentan
las menciones en las que un docente, directivo u otra autoridad muestra satisfaccion

con los reportes, es decir, daindicios de que éstos le significan alguna utilidad.

¢ Manifestacion de satisfaccion con los resultados de Ensefiar 2017. Dado que la
evaluacion Ensefar 2017 fue la Unica en la que se incluyeron desempefios, en
muchos casos aparecieron comentarios relacionados con la complacencia o incluso
sorpresacon los resultados. En caso de que la mencion sea positiva, fue incluidaen
esta sub-categoria.

e Trabajo grupal con los reportes. Aqui se incluyeron iniciativas que surgieron entre
docentes o del equipo directivo con docentes, a partir de la lectura de alguno de los
reportes evaluativos.

e Trabajo individual con los reportes. Un tema que aparecio en las entrevistas fue la
realizacion de alguna actividad especial en el marco de unaclase o unamateria, como
consecuenciade la lectura individual de algun reporte. Esto es lo que se incluye en
esta sub-categoria.

La Tabla 36 reflejalas menciones que tuvo cada una de estas acciones relacionadas con

la apreciacion y uso del reporte de resultados, y cuantas menciones hubo en total para la

categoria agregada:
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Tabla 36. Apreciacion y uso de los reportes de resultados para institutos.

Categoria Informantes

Apreciacion y uso del reporte de resultados 10
Desarrollo de proyectos a partir de los reportes
Descripcion de puntos salientes de los reportes
Reportes fueron difundidos en el instituto

Satisfaccion con los resultados de Ensefiar 2017
Trabajo grupal con los resultados de los reportes

O 01N A WO b

|
|
|
Satisfaccion con la calidad de los reportes |
|
|
|

Trabajo individual con los resultados de los reportes

Fuente: Elaboracion propia

En la tabla se puede ver que diez individuos distintos —de los veintitrés entrevistados—
refieren a algin aspecto de la apreciacién y uso de los reportes de resultados. Es interesante
analizar los relatos de algunos de los temas que engloban la categoriaanalizada. Quizas los méas
relevante sean los casos en que se realizaron acciones concretas a partir de la recepcion del
reporte. Por ejemplo, en un instituto privado una docente manifiesta que, a partir de algunos
desafios sefialados en uno de los reportes, se desarrolld un proyecto de alfabetizacion
académica: “Digamos, la debilidad que (...) pasaba por el tema de la escritura, el tema de la
alfabetizacion académica. Entonces, nosotros tenemos espacios... Inicial y Primaria tienen lo s
famosos TAIN?3, ; sabés de qué se trata? Bueno, entonces, en los TAIN, aprovechamos, y como
yo era ademas Jefa de Departamento, aprovechamos para enfocar hacia... estas cuestiones, de
la lectoescritura, de la alfabetizacibnacadémica...Entonces, lo que intentamos siempre fue, eh...
trabajar, pero no solamente en el tema de... tratar de pensar juntos practicas de ensefianza,
temas de escritura. Tratamos de armar grupos de trabajo interdisciplinario, entre profes, ¢ viste?
Para que puedan, por ejemplo, escribir una obra de teatro, llevarla a cabo, con otras profesoras”
(Docente, P1). Vale la pena agregar que la importancia de los TAIN (Talleres de Articulacion
Interdisciplinaria) en el trabajo entre docentes puede ser percibida a lo largo de todas las
entrevistas. La mayoria de los entrevistados hizo alguntipo de referenciaadichos espacios como

23 “E| taller integrador interdisciplinario (TAIN) es un espacio de encuentro que propone superar la
fragmentacion curricular y la ausencia de comunicacion entre los actores involucrados a partir del Campo
de la Practica Docente, dando lugar a la construcciéon de un conocimiento colectivo propiciado desde €l
Disefio Curricular. El objeto de este taller es provocar el encuentro de saberes, de practicas y de sujetos
en la Formacion Docente. Este taller es el espacio de encuentro mensual de la comunidad de los docentes
y los estudiantes de cada afio de la Carrera. El TAIN es un componente del Campo de la Practica Docente
y debe ser trabajado por los estudiantes con una carga de una hora semanal” (A. Gatti & Netto, 2015).
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instancia de dialogo, formacién o construccién, que evidentemente constituyen un elemento
central en la formacién tanto de estudiantes como de docentes.

En otros casos, no se mencionaron proyectos especificos a partir de los reportes, pero si
se hizoreferenciaalapresentacion y/o discusion de ellos, mas alla de que hayan sido reenviados
por email a toda la comunidad. En el siguiente ejemplo, un docente de uno de los institutos
privados cuenta que el director presento el reporte en unajornadade trabajo y que a partir de alli
se delinearon lineas de trabajo.

“Luego, en las jornadas o reuniones de personal, 0 algo, se compartio el material,y a
partir de eso se establecieron ciertas lineas de trabajo paralo que seria este afio. Sobre todo, la
implementacion del uso de las tecnologias, me parece que recuerdo que era, ¢no? O ponerse
un poco... el tema de la alfabetizacion digital eralo que estabamos trabajando, como un punto a
mejorar importante. Yo lo recuerdo como que los profesores habiamos... se habia planteado la
necesidad de trabajar un, un eje transversal en ese sentido, para el tema de ver como mejorar el
tema de la alfabetizacion digital. Y después lo otro era la produccién de textos. Me acuerdo que
tenian que... habia muchas dificultades con el tema de lectura y comprension de textos.
Entonces, bueno, este... también se habia planifi... hablado en la reunién de... principio de afio
creo que era, ¢Si?”

(docente, P4)

En el caso que sigue, no se hace alusidon a lineas de accién implementadas, pero en
cambio la relevancia del reporte recibido estuvo dada por el hecho de que fuera compartido en

la reunién de comienzo de afo:

“...ya cuando estuvieron los resultados, si, ahi se hizo de manera mas explicita el hecho

que se podia socializar, y lo que hicimos nosotrosfue, eh... trabajario en esta reunion plenaria a
principio de afio, no lo mandamos por mail...”

(directora, P1)

A diferenciade estos casos de institutos privados, en uno de los institutos estatales se
dio una situacién particular en la que las dos docentes entrevistadas iniciaron proyectos en sus
propias catedras, a partir de lo que ellas interpretaron respecto de lainformacién provista por los
reportes.
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“Si, algunas cositas que se recogieron ahi las comparti este afio en el taller inicial.
Algunas cositas que, por ejemplo, que los estudiantes manifestaban qué sé yo, a ver, algin
ejemplo simple y a lo mejor medio burdo: que se quejan de que cuando llegan, el profesor se...
el profesor orientador se retrasa, por ejemplo. Y que ahi salia cémo era el, el trato con el co-
formador. Bueno, yo esas cosas Yo las pude aprovechar este afio para el taller inicial, para que
ellos vayan viendo también cémo, coOmo se manejan las instituciones co-formadoras”.

(docente 1, E1)

“Y en uno de los items que hablaba de los profesores, yo me senti, vistes [sic] ahi que
estaba [serie]enesacosade que...ellosdicen, decian, que los profe sores muchas veces somos
muy ex... No es la palabra “exigente”, era... elgradode... No me acuerdo yo, pero era como el
grado de dificultad o de exigencia... No me acuerdo como era. Pero en eso, yo me vi, Sin que
me lo digan, me vi. Entonces, bueno, el siguiente afio, el afio pasado, traté de modificar algunas
cosas, pero que... No podés mucho, pero bueno, si ellas sentian esa cosa como muy exigida,
traté de buscar otras cosas para empezar a pensarlas con ellas, c6mo hacemos para crear la
responsabilidad”.

(docente 2, E1)

Es importante aclarar que, por las caracteristicas de los reportes (que arrojaron datos
sé6lo a nivel instituto), no es posible hacer inferencias sobre situaciones individuales (ni tampoco
carreras ni catedras) por lo que el tipo de analisis que realizaron estas docentes es erréneo. Ya
hemos visto en el capitulo 4 que las personas tendemos atomar como informacion aquello que
confirmanuestras creencias, por lo que es posible que en estos casos operaran mecanismos de
confirmacion de sesgos (Coburn, 2001; Coburn et al., 2009; Coburn & Turner, 2012).

En sintesis, hemos visto situaciones en algunos institutos en las que efectivamente se
han tomado los reportes evaluativos, incluso se los ha discutido y hasta se han tomado
decisiones pedagdgico-institucionales a partir de ellos. Mientras que en algunos institutos la
recepcion de los reportes pasé desapercibida o minimizada, en otros fue un acontecimiento que
involucro al conjunto de lacomunidad o aunamayoria de ella. La pregunta natural que surge es:
¢hay alguna diferencia (organizacional, cultural, individual de sus lideres) que explica esta
diferenciaentre unosinstitutos y otros? ¢ Qué sucede en aquellos institutos mas receptivos aeste
tipo de informacién y qué sucede en aquellos que la ignoran o no la aprovechan en su proceso

de mejora?
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Para responder a estas preguntas, en la proxima seccion analizamos los institutos segin
factores que, segun laliteratura, aparecen asociados a un mayor uso de evidencia en latoma de
decisiones. Ademas, se avanz0 en proponer algunos factores que se revelaron como importantes
durante el proceso de codificacion y recodificacion.

8.3 Factores condicionantes del uso de la evidencia evaluativa

Si realizamos una disquisicion mas fina en cuanto a las caracteristicas de los institutos
gue se relacionan, o no, con el uso y apropiacion de evidencia, podemos ver que los aportes del
marco tedrico son fundamentales.

Como hemos sefialado, para analizar los resultados, se procedi6 acodificar itemsy lineas
tematicas de las entrevistas con dos criterios, siguiendo los pasos detallados en el apartado
metodoldgico (Capitulo 7):

(a) Codificacion inicial abierta (es decir, buscando permanecer lo mas cerca posible de
los datos). Este procedimiento fue de naturaleza inductiva. Se analizaron las entrevistasy las
guias de observacion y se propusieron categorias de analisis.

(b) Codificacion deductiva, a partir de una adaptacion de los elementos propuestos por la
literatura. Como veremos, en particular se recurrié alos autores que analizan el uso de evidencia
en las instituciones educativas y los diferentes factores que la condicionan.

Retomando el punto que vimos en la seccion anterior, en la siguiente tabla vere mos alos
institutos organizados segun la apropiacion y uso que realizan de la evidencia, de acuerdo al
andlisis de las entrevistas (Tabla 37). En gris aparecen marcados los institutos E1, P1y P4 en
donde tres y dos informantes, respectivamente, hacen alusién a diferentes aspectos del uso

de evidencia evaluativa.

Tabla 37. Institutos, seguin cantidad de entrevistados (para c6digo seleccionado).

] Total
Caodigos o El E2 E3 E4 Pl P2 P3 P4
individuos
Apreciacion y uso del reporte de resultados. 10 3 1 0 0 3 1 0o 2

Fuente: Elaboracién propia

Posteriormente a este paso, se identificaron codigos que aparecian reiteradas veces en
los discursos de los informantes. Con dichas categorias, se construy6 una tabla para facilitar la
comparacion entre los institutos, como se explico en el capitulo metodolégico. En cada instituto,
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se seleccioné conun ¥ a aquellas categorias que aparecian en el andlisis discursivo de al menos
dos informantes de dicha institucion. Por ejemplo, si tanto en la entrevista con uno de los
docentes entrevistados como en la entrevistacon el director aparecia la categoria “autonomia en
la elaboracion de proyectos” (por ejemplo, porque ambos manifestaron que a partir de nueva
evidencia sienten que pueden tomar decisiones pedagdgicas o institucionales), se marcé ese
instituto con V. Si la categoria aparecia en sélo uno de los entrevistados, se marcé con *. Los

resultados se exponen en la siguiente tabla:

Tabla 38. Institutos, segun factores condicionantes del uso de evidencia evaluativa.

Codigos

(Factores condicionantes) E1l E2 E3 E4 P1 P2 P3 P4
1. Liderazgo directivo v * * * \ * v v
2. Colaboracién entre docentes v * * * \' * v v
3. Autonomia para la elaboracién de

proyectos * * * * \' * v v
4. Estructuras de apoyo disponibles * * * v * v v
5. Mdltiples fuentes de informacion * v * v v * v v
6. Capacidady predisposicion

individual para el uso de datos v * * * v * \ \4
7. Proyecto institucional actualizado y

relevante v * * v v Y * 4
8. Sentido de identidad/ pertenencia

institucional v ' * * v v * v
9. Comunicacién interna articulada y

fluida v * * * v v * v
10. Percepcion (positiva) de la

informacion producida externamente \ * * * \J \4 * \4

Fuente: Elaboracién propia

Como se puede ver, los institutos con un mayor numero de codigos seleccionadas son
El, P1, P3 y P4. Recordemos que, a su vez, tres ellos (E1, P1 y P4) son también los que
aparecen con mayor frecuenciade registros de apreciaciéon y uso de evidencia evaluativa (ver
Tabla 38).

Ahora bien, este hallazgo permite re-organizar a los institutos en dos categorias
analiticas: por un lado, institutos con alto uso de la informacion evaluativa; por el otro, institutos

con bajo uso de la informacion evaluativa:
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(a) Institutos con altouso de lainformacién evaluativa:
e Existen registros de uso de informacion evaluativa en al menos dos de los
informantes.

e Las guias de observacion revelan que el espacio se orientaal uso de evidencia.

(b) Institutos con bajousode lainformacion evaluativa.

e No existen registros de uso de informacion evaluativa en ninguno de sus
informantes, los discursos al respecto entre los informantes son contradictorios
entre si 0 s6lo uno de los informantes hace alguna mencion relevante.

e Las guias de observacion revelan que el espacio no se orienta al uso de la

evidencia.

Esta reorganizaciéon de los institutos permite una visualizacion mas clara de los

resultados, tal como se observaen la siguiente tabla:

Tabla 39. Institutos segun nivel de apropiacion y uso de la informacién evaluativa.

Institutos con alto Institutos con bajo apropiacion/
Cédigos apropiacién/uso dela uso dela
(Factores condicionantes) informacion evaluativa informacion evaluativa
El P1 P4 P3 E2 E3 E4 p2

1. Liderazgo directivo v v v A * * * *
2. Colaboracion entre docentes v v v \4 * * * *
3. Autonomia para la elaboracion

de proyectos * v v v * * * *
4. Estructuras de apoyo

disponibles \ v \ \4 * * * *
5. Mudltiples fuentes de

informacion * v v \4 v * A *
6. Capacidady predisposicion

individual al uso de datos v v v \4 v * * *
7. Proyecto institucional

actualizado y relevante v v v * * * ' v
8. Sentido de identidad/

pertenencia institucional \ \ v * \ * * \'
9. Comunicacion interna

articulada y fluida \ \ v * * * * \
10. Percepciodn (positiva) de la

informacion producida

externamente \ \ \ * * * * Vv

Fuente: Elaboracién propia
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Antes de avanzar con los resultados, es preciso realizar clarificaciones respecto de qué
entendemos por cada una de las caracteristicas que se asocian al mayor uso de evidencia e
ilustrarlas con ejemplos recogidos en las entrevistas y en las guias de observacion.

Para ello, como primera medida, se mencionaran aquellas caracteristicas ya trabajadas
en el capitulo 5y que en la literatura aparecen asociadas a un mayor uso de la evidencia:

Dimesiones individuales

1. Capacidady predisposicion individual al uso de datos. Los marcos cognitivos y
capacidad técnicade docentesy los equipos directivos son funcionales al uso de
datos (Coburn, 2001; Coburn et al., 2009; Coburn & Turner, 2012; Little,2012;
Anderson et al., 2010; Campbell & Levin, 2009; Lachat & Smith, 2005; Supovitz &
Klein, 2003; Schildkamp & Kuin Lain, 2013; Wayman & Stringfield, 2006;
Wohlstetter et al., 2008). En el siguiente ejemplo, vemos a una docente que ya
habia participado en usar los reportes de evaluacion que se hacen sobre el
sistema de educacién primaria y secundaria: “Porque, es decir, yo estoy
trabajando ahora con... con las pruebas Aprender de Matematica. Es decir, y
trabajo, soy capacitadora generalista (...). Y uno lo que puede ver es que uno lo
que le(s) dice (...) “Ojo, a lo mejor vos al estudiante, al alumno, le ensenaste, se
lo ensenaste de otra manera” (docente, P2). Mas alla de si uno estade acuerdo o
no con lo que sefiala esa docente, lo que se observaaqui es unapersonaque ya
esta sensibilizada con este tipo de reportes.

Dimensiones institucionales

2. Liderazgo directivo. El director o equipo directivo establece e xpectativas respecto
del uso de datos, ofrece apoyos y tiempo para el trabajo colaborativo, y al
establecimiento de rutinas organizacionales. Al respecto, también se ha estudiado
la influencianegativa que puede tener unlider débil (Anderson et al., 2010; Knapp
etal., 2006; Lachat & Smith, 2005; V. Young & Kim, 2010; Wayman & Stringfield,
2006; Wohlstetter et al., 2008; Young, 2006). Como ejemplo, podemos citar a la
directora de E1, haciendo alusion al trabajo de formacién que hacia con sus
docentes: “con un equipo del instituto al que le insisti mucho que se transformara
y pudiéramos trabajarlo, uno de los temas prioritarios donde pusieron mucho el
acento fue la evaluacion”. A partir de su decisién —de su liderazgo- fue posible
trabajar un tema que se prioriz6 (en este caso, la evaluacion).
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3. Colaboracion entre docentes. El uso de evidencia para mejorar las practicas en
comunidad de ensefianza es mas efectivo en comunidad que en soledad.
(Anderson et al., 2010; Borko et al., 1997; Bunch et al., 2009; Cosner, 2012;
Gallimore et al., 2009; Kuin Lain & Schildkamp, 2013; Lee & William, 2005; Young,
2006; Wayman & Stringfield, 2006). Para ejemplificar este concepto, es adecuada
la siguiente cita de una docente del E1, segun quien “nosotros por ahi a veces
llegamos temprano acd, a las cinco. Y entre cinco y cinco y media tenemos un
ratito, y bueno, conversamos estas cosas, viste, conversamos de los alumnos,
gué dificultades tienen, qué pasoé con este, a veces vamos a buscar algiin alumno
gue deja”. Un punto atener en cuenta, sin embargo, es que para que las practicas
colaborativas funcionen con mayor efectividad, idealmente tienen que suceder
dentro de lajornada laboral (Cosner, 2012).

4. Autonomia para la elaboracién de proyectos. Para no ignorar o deslegitimar la
evidencia, directivosy docentes tienen que sentir que pueden hacer algo respecto
a ello; por ello, contar con cierto margen de autonomia es clave (Bertrand & Marsh,
2015; Wohlstetter et al., 2008). En el siguiente ejemplo, una docente del P1
muestra como, a partir de identificar un problema, se les ocurrié una idea y
pudieron implementar un cambio: “Entonces, una idea fue no solamente apuntar
a las préacticas de ensefianza, que yo creo que en el instituto en lo que es
ensefanza esta bastante adelantado respecto de lo que, de las posturas en
educacién hoy. Lo que nos estaba faltando un poco es el tema de evaluacion.
Entonces, lo que apuntamos fue a eso”. Aqui se puede ver como los docentes
percibian libertad para poder modificar las practicas evaluativas.

5. Estructura de apoyo disponibles. Los apoyos como escritorios, computadoras,
mesas de trabajo, internet, la utilizacion pedagodgica del ambiente también son
fundamentales para propender auna mayor utilizacién de la evidencia (Kuin Lain
& Schildkamp, 2013). Como se ha relatado en el capitulo metodoldgico (7),
también se utilizaron guias de observacion para registrar con qué infraestructura
de apoyo se contaba. Para ello, y siguiendo alaliteratura, se dividi6 ala categoria
en cuatro indicadores: (a) comunicacion; (b) tecnologia y equipamiento; (c)
aprovechamiento del espacio; y (d) accesibilidad del proyecto institucional. En la

208



tabla que figura a continuacién hay un detalle de lo que mide cada indicador.
También se incluyen los dos institutos en los que se verifican los cuatro
indicadores para esta categoria: el E1 y el P3 (segun se ha visto anteriormente,
ambos son institutos con alto uso de la evidencia educativa). Como ejemplo, se
puede mencionar que en las paredes de la oficina de la directora del E1 habia
grillas horarias, articulos y otros documentos relacionados con la gestion del
instituto; también el proyecto institucional se encontrabadisponible. En el caso del
P3, no solo tienen una cartelera con informacién de las actividades a diario, sino
gue también cuentan con website y redes sociales actualizados; el director cuenta
con una notebook y su escritorio es unamesa grande en donde puede tener una
reunién grupal. Para tener una idea del contraste que esto implica respecto de
otros institutos, en las paredes de la sala de reuniones del E3 hay cuadros en
blanco y negro con los directores que pasaron por el instituto en los Gltimos treinta
anos.

Tabla 40. Sintesis de resultados del andlisis de las guias de observacion.

Categoria Indicadores de la categoria “Infraestructura de Institutos que
apoyo” cumplen todos los
indicadores

e Comunicacion. La pagina web del instituto
y/o las redes sociales también funcionan

Infraestructurade como canales de informacion.

apoyo

e Tecnologiay equipamiento. Los actores
pueden acudir rApidamente a los
documentos referidos (en carpetas,
cajones o en la computadora). Hay espacio
para presentar y discutir entre los actores
(salas de reuniones, mesas para tomar
notas).

_ _ ElyP3

e Aprovechamiento del espacio. En las
paredes, hay elementos que informan la
toma de decisiones (estadisticas,
planificaciones, reportes evaluativos).

e Accesibilidad del proyecto institucional. Es
de fécil acceso para los actores.

Fuente: Elaboracién propia
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Dimension relacionada con las propiedades de lainformacién

6.

Informacion producida externamente. Recordemos que, cuando lainformacion es
producida el exterior de la institucién educativa, quién es el emisor y el tiempo
transcurrido en ladevolucion de los reportes juega un papel fundamental (Lachat
& Smith, 2005; Campbell & Levin, 2009). Finalmente, otro aspecto sefialado por
la literatura 'y que ha aparecido en el trabajo de campo es la propiedad de la
informacién (en este caso, de la informacion producida externamente, ya que los
reportes sobre las evaluaciones fueron producidos por el Ministerio de Educacion
de la Nacion). Al respecto, un ejemplo de percepcidén negativa del emisor lo daun
docente del E4: “como quien mandaba las evaluaciones no estaba interiorizado
en el nivel”. Si quien disefiaba las evaluaciones y los reportes estaban
deslegitimados, no es de sorprender que no se registrara un uso alto de los
reportes en dicho instituto. Por el contrario, en el mismo instituto, otra docente se
refiere de manera positiva a la gestion de gobierno anterior: “En realidad, la
gestion anterior lo que tenia erala caracteristicade democratizar mucho”. Ademas
de las diferencias entre orientacion politica del gobierno, una cuestion relevante
sobre este tema era que el emisor siempre fue el Ministerio de Educacion de la
Nacién en vez de los ministerios de educacion provinciales que, en general, al
estar mas cerca de los institutos y al tener dependenciafuncional, cuentan con
mayor legitimidad por parte de éstos (en particular, considerando lademanda de
contextualizacion que aparece en algunos institutos). Alrespecto, el secretario del
P4 sostiene que las evaluaciones deben ser provinciales y no nacionales ya que
“la Provincia va enfocando en lo que tiene mas cerca”.

Hasta aqui, analizamos seis categorias que habian aparecido en la literatura y que

recogimos en el marco teorico (capitulo 4). Estas seis categorias aparecieron recurrentemente

en el andlisis de las entrevistas a docentesy directivos. Sin embargo, también se identificaron

cuatro factores adicionales a los sugeridos por el marco tedrico en aquellos institutos méas

proclives a la utilizacion de informacion:

o Mdltiples fuentes de informacién. Los institutos en donde méas se utilizaron los

reportes evaluativos también son institutos en los que directivos y docentes se

nutrian, para la toma de decisiones de otras fuentes de informacion, como la
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implementacion de encuestas, la observacion regular de clases o el andlisis
estadistico de variables de rendimiento interno o desempefio de sus estudiantes.
Como ejemplo, la vicedirectora del P1 relata las encuestas que realizan cada afio
a los estudiantes sobre aspectos a mejorar en la carrera (en particular, en ese
ano, 2019, habian hecho foco en las practicas): “Google Forms, lo usamos a
través de Google Forms, pero en realidad fuimos, este... alguno de nosotros tres,
eh, la gestionamos, en el sentido de que fuimos a cadatercero y a cada cuarto de
carrera, pusimos un QR y ellos ingresaron en el... digamos, y lo pasaron por el
grupo de WhatsApp que tiene cada uno, porque la idea era relevar, o sea, que la
mayoria respondiera. Y la realidad es que tenemos casi un 90 % o mas, en
algunas carrerasllegamos al 100 %”.

Proyecto institucional actualizado y relevante. Algo que aparece en los institutos
con alto uso de evidencia evaluativa es la presenciade proyectos institucionaes
gue son tomados como guia para la labor diaria. En este caso, una profesora del
P4 relata como el proyecto institucional es un documento que se construyd de
manera consensuada y para el contexto especifico de ese instituto: “No hay
chance de, de usar como recetas hechas, ¢ viste? Como decir “Ay, como proyecto
institucional esta barbaro esto’. Bueno, si, no nos sirve. Y la verdad es que en eso

siempre se ha podido hablar’.

Sentido de identidad o pertenencia institucional. Un tema recurrente en los
institutos que hacen uso de evidencia evaluativa es que se sienten parte de la
institucion en la que trabajan: no se trata de un instituto mas. En algunos casos,
podria entenderse como tener una vision o mision comun (Schildkamp & Kuin
Lain, 2013), pero en otros casos mas alla. Como en el caso del docente del P3,
i

que simplemente dice “si, claro, claro, aca si, hacemos todo asi” cuando se le

preguntapor unaaccion referidaaél.

Comunicacion interna articulada y fluida. Esta es quizas la diferencia més notoria
entre los institutos con alto uso de evidencia evaluativa y los institutos con bajo
uso de evidenciaevaluativa. En donde directivos, docentes, estudiantes y hasta
personal de maestranza tienen una comunicacion permanente y Gtil, también se
hace mayor uso de evidencia evaluativa. En donde no hay indicios de

comunicacion fluida, tampoco hay evidencia de uso de informacion evaluativa.
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Como ejemplo, de falta de comunicacién, una docente del E3, en relaciéon a la
construccion del proyecto institucional, cuenta que “después se socializa, pero no
tenemos tantas posibilidades de reunirnos. Si, uno se entera lo que se construyd
o te notificas en el libro de actas”. Por el contrario, en el P1 la directora relata:
“Hacemos reuniones periédicas con los profesores y fortalecemos toda esa area.
Eh... yo trabajo también en la parte pedagdgica, pero mi formacion de grado, yo
soy profesora de Historia y licenciada en Historia, y especialista en Educacion y

Tecnologia, asi que eh... Bueno, nos complementamos mucho en el equipo”.

En sintesis, analizamos diez categorias: seis que surgieron a partir del marco teéricoy
otras cuatro que surgieron del analisis de las entrevistas. La capacidad técnica del plantel de los
institutos para utilizar datos, el liderazgo de los directivos promoviendo el uso de datos, las
practicas colaborativas entre docentes, la percepcién de autonomia para tomar decisiones a
partir del analisis de datos (es decir, la posibilidad de actuar a partir de la identificacion de
desafios), las existencia de estructuras que apoyen el uso de datos (como computadoras,
afiches, espacio de reuniones), la percepcion positiva sobre el actor externo que produce la
informacidén (en este caso, el Ministerio de Educacién de la nacion y, en particular, el color del
partido politico de turno cuando se implementé cada evaluacién), la existencia de un proyecto
institucional relevante y viable, el sentido de pertenenciainstitucional por parte de los actores del
instituto, la utilizacion de multiples fuentes de decision para la toma de decisiones (no sélo las
provistas por el Ministerio) y la comunicaciéon fluida entre docentes y directivos aparecen
asociadas a un mayor uso de evidencia para la toma de decisiones. En términos generales,
cuanto mas frecuentes son estas caracteristicas, pareceria que mayormente se utiliza la
evidenciaen los institutos.

Hasta el momento, analizamos en conjunto las caracteristicas de los institutos asociadas
a un mayor uso de evidencia. En el préximo apartado, analizaremos los institutos en términos

individuales, para observar como estas caracteristicas conviven en unamisma institucion.

8.4  Analisis deindividual de los institutos

En la seccion anterior, organizamos a los institutos en funcidn de categorias que aparecen
asociadas a un mayor uso de los datos. Vimos que, si bien con diferencias, tres institutos —dos
privados y uno estatal- se caracterizan por tener una utilizacién intensiva de los datos

evaluativos. También hemos visto casos en los que se dan algunas de las condiciones que, de
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acuerdo con el marco tedrico, se asocian con el uso de evidencia, e incluso casos en los que no
se cumple ningunade las caracteristicas.

En la proxima seccion, el objetivo es entender en profundidad el entramado de relaciones
y procesos que hacen que los resultados sean unos u otros en cada instituto, haciendo un anélisis

individual de un grupo seleccionado de ellos.

8.4.1 Institutos con alto uso de la evidencia evaluativa

A continuacion, se presentan los casos de tres institutos con alta utilizacion de la
evidencia para la toma de decisiones conducentesala mejora: el primero es un instituto estatal
grande (1800 estudiantes), el segundo es un instituto privado grande (1000 estudiantes) y el
tercero es un instituto privado pequefio (400 estudiantes).

e Instituto estatal de gran tamafo en zona norte (E1)

El E1 es uno de los institutos estatales mas grandes de la provincia. Localizado en el
conurbano norte, no solo ofrece carreras docentes (profesorados de Nivel Inicial, Primario,
Matematica e Inglés) sino también carreras técnicas; a pesar de ello, no cuenta con edificio
propio, Sino que un anexo comparte sede con una escuela primaria y otro anexo comparte
espacio con una escuela secundaria. También se han constituido como espacio formador de
formadores (es decir, capacitan a directores).

Alos fines de estatesis, se entrevisté ala directora(saliente) y ados docentes propuestas
por ellas. Es importante sefialar que, para la realizacion de las entrevistas de la presente
investigacion, se enviaron correos electronicos a alrededor de veinte institutos que caian dentro
del marco muestral (agosto de 2019) y cumplian con los criterios de e stratificacion propuestos;
la directorade este instituto, el E1, fue la primera personaque respondi6, alos minutos del envio,
aceptando la entrevista. Este fue el Ginico caso en el que se consiguio las entrevistas sin haber
insistido. Eso denota cierta apertura en las entrevistadas, e incluso puede servir para inferir
interés por la investigacién en general y por los temas de evaluacién y uso de la evidencia, en
particular.

Respecto a la implementacién de las evaluaciones del Ministerio de Educacion de la
Nacidn, lo que se recabade las entrevistas es: (a) un grupo de estudiantes y docentes participd
de la Evaluacion Integral 2013-2014, convocados por la provinciade Buenos Aires (no Nacion);
(b) hubo alta participacion de los estudiantes de Matematica e Inglés y resistencia de los
estudiantes de Primaria en el dispositivo Ensefiar 2017; (c) hubo mayor participacion de los
estudiantes en el dispositivo Autoevaluacion Institucional 2018.
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La socializacion de los reportes se hizo viae-mail, pero eso al parecer fue suficiente para
gue surgieran, a partir de ellos, iniciativas de mejora. La percepcion compartida es que los
reportes mostraban una situacién que ellos ya habian diagnosticado; en ese sentido, mas bien
agregaron evidenciaaideas que yatenian. De acuerdo a unade las docentes: “Los reportes que
nos llegaron al instituto este... estan, estan exactos, eh. Reflejan la realidad del instituto. (...) De
lo que se preguntd, reflejan la realidad del instituto”.

En relacion a los factores que condicionan el uso de este tipo de evidencia, el primer
elemento claro que surge del andlisis de las entrevistas es la fuerte conduccién de ladirectora
(que a veces se confunde con cierto nivel de personalismo), lo cual se vislumbra no solo en su
propio discurso sino también en el de las otras dos entrevistadas.

Sibien serevelatrabajo en equipo, las ideas y tomas de decisiones institucionales surjan
de manera colegiada, sino que llevan la impronta de la directora: “Generalmente, lo que hacemos
es trabajar en reunion de personal algunos aspectos a considerar. Cuando yo tomo la direccion
delinstituto, (...) se necesitaba generaralgunos acuerdos y actualizaciones. Un punto especifico:
criterios de evaluacién”. Cuando en la entrevista se indaga acerca de cémo se arrib6é a esa
conclusién, la directora se refiere a ella como la persona que analizé la situacion, obsernvé
irregularidades y planted la necesidad de un cambio.

La colaboracién entre docentes se plantea frente a problematicas o preocupaciones
concretas. Una de las docentes, por ejemplo, relata un proyecto especifico dentro del proyecto
institucional, desarrollado por todos los docentes de practicas de las cuatro carreras docentes:
“Intentamos entre todos construir un proyecto, digamos, que sea coherente para todos los
alumnos que hacen préactica” (Docente). En estalinea, unade las cuestiones que menciona otra
de las docentes —coherente con éstay con el discurso de ladirectora— es que el instituto cuenta
con un manual del ingresante y con un reglamento de practicas, entre otros documentos (es
decir, hanido creando protocolos alo largo de los afios). Todos los instrumentos van ajustandolos
con el transcurso del tiempo.

En varias ocasiones, se menciona también que desde la direccion se insiste en la
formacion de los equipos, en particular através de la oferta académica del Instituto Nacional de
Formacion Docente: “Con un equipo del instituto al que le insisti mucho que se transformaray
pudiéramos trabajarlo, uno de los temas prioritarios donde pusieron mucho el acento fue la
evaluacion”, sostiene ladirectora.

Otro de los elementos que se destacan es la cultura de valoracion del dato, que
algunos autores lo entienden como un subproducto del liderazgo directivo (Schildkamp & Kuin
Lain, 2013). Un signo elocuente de ello es que las tres entrevistadas recordaron aspectos (a
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grandes rasgos, similares) de los reportes generados a partir de los dispositivos de evaluacion
externa. Por ejemplo, sobre el reporte de Autoevaluacion Institucional 2018, la directora decia:
“El clima institucional los estudiantes lo percibian como bueno/ muy bueno. Viste que ahi se
preguntaba el tema del prestigio. (...). Después, la formacion recibida la habian destacado. Lo
que modificarian es el régimen académico (...). Ponderaban la formacién de los profesores”. Por
su parte, unade las docentes sefialaba que “uno de los puntos mas salientes eran las relaciones
gue podian establecer con sus docentes. Es como que sentian que podian preguntar, que podian
acercarse al docente” (docente, E1).

Otro de los elementos que caracteriza a este instituto es que no s6lo tomaron como
fuente de datos los reportes evaluativos, sino que recurren a distintas fuentes deinformacion
para recolectar evidenciaacercade lainstitucién. Por ejemplo, al preguntarle cdémo habiatomado
la decision de priorizar el trabajo sobre los criterios de evaluacién con sus docentes, ladirectora
explico que examind los resultados de los estudiantes en las diferentes materias: “Eso lo analicé
mirando resultados de mesas de examenes, resultados de evaluaciones parciales, alto indice en
algunas materias de recursantes (en algunas materias, no son muchas, pero en Inicial y en
Primaria, tenés la misma cantidad de recursantes
que de cohorte). Eso no puede ser. Algo esta mal”. Segun ella, fue la mirada atenta sobre
distintas fuentes de informacion lo que le permiti6 proponer a los docentes (en particular, a
algunos que tenian mayores dificultades) la organizacion de encuentros en los que se trabajaran
instrumentos, estrategias, modalidades de evaluacion.

El hecho de que las tres entrevistadas estuvieran de acuerdo con laimplementacion de
las evaluaciones habla de un marco cognitivo favorable aluso de la evidenciaque surge a partir
de ellas. Una de las docentes es contundente al respecto: “De alguna manera, es para que
pongamos las barbas en remaojo, cuando algo no estamos haciendo bien (...). No sé, del error se
aprende”. Laotradocente va mas a fondo: “Nosotras hablamos antes con las alumnas (...), les
dije la importancia, porque era una oportunidad para todos. Y que no habia que tener miedo a
gue nos evaluaran, porque se ahi iba a salir si mi trabajo erabueno o no”. De este modo, no sélo
en el instituto docentes y directivos estaban de acuerdo con la implementacion (de las tres
evaluaciones) sino que también colaboraron en el proceso de sensibilizacion con las estudiantes
gue se resistian a participar. Esta valoracion de la evaluacion no puede menos que tradu cirse en
la valoracion también de los reportes producidos como consecuencia de ellas: “Para mi, es una
oportunidad. Sino evaluas, no sabés donde estasparado. (...) No sabés lo que pasa aca adentro

ni en ningun lado”.
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Asi como una manera de apropiarse de la informacién es asociarla con creencias
preexistentes, otro modo —que mencionamos anteriormente— es tomar como personal un dato
que tiene que ver con lo general. Mientras que algunas personas ignoran total o parcialme nte los
reportes, otras extrapolan incorrectamente informacion que deberia ser leida en un plano
general. En este sentido, unade las docentes de este instituto comenté que no sélo ella “se vio
a si misma” en el reporte de resultados de Ensefiar 2017, sino que otros colegas también lo
habian hecho: “Por ejemplo, el de Inicial, Naturales, Lengua... Viste, esas materias con mas
contenido, que son las que mas recursantes tienen, todos empezamos a pensar algunas
estrategias”. Es decir, como hemos visto, determinadas caracteristicas individuales (docentes
auto-motivadas a hacer algo a partir de la informacion recibida, en funcién de su propio marco
cognitivo) son uno de los elementos que condicionan positivamente el uso de laevidencia.

Mas alla de estas iniciativas positivas, es importante matizar los hallazgos. A propésito, y
en linea con muchas investigaciones que indagan sobre la valoracion que se le daa la evidencia
gue confirma las propias creencias (Coburn, 2001) una de las docentes decia que, si bien no
recordaba todo el reporte, sirecordaba que en él se reflejaban los problemas que habia en el
instituto (faltade espacio, superpoblacion de estudiantes, aspectosamejorar como las relaciones
entre docentes): “Eso se veia (...). Es lo que se reflejaba ahi, que es la realidad”.

A diferenciade lo que ocurre en otro caso (como se vera luego), en este instituto no
hubo una presentacion formal de los reportes, aunque si se discutieron con un grupo de
docentes del instituto: “La directora lo compartié por maily lo charlamos. Lo charlamos en una
reunién, en una reunioén chiquita, este... Si, lo charlé con un grupo”. (Docente, E1). Como se
indicé oportunamente, las dos docentes de este instituto los utilizaron luego de manera
individual en sus clases: “Si, algunas cositas que se recogieron ahi las comparti este afioen el
tallerinicial (...) Porejemplo, que los estudiantes (...) se quejancuando(...) el profesororientador
se retrasa; y que ahi salia el trato con el co-formador. Estas cosas yo las pude aprovechar este
afio para que ellos vayan viendo como se manejan las instituciones co-formadoras”. La otra
docente entrevistada, por su parte, indico que ellapudo verse reflejadaen el reporte de Ensefiar
2017y que, a partir de él, tomé algunas decisiones en su ensefanza: “Yo me vi (...). Entonces,
bueno, el siguiente afo, el afio pasado, traté de modificar algunas cosas”.

En general, lo que puede sostenerse, tanto por el intercambio inicial como por el
contenido de los relatos, es que se respiraen el E1 un ambiente de aperturay receptividad al
conocimiento. El fuerte perfil directivo, que estimulala formacion de sus equiposy la reflexion
sobre la préctica, se reflejaclaramente en el discurso de las otras dos docentes entrevistadas.
Una de ellas sintetiza esta forma de pensar y actuar: “Yo estoy tratando todo el tiempo de
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actualizarme, lo logro en mayor o menormedida(...). Yo tengo la responsabilidad de enseniarie
a esta alumna que le va a ensefar a chicos que dentro de veinte afios no sabemos de qué van
a trabajar”. Y concluye con una autocritica: “Tenemos que nosotros cambiar la cabeza para que
estas alumnas salgan mejor formadas”.

La receptividad alos reportes no impidioé que hubiera ciertas criticas alas evaluaciones o
al trabajo del Ministerio. En relacién con ello, la directora sostenia que, si bien entendia la
necesidad de estandarizacién en evaluaciones nacionales, realmente hubiera sido positivo que
funcionarios del Ministerio acudieran al instituto a ver qué es lo que realmente hacen y en qué
condiciones lo hacen: “Hay asesores, equipos técnicos en los ministerios. (...) Uno trata de
compilar acciones, pensando “bueno, en algin momento, cuando tengamos que mandar...". A
mi me hubiera gustado que vengan, que vean que los profesores trabajan con la mitad de los
estudiantes en el pasillo. La realidad”. Por su parte, una de las docentes, si bien estaba de
acuerdo con las evaluaciones implementadas, creia que también deberian implementarse al
momento en que el instituto recibe a los estudiantes, para tener un punto de partida con el que
comparar: “Cémo son los alumnos que recibimos (...). Haria un estudio de la trayectoria”.
Finalmente, la otra docente entrevistada (también de acuerdo con las evaluaciones) agreg6 que
lo que haria falta, sobre todo, es evaluar a los profesores de los futuros docentes: a los
formadores de formadores. Si bien no es uno de los factores que surge en todos los casos, una
idea a explorar a futuro se relaciona con que esta aceptacion de la evaluacion puede verse
asociada a un sentido de responsabilidad por los resultados de aprendizaje de sus
estudiantes: si los estudiantes no aprenden, son ellas las que tienen que modificar sus
estrategias de ensefianza. Segun una de las docentes: “Tenemos que nosotros cambiar la
cabeza para que estas alumnas salgan mejor formadas. Y si no estan formadas, hay que
formarlas. (...) Si a ellas les va bien, a mi me va bien. O sea, sitodos tienen problemas, yo tengo
problemas”.

En sintesis, este instituto condensalas caracteristicas clave que la literatura asocia con
mayor uso de evidencia: liderazgo o conduccién directiva, colaboracion docente, cultura de
indagacion o un marco cognitivo afin aello son algunas de estas caracteristicas.

e Instituto privado de grantamarfio en zona sur (P1)
El P1 es un instituto privado que cuenta con alrededor de mil alumnos y un plantel de casi
180 docentes. Cuentacon el cien por ciento de subvencién paraseis de las ocho carreras que
se dictan en él. Al ser religioso, depende del obispado que le corresponde territorialmente.

En lo querespectaa las evaluacionesimplementadas, o que se recoge de las entrevistas
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es que: (a) tienen un vago recuerdo de la Evaluacion Integral 2013-2014; (b) hicieron un fuerte
trabajo de sensibilizacién con los estudiantes, para garantizar alta participaciéon en Ensefar 2017,
(c) baja participacion de docentes en Autoevaluacion Institucional 2018.

En el caso de laimplementacién de Ensefar 2017, ladirectora de este instituto es de los
pocos directivos entrevistados que refieren a la capacitacion realizada por la Secretaria de
Evaluacion Educativa para informarlos sobre el dispositivo y compartir estrategias de
sensibilizacion para activar la participacion de los estudiantes.

Por otra parte, la recepcién del reporte condujo a que enseguida lo analizaran y
planificaran nuevas acciones a partir de él. Segun palabras de la directora: “ Si, hicimos un trabajo
interno, porque losresultados que arroj6 el operativo nos sirvié (sic) de insumo para, por ejemplo,
plantearnos los objetivos institucionales de este afio”. Y lineas mas abajo, agrega: “...a nosotros
nos sirvié para saber donde estabamos parados”. Incluso en una de las materias, no sélo el
reporte, sino que todos los documentos producidos por el Ministerio de Educacién sobre dicho
dispositivo fueros utilizados como material de anélisis.

Menos util para este instituto parece haber sido el aporte del informe de Autoevaluacion
Institucional 2018. Para la directora, “sentia que tenia que cumplir con lo que me estaban
preguntando, pero que nole iba a dar utilidad (...). Cuando organizamos la plenaria de este afio,
del 2019, tomamos los resultados del operativo Ensefar, y reflexionamos sobre, eh..., la
Autoevaluacién, peromas que eso no te puedo decir porgue no fue nuestro norte”.

Una gran diferencia con el instituto analizado anteriormente es que el reporte de Ensefiar
2017 (que es al unico que, finalmente, le asignaron importancia) no fue distribuido por correo
electrénico entre los docentes, sino que fue compartido en unareunion plenaria a principios del
afno académico, en la cual se analizaron cada unade las variables del reporte.

Como consecuencia del analisis —en el que, segun las entrevistadas, se revelaban
problemas de alfabetizacion académica—, se armaron grupos de profesores interdisciplinarios
para disefiar juntos précticas de ensefianza orientadas a ello. También hicieron lo mismo con el
areade evaluacion de aprendizajesy con el mejoramiento de las técnicas de estudio. En palabras
de la docente entrevistada, lo que se dijeron fue: “Ahora, ¢, qué hacemos con esos resultados?
¢ Modificamos nuestras practicas de ensefianza? Dale, las modificamos. Hacemos algunos
proyectos”.

¢, Qué factores, de aquellos que condicionan el uso de la evidencia educativa, se
encuentran en este instituto? En primer lugar, se destaca una marcada culturade uso de la
evidencia. Un ejemplo interesante proviene del andlisis de las guias de observacién, en las

cuales se relata que, mientras el entrevistador se acomodaba para empezar la entrevista, la
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directora encendia la computadora y abria los archivos que le servirian de insumo para
responder. De hecho, méas tarde, cuando en un momento se le preguntaa ella en qué medida
cree que los resultados de Ensefiar 2017 reflejan la realidad de su institucion, la directorase
coloca sus anteojos, mira la pantalla de la computadora y lee datos del reporte, para apoyar su
argumento (através del cual sostiene que efectivamente si se reflejala realidad de su institucion).
Esto se monta sobre una serie de medidas que toman anualmente pararecolectar y sistematizar
datos, y generar informacion util, tal como veremos en unos parrafos mas adelante.

Otra de las cuestiones que surge es la relevancia que le otorgan al trabajo en equipo:
“Estamos trabajando mucho en todo lo que tiene que ver las practicas docentes, y... hacemos
reuniones periodicas con los profesores y fortalecemos toda esa area. Eh... yo trabajo también
en la parte pedagdgica... (...) Bueno, nos complementamos mucho en el equipo” (directora). La
vicedirectoratambién hizo referencia a instancias de trabajo en equipo institucionalizadas: “...a
principio de afio, aparte de la plenaria, se hace una reunién donde empezamos a trabajar y
empezamos con la proyeccién de cuales son las metas, cuales son los objetivos del afio: qué
para fortalecer, qué paratrabajar (...), en qué vamos a tratar de poner el 0jo, todos en términos
institucionales, macro. Se hace otra a mitad de afio de evaluacion de esas cuestionesy de lineas
de accion, y otra a fin de afio”.

La autonomia paraproponery llevar adelante propuestas es otro rasgo que aparece en
esta institucién. En la entrevista, una docente cuenta que en el trabajo con el proyecto
institucional “era tan abierto y tan participativo, que las cuestiones que se abordaban tenian que
ver con (lo) que uno pudiera ;no?...este...proponer. (...)”. Como hemos visto, éste es un punto
importante, ya que si los docentes y/o el personal directivo no se auto-percibe con capacidad
para tomar decisiones, la evidencia tiende a ser sub-valorada (Bertrand & Marsh, 2015;
Wohlstetter et al., 2008).

Quizas este instituto es el paradigmatico en cuanto a generacion de datos internos,
sistematizacion y utilizacion para la mejora, sumando a las multiples fuentes de informacion
con la que contaban. Utilizando diversas herramientas tecnoldgicas y apuntando a recolectar la
mayor cantidad de respuestas posibles en una poblacion de estudiantes preestablecida,
implementaron una encuesta que sirvié de insumo para contar con un diagndstico sobre el
espacio de las practicas, a partir del cual se disefiaron cuatro estrategias de intervencion. A partir
de la conviccién de que el espacio de la préactica es el eje de la formacidén docente, utilizaron los
datos arrojados por la encuesta para delinear, como hemos dicho, cuatro estrategias: en primer
lugar, la construccién de un reglamento institucional para las practicas; en segundo lugar, la
configuracion de unared de escuelas, paraevitar que sean los estudiantes quienes busquen los
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espacios de realizacion de practicas (es decir, lapromocién de un vinculo institucional); en tercer
lugar, una mayor articulacion entre los espacios de practicay las carreras, lo cual se trabajé en
encuentros con los miembros de distintos departamentos; y por altimo (y esto surge no sélo de
las encuestas sino también de analizar los planes y de observar clases), la necesidad de
fortalecer el rol del docente orientador que, segun sostienen, esta complementa desdib ujado y
es muchas veces “nocivo o contraproducente” (vicedirectora).

Otro de los rasgos que aparece es lo que mencionamos anteriormente como sentido de
pertenencia (o, como llaman algunos autores, tener una mision y visibn compartidas). Al
respecto, una de las docentes entrevistadas refiere que para la elaboraciéon del proyecto
institucional existian lineas pre-acordadas “respecto de... qué era ensefiar, aprender y evaluar
en el instituto”. Incluso —continda el relato— se intentaba romper las divisiones y distintas
identidades que suele haber entre las distintas carreras, no s6lo sumando a docentes sino
también a estudiantes.

Como hemos dicho, los marcos cognitivos encuadran las decisiones sobre un mayor o
un menor uso de evidencia. En este instituto, las entrevistadas muestran proclividad a la
implementacion de evaluaciones externasy en general ala produccién de evidenciaque colabore
en la toma de decisiones. A propdsito, cabe recordar lo que mencionamos antes sobre el trabgo
de sensibilizacién que realizo el equipo de conduccion con los estudiantes para convocarlos a
participar de Ensefiar 2017 que, segun la directora, se tratd del unico dispositivo externo “real’.
Al respecto, quizas vale la pena agregar que es probable que el hecho de estar satisfechos con
los resultados (se ubicaban por encimade la media nacional) haya incidido positivamente en su
valoracion del dispositivo (Coburn, 2001; Coburn & Turner, 2012). La vicedirectora, a su vez,
sostuvo: “Amime encantariaque me evallen”. Es natural, entonces, que sialguien es tan abierto
respecto de la posibilidad de la evaluacion, también entonces valore los datos que surgen de
ella.

Finalmente, también aqui hay algun indicio de una alta responsabilizacion por los
resultados de los estudiantes. En relacion con esto, la docente entrevistada manifestaba que
estaban contentos por los resultados obtenidos porque “uno se hace responsable de, de lo de
uno, ¢,no?”.

Al igual que ocurria en el caso del instituto anterior (E1), la buena predisposicion y
proclividad a la implementacion de evaluaciones externas no les impide ser criticos con algunos
aspectosde ella. La directora, por ejemplo, se quejaba de que el reporte conlosresultados habia
sido enviado “un afio después” y que, ademas, “no habian sido evaluados mas”, lo que era

decepcionante porque “un informe del Estado es muy importante”. En relacion especificamente
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a Ensefiar 2017, se percibiaciertamolestiapor no poder acceder a los cuadernillos de evaluacion
(algo tipico en evaluaciones externas estandarizadas, para garantizar comparabilidad en el
tiempo). También se menciond el hecho de que se trataba de una “evaluacién extremadamente
larga” y que, como Escritura era la ultima seccion, los estudiantes no la habian completado
producto de su cansancio. Mas alla de la critica, una observacion tan analitica sobre la
informacién que se presentabaen el reporte es elocuente acerca de larelevancia del dispositivo
y del reporte en el seno de la institucion. También esta directora, al igual que en el instituto
anterior, pidié que se evaluase a los docentes formadores del instituto.

Otra de las frustraciones tenia que ver con los inconvenientes que se presentaron al
cargar datos en la plataforma virtual de Autoevaluacion Institucional 2018, lo que termind
desalentando la participacién.

Entre los pedidos que aparecen, es interesante que pareceria haber coincidencia entre
las entrevistadas en este instituto en que es necesario ser mas exigentes con los futuros docentes
y con los docentes en ejercicio (lavicedirectora, por ejemplo, citacomo modelo el caso de Chile,
en donde después de que un docente desaprueba dos veces una evaluacion, se le retiene el
titulo). Quizés por tratarse de un instituto confesional, tienden atener una fuerte critica hacia el
trabajo de los gremios y, en general, hacia la politizacion de la formacion docente.

Al igual que en el caso anterior, existen aqui un numero de caracteristicas institucionales,
individuales y socioculturales que podrian explicar la mayor inclinacién al uso de los reportes

evaluativos producidos por el Ministerio.

e Instituto privado pequefio de zona norte (P4)

El tercer ejemplo bajo andlisis es un instituto privado de modalidad confesional,
parcialmente subsidiado por el Estado, relativamente pequefio. Estdubicado en la zona norte del
conurbano bonaerense. Atiende una poblacion de alrededor de 400 estudiantes y cuenta con un
plantel de 75 docentes.

En relacién con los distintos dispositivos de evaluacion implementados por el Ministerio
de Educaciéon Nacional, de acuerdo con el director, participaron la mayoria de los estudiantes y
de los docentes del instituto. En general, se percibe unaapertura a las evaluaciones, como se
puede observar en palabras del director: “...por una cuestion de... como te diria... de dinamica
institucional, nosotros siempre estuvimos abiertos a la posibilidad de serevaluados (...). Siempre
nos parecié muy positivo cualquier forma de evaluacion o acreditacibn como para poder mostrar
lo que uno esta haciendo también”. Ladocente entrevistadatambién revelaque las evaluaciones

fueron importantes para ellos y que estaban a la esperadel reporte de resultados: “Cuando lo
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hicimos, después estabamos "¢ Y cuando vienen? ¢ Y cuando viene el resultado? ¢, Y cuando nos
dicen? ¢ Me van a devolver “el 33% no comprende’? ¢ O me van a devolver algo que me sirva
para seguir trabajando, para seguir construyendo?”

Era de esperarse, pues, que en este instituto se utilizaran los reportes para extraer
evidencia relevante y a partir de ella desarrolla nuevas iniciativas: “Luego, en las jornadas o
reuniones de personal, o algo, se compartié el material, y a partir d eso se establecieron ciertas
lineas de trabajo para lo que seria este afio”, decia el director. Mas adelante, cuando se le
pregunté exactamente qué es lo que trabajarian como consecuencia del reporte de Ensefar
2017, respondié “sobre todo, la implementacion del uso de las tecnologias (...) el tema de la
alfabetizacion digital (...). Y después lo otro era la produccion de textos. Me acuerdo que
tenian...muchas dificultades con el tema de la lectura y comprension de textos”.

Es, en la reunién de planificacion anual, equipo directivo y docentes analizaron cuales
creian que eran los factores que los llevaban a estar fallando en eso. En general, habia
entusiasmo en la realizacion deltrabajo: “No me acuerdo cuél fue el espacio, perodijimos “Bueno,

[ 1]

miren, nos llegoé esto, ¢, qué hacemos? ¢ CoOmo trabajamos con esto? " ” (docente).

Dada esta situacion cabe preguntar, entonces, cuales, de los factores que se relacionan
con un mayor uso de evidencia, aparecen en este instituto.

Como primera medida, en las tres entrevistas realizadas en la institucion se percibe un

fuerte sentido de pertenencia institucional: “...tenemos como un sentido, digamos,
institucional, que va, digamos, en consonancia con lo que tiene el pensamiento de cada docente,
mAas 0 menos, digamos, no tenemos docentes conflictivos o que estén, digamos, en alguna
situacion, de extrema, digamos, oposicion con... ;:no? Todo se debate, se acuerda, se puede
conversar, (...)” (director). Estaidea de que “en este instituto hay un modo de hacer las cosas”
—marcado por el director—también aparece en palabras del secretario y de la docente.

Otro de los elementos que claramente se destacan es el liderazgo directivo, no solo
implicitamente sino explicitamente, dicho por los entrevistados. La docente entrevista lo

manifiesta con claridad: ““La verdad que mmm... habiendo trabajado en otros institutos, te puedo
decir que acaes todo muy construido, y todo muy consensuado entre todos los que participamos.
(...) Y la verdad que, en ese sentido, eh, bueno yo creo que es un poco mérito del director en
particular”. En relacidn con esto, ladocente comentaba por ejemplo el rol del director en facilitar
el proceso de elaboracion del proyecto institucional, que es construido en conjunto y en donde la
palabra de todos, incluido el personal de maestranza, tiene valor.

También aparece en este instituto la colaboracién entre colegas para cuestiones

pedagdgicas. Uno de los ejemplos de ello lo da también la docente, quien -refiriéndose al bajo
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nivel académico y sociocultural de las ingresantes al instituto—, relaté que tuvo que desarrollar
junto con otros docentes “un nimero de configuraciones de apoyoy de andamiajesy lo tuvimos
que hacer transversalmente, institucionalmente y ya”.

El trabajo en equipo aparece en otro contexto, que también podemos relacionar con la
culturadeindagacion que caracteriza al instituto. En este sentido, en las entrevistas surge el
hecho de que cuenta con un pequefio departamento de investigacion y que en ocasiones entre
los docentes usan la informacién que van recolectando en las clases y a partir de ello se sientan
a pensar ideas: “Bueno, a ver qué conseguiste, a ver qué tenemos, qué hacemos con esto, para
doénde vamos, qué priorizamos (...) Creo que es medio un instituto que esta acostumbrado a
trabajar sobre el analisis” (docente).

Este tipo de exploracién es consecuente con el trabajo que luego hicieron con los datos
delreporte de Ensefiar 2017:“Ydespués, cuando llegaron los resultados... nosotros tenemosun
grupo de profesores como bastante inquietos en cuanto a "Bueno, vamos a hacer mas’ (...).
Bueno, también los resultados te muestran un montén de cuestiones que vos decis ~ ¢ Por donde
arranco? “. Entonces, la verdad es que los docentes, incluso ...todos, como decir, "Bueno, a ver,
dale mostrame qué llegd, veamos qué podemos hacer’. Pero eso nos habia pasado también con
las investigaciones internas que tuvimos...” (docente). En este ejemplo se ve claramente cémo
el hecho de que estuvieran acostumbrados a una modalidad de trabajo, de que no les resultara
extraiio manejarse con evidencia, se relaciona directamente con el uso que posteriormente
hicieran de los reportes evaluativos. De hecho, el punto sobre el perfil investigativo del instituto
también aparece en la entrevista con el secretario.

Tanto en las guias de observacién como en las entrevistas se verifican indicios de una
infraestructurade apoyo solida y fluidos circuitos de comunicacion. En cuanto a lo primero, lo
mas obvio es mencionar la existencia de computadoras, carteleras con actividades, mesas de
reuniones, un proyecto institucional accesible. También es importante sefialar el modo de uso;
en relacion con esto, cuando se le consult6 al director por algunos detalles de los resultados de
Ensefar 2017, él con facilidad accede alos datos, que los tenia abiertos en su computadora. En
cuanto a lo segundo, en las tres entrevistas se mencionan los mails frecuentes entre el equipo
directivo y docentes, y entre docentes.

Mas alld de las investigaciones que realizan, se abastecen con multiples fuentes de
informacion. En palabras de su secretario: “Ademas de las herramientas que manda el
Ministerio, tenemos las propias”. No se conforman solamente con el monitoreo externo, sino que

también buscan desarrollar s propia formade medir.
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Un ultimo elemento que destacar es, naturalmente, el marco cognitivo de los actores
-ya hemos visto la predisposiciéon hacia la evaluacion-y la capacidad técnica con la que
contaban. Sobre esto Ultimo, es interesante el testimonio del secretario, quien manifiesta estar
acostumbrado al tipo de datos ya que en su otro trabajo (en un colegio) suele trabajar con el
reporte de las evaluaciones Aprender (las que se aplican en primaria 'y secundaria).

Finalmente, es importante sefialar que la aceptacién general de la evaluacion externa no
implicéd que estuviera exentade criticas. Dos cuestiones surgieron en este instituto: por un lado,
la necesidad de realizar evaluaciones disciplinares; por el otro, la falta de continuidad de politicas
de evaluacion educativa en el pais. En relacién con esto, la docente entrevistada sostuvo “...me
parece que no tenemos que abandonar la especificidad de cada unade ellas, por lo menos para
los profesorados de educacion secundaria, que son areales”. Respecto ala falta de continuidad
de las politicas, puntualizé: “es lo que nos pasa en Argentina, viene el que sigue y estaba muy
bueno el dispositivo, pero no se us6 mas nada mas que porque lo hizo el anterior”. Recordemos
gue este punto ya habia sido resaltado por otro instituto de alto uso de evidencia evaluativa.

8.4.2 Institutos que con bajouso de laevidenciaevaluativa

Con el objeto de contrastar los casos recién descritos en profundidad, vale la pena
examinar algunos rasgos tipicos del Unico instituto, de los ocho analizados, en los que ninguno
de los entrevistados hace referencia ni a procesos internos ni a procesos externos de produccion
de evidencia a partir de los cuales se reflexiona y, eventualmente, se toman decisiones
orientadas a la mejora. El propésito del andlisis sera, como en el caso de los institutos que
funcionan en base a evidencia evaluativa, identificar factores que aparecen como condicionantes

de ello.

e Instituto estatal pequefio de zona sur (E3)

En este caso, estaremos analizando un instituto estatal ubicado en la zona sur del
conurbano. Para tratarse de una institucién estatal, la cantidad de alumnos que asisten —160-
es muy baja. Los docentes suman 60.

En relacion con las evaluaciones implementadas por el Ministerio de Educacion de la
Nacién, hay unvago recuerdo de la Evaluacion Integral 2013-2014. Las ultimas dos evaluaciones
si aparecen en los registros de las tres entrevistadas.

En cuanto a Ensefiar 2017, la participacion de los estudiantes y docentes fue menor ala
de Autoevaluacion Institucional 2018. Segun palabras de la directora: “La hicieron bien los

alumnos (Autoevaluacion Institucional 2018). Me acuerdo que se los citaba y respondieron. No
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fue como la de 2017, que fue mas complicada. Esa no les gusté tanto, estaban medio
disconformes. Es mas: creo que de magisteriono la hizo casinadie, la hicieron sélolosde Inglés”.
Fortaleciendo este argumento, una de las docentes entrevistadas fue mas critica con las
evaluaciones, especificamente por ser unainiciativa proveniente del Ministerio de Educacion de
la Nacion y no de la provincia: “Deberian estar a cargo de las provincias (las evaluaciones),
porgue conocen mas el territorio. Esas evaluaciones externas nacionales tan macro, creo yo, se
desdibuja lo que es el contexto y el conocimiento del territorio, entonces es como una evaluacion
pensada desde un escritorio o visto desde la realidad que puede ser la ciudad de Buenos Aires”.

Tampoco hay evidencia de que se hubiera utilizado alguno de los reportes de las
evaluaciones enviados por el Ministerio: “Se podria haber dicho: "Bueno, a partir de la
autoevaluaciéon que hicimos el afio pasado, este afio queremos trabajar tales cosas’. No hubo
nada de eso”, relatauna de las docentes entrevistadas.

¢ Hay condiciones institucionales, individuales y contextuales que pudieran estar
explicando esto? Al igual que en los otros casos, intentamos analizar la preguntaatravés de las
distintas dimensiones exploradas en el marco tedricoy las que agregamos a partir del andlisis
empirico.

En primer lugar, un elemento que se destaca es la ausencia de un liderazgo
pedagdgico que seareferente no sélo para el uso de evidenciasino para el fortalecimiento de
otros aspectos clave que pudieran incidir en el uso de evidencia (como la colaboracién entre
docentes). Unade las docentes entrevistadas relata, por ejemplo, que hay, en este sentido, una
fuerte diferenciaentre las nuevas autoridades y las autoridades anteriores del instituto: “Ahora,
con el cambio de gestidon, me parece que se ha puesto el acento un poco mas en algunas cosas
burocraticas y administrativas, y un poco lo pedagégicoy la posibilidad de construir con otros se
esta dificultando”. Mas adelante, al hablar del uso de los TAIN, retomala cuestion de la falta de
liderazgo: “Donde no hay voluntad institucional... Las autoridades marcan un monton, quiérase
0 no. Y si no hay voluntad institucional, ese espacio -que es costoso, como todos los espacios
colectivos- se desarma’.

Las escasas posibilidades de trabajo en equipo o de colaboracion entre los docentes
es otro de los aspectos a destacar. Al hablar de decisiones que se toman, una de las docentes
entrevistadas responde: “Después se socializan, pero no tenemos tantas posibilidades de
reunirnos. Si, uno se entera lo que se construyo o te notificas en el libro de actas”. Por su parte,
otradelas docentesvinculaesa falta de colaboracion al tamafio delinstituto, algo que uno podria
asociar a una mayor interaccion y conocimiento entre sus integrantes: “También lo que le pasa

a este instituto es que es un instituto chiquito. y, con esto de que es a la noche, hay poco espacio
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de encuentro informal entre profesores. En otros institutos con mas carreras, te pasa que estas
en la sala de profesores cinco minutos y te cruzas con otra gente y charlas y decimos “hagamos
algo en contra de”o “charlemos sobre esto’.

La faltade infraestructura de apoyo surge inmediatamente. En el recorrido visual del
instituto, no se observaron grillas horarias ni cartelera de actividades; no hay computadoras para
uso del personal ni espacio para reunirse. En las paredes hay retratos. Ademas de lo recogido a
través de las guias de observacion, este tema aparecio en las entrevistas: “Este instituto tiene
una cosa como bastante mas individual; no hay sala de profesores, de hecho. Te cruzas con
pocos profesores, entonces este tipo de cosas suelen como pasar asi desapercibidas, porque
NOs conocemos poco. (...). No nos conocemos, no Nos cruzamos Yy posiblemente esto también
sucede entre los alumnos. Para sumar dificultades, la directorarelata que el instituto comparte
biblioteca, laboratorios, patio, aulas, escritoriosy despachos con el nivel secundario que fun ciona
en el mismo edificio.

El proyecto institucional no es relevante ni estd actualizado. Cuando se le pregunta
ala directora si los docentes conocen el proyecto, responde “Si, mas o menos saben, habria que
empaparlos un poquito mas”. Por su parte, una de las docentes sostiene que directamente no
hay proyecto institucional: “¢ La verdad? No.” Mientras tanto, la otra docente entrevistarefiere a
gue hay un proyecto que buscamejorar la articulacion entre los niveles.

Como se puede ver con este ejemplo, otrade las cuestiones que surge eslas dificultades
de comunicacién que hay entre el equipo directivo y los docentes. De hecho, laentrevistaalas
dos docentes se hizo el mismo diay, basandonos en la descripcion de unay de la otra, daba la
sensacion de que ambas hablaban de instituciones diferentes. Este punto se vincula con la falta
deidentidad institucional: “Probablemente hay un proyecto institucional escrito porque eso es
medio obligatorio para todas las instituciones, pero si vos me decis un proyecto institucional que
une a todos los profesores, que estamos en pos de esto, que construimos juntos, no. No, de
hecho, esto es algo también que la nueva gestion esta destruyendo de a poco” (docente).

Como hemos visto, los marcos cognitivos y las caracteristicas de la informacion
pueden condicionar positiva o negativamente el uso de evidencia, en este caso, evaluativa. En
un extracto de la entrevistaa la directora, vemos como su idea sobre el emisor (el Ministerio de
Educacion) pudo haber influido negativamente en las ultimas dos evaluaciones implementadas:
“Cuando cambi6 elgobiernoyaen 2017 era una cuestién medio politica, ¢ viste? Como que veian
que iban a ser juzgados, que iban a ser cerrados, una cosa asi”. Y continud: “Aca algunos
profesores medio politizados decian: “"No la hagan, no la hagan. ¢ Por qué la tienen que hacer?
No la hagan™. En la misma linea se puede leer el testimonio de una de las docentes, quien
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criticaba las evaluaciones, entre otras cosas, por su tendencia ahomogeneizar: “No es que digo
gue no tienen que estar, pero entiendoy apoyaba todas las criticas haciala evaluacion, por eso,
por como estaba construida y por las decisiones que se iban a tomar después”.

Mas alla de las criticas a las evaluaciones implementadas por el Ministerio de Educacion,
tampoco en el instituto hay evidencia de que se utilicen otras fuentes de informacion para
tomar decisiones: “No nos convocan. Solo entregamos las notas y ahi cada profesorhace una
evaluacién”, sostiene unade las docentes entrevistadas. Y agrega: “Lo mismo con la jornada de
autoevaluacioén. Yo les digo que ni siquiera me acuerdo cuando fueron, tuvieron muy poca
relevancia, probablemente no fueron los viernes que es cuando yo trabajo aca, por eso no
participé. Son como cosas que pasan en el instituto y no mueven mucho nada, me parece. En
este instituto”. Es interesante que al finalizar su oracion agrega “en este instituto”, porque, segin
su experiencia en otro instituto, hay otras formas de trabajo mucho méas enriquecedoras.

En sintesis, como se puede ver, no sélo no se han utilizado reportes evaluativos, sino que
tampoco hay indicios de que la institucién apoye su recepcion, apropiacion y utilizacion. En el
recorrido que hicimos con los datos extraidos de la guia de observaciény de las entrevistas,
algunos factores contextuales, institucionales e individuales podrian estar explicando esta
situacion.

8.5 El uso de evidencia evaluativa: algunas consideraciones de contexto

Para analizar los resultados tanto dentro del marco en el que se implementaron las
evaluaciones que produjeron los reportes-insumo de evidencia, como dentro del contexto
especifico en el cual se realizaron las entrevistas (segundo semestre de 2019), es necesario
tener en cuenta algunas consideraciones.

En primer lugar, la primera evaluacion (Evaluacion Integral 2013-2014), como hemos
visto, fue realizada durante el ejercicio de la presidencia de Cristina Fernandez de Kirchner.
Recordemos que fue bajo la presidenciade su marido, Néstor Kirchner, que se sanciond la Ley
de Educacion Nacional, que estipulala necesidad de evaluar el sistema educativo (ver Capitulo
6). Las dos evaluaciones nacionales siguientes del sistema de educacion superior (Ensefiar 2017
y Autoevaluacién Institucional 2018) fueron realizadas bajo la presidencia de Mauricio Macri;
mientras que para la época de implementacion de Ensefiar 2017 (octubre 2017) el presidente
aun contaba con unaimagen positiva alta, la situacion ya era muy distinta en 2018, cuando se
implemento el dispositivo de Autoevaluacion Institucional 2018.

En segundo lugar, las entrevistas fueron llevadas a cabo en plena campafa electora
presidencial y en un contexto econémico de extrema incertidumbre y altisima vulnerabilidad
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social. La pobreza volvio a alcanzar cifras récord (por encima del 34%) y volvid a subir el
desempleo (Instituto Nacional de Estadisticas y Censos, 2019). Las elecciones primarias —que
dieron ganadora a la formula de la oposicion, integrada por Alberto Fernandez y Cristina
Fernandez de Kirchner- sumieron a la sociedad en aun mayor incertidumbre durante todo el
periodo de transicién (agosto — octubre de 2019). Finalmente, el nuevo gobierno, liderado por el
Dr. Fernandez, asumi6 el mandato el 10 de diciembre de 2019.

Si bien en general es dificil obtener entrevistas, el contexto de enardecimiento social no
coadyuvol a la tarea, y cierto pesimismo y critica generalizada tinid muchas de las conversaciones
(tanto on como off-the-record). Mientras que algunas criticas se basaron mas en una cuestion
educativa especifica (“4, Como hacés para empezar de cero si en tercer afio ya tienen que
practicar y tienen que ensefiar eso que no aprendieron nunca? ¢Como no querés que la
educacion sea un desastre? Se plantea permanentemente. No hay comprension de texto. En el
curso de ingreso hacemos hincapié en eso, pero son muy pocas semanas. Es muy triste”,
manifiestauna profesoradel P4), otras apuntaron a cuestiones socioculturales. Para su andlisis,

las dividimos en tres categorias.

Tabla 41. Criticas identificadas en el discurso a los entrevistados.

Codigo Individuos Menciones
Critica al sistema educativo 1 1
Critica de tipo sociocultural 2 3
Critica de tipo politica 5 9

Fuente: Elaboracion propia.

Estos datos lo que nos muestraes que, por un lado, es dificil analizar el uso de evidencia
en una institucién educativa sin entender el contexto; por el otro, sobre todo al identificar que la
mayoria de las criticas son de tipo politico, que el discurso del uso de la evidencia evaluativa y
de las evaluaciones en general esta, al menos en el contexto argentino, altamente ideologizado.

Como todo hecho politico, la evaluacion no esta exenta de defensores y detractores, que
juzgan al instrumento de politica educativa desde un lente ideoldgico. Ya Althousser (1988),
sefialé la innegable impronta ideoldgica que tiene cualquier institucion estatal (una politica, un
programa, una organizacion). Mas alla de qué contenido ideoldgico hayan tenido, desde sus
disefios e intencionalidades, los distintos dispositivos de evaluacion, algunos de los entrevistados
parecian tener una postura politica clara, y en su relato discursivo intentaron explicitamente

vincular cuestiones ideoldgicas y politicas con las evaluaciones implementadas. Un director, por
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ejemplo, hizo mencion a un tema que aparecio en algunos medios de comunicacién y que, para
algunos sectores, parece ir de la mano como es la idea de evaluaciones estandarizadas como
mecanismos de opresién de organizaciones externas:

“Losregimenes de evaluacién nacional o provincial son siempre acuerdos que tienen que
ver con organismos internacionales, con alguna demanda de organismos internacionales
relacionadas con deudas que son afectadas a determinados sectores”

(director, E2).

Este directivo desconocia el dispositivo implementado en 2013-2014 durante el
kirchnerismo, por lo que su mencién hacia alusién a los dos dispositivos implementados durante
el gobierno de Macri. Lejos estade los fines de estatesis ahondar en estos temas (s6lo sefialar
gue ningun documento institucional refiere a apoyos o pedidos de organismos internacionales;
es mas, la funcién evaluativa est4 propuesta por ley nacional, como ya hemos visto, y los
dispositivos especificos fueron aprobados por el Consejo Federal de Educacion, es decir, por las
24 jurisdicciones del pais); sin embargo, es importante notar que resabios de lainfluenciade los
organismos en la década del 90 contintian tifiendo el discurso de una gran parte de los docentes
y que eso afectala implementacion de politicas educativas y de fomento de uso de la evidencia
en la actualidad.

En otro orden de cosas, la critica politica se ubic6 también en torno a una demanda de
financiamiento y recursos, con el objetivo de “evitar malos resultados”, tal como sugiere el

siguiente docente:

“En una época llegaban donaciones de libros, habia capacitaciones, porque es muy facil
decir “en esta institucion los profesores no todos manejan las TIC, bueno peeeero, ; y? ; Cuantos
cursos de TIC ofreciste para después poder obligar al profesor a hacerlo ?”.

(docente, E4).

Es decir, no se niegala importancia de la evaluacion, pero se la asocia a no haber tenido
las condiciones necesarias para poder desarrollar la tarea que es objeto de evaluacion.

A las criticas politicas generales al gobierno de turno, se suma un tema en particular,
vinculado con la politica de evaluacion educativa: el uso que potencialmente el gobierno haria de
los resultados. Dado que este tema fue mencionado reiteradas veces, se hizo un anélisis aparte
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(ver Tabla 42). Este tematiene una connotacion politica, pero también tuvo implicancias directas

en la implementacién de la politica evaluativa de la gestion macrista.

Tabla 42. Actitud frente al uso de los resultados evaluativos.

Codigo Individuos Menciones

Desconfianza sobre el uso de los resultados 6 7
evaluativos por parte del gobierno

Fuente: Elaboracion propia

Laasociacion, en elideario publico, delgobierno de Macri con politicas de corte neolibera
disparé la creenciade que las evaluaciones tenian un triple fin: por un lado, establecer rankings
de acuerdo al desempefio de cadainstituto; por otro, funcionar como herramienta que determine
gué institutos de formacion docente deberian clausurarse o dejar de recibir contribuciones
estatales; finalmente, establecer qué docentes se encontraban aptos para comenzar el ejercicio
de su profesidn y cuéles no.

Respecto del primer punto, cuando se le pregunt6 al director de un instituto estatal grande
de zona sur en qué medida las autoridades les habian informado sobre el uso de los resultados

de las evaluaciones, su respuestafue:

“En realidad, con eso se hacen los famosos rankings”.
(director, E2)

Un punto notable es que en los documentos institucionales colgados en la pagina web del
Ministerio de Educacion no sélo no figura ningin ranking, sino que ademas se explicitan los
objetivos formativos de las evaluaciones. Tampoco hasta al momento han salido ala luz rankings,
ni oficialmente ni en los medios de comunicacion. Fundamentalmente, como se ha visto, la
elaboracion de rankings de instituciones educativas y/o de estudiantes esta prohibida por ley
nacional.

Respecto del segundo punto —el miedo al cierre de institutos—, una directora de un
instituto privado muy pequefio puso en palabras su miedo a la pérdida de recursos para

sostenerse:
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“Estabamos también en una situacion muy temerosa porque se ponia en juego todo lo
gue tenia que ver con la subvencién, entonces, eh.”
(directora, P3)

Una cuestion interesante es que el gobierno nacional no tiene potestad para cerrar
institutos ya que, como hemos visto, los institutos de formacion docente dependen de las
provincias y de la ciudad autbnoma de Buenos Aires. Sin embargo, paralelamente a la difusion
de Ensefiar 2017, el gobierno de la ciudad autbnoma de Buenos Aires avanzé con la
promulgacion de una ley que crearia la Universidad de la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires
(UniCABA), que en un principio parecia que reemplazaria a todos los institutos de educacion
superior de la ciudad. Esto moviliz6 a cientos de docentes y ciertamente predispuso
negativamente a los cuerpos docentes y directivos de la ciudad de Buenos Aires. Finalmente, el
gobierno de la ciudad dio marcha atras con el proyecto inicial, y la universidad comienza a
funcionar en 2021, complementando las funciones que hoy tienen los institutos formadores de
docentes (Ley N° 6053, Ley de la Formacion Docente del Sistema Educativo y Creacién de la
Universidad de la Ciudad Autébnoma de Buenos Aires, 2018).

El tercer factor que condicionaba la percepcion de directivos, docentes y estudiantes
sobre las evaluaciones fue la idea de que los resultados tendrian impacto en la carrera de cada

uno de los futuros docentes:

“Pero lo mas importante fue la confianza que nos [las estudiantes] tuvieron a nosotras,
gue nosotroslesdijimos “Estonoles...nolesva aimpactara ellasen su nota,ensu...”. Porque...
todas tienen miedo a eso, "Uy, sime va mal’, “Si contesto mal’, “Si...". Yla verdad que... valoro
eso de las chicas, que tuvieron confianza, que ninguna se levanto y dijo “No, yo esto nolo hago’,
"No, esto me parece dificil’, no. Porque cuando dudan, cuando no te tienen confianza, ocurren
esas cosas”.

(secretaria, P3)

En sintesis, tal como podria suceder en cualquier otro contexto educativo, no es posible
analizar la apropiacion de los dispositivos de evaluacion en institutos de formacion docente de la
provinciade Buenos Aires ni el uso de los resultados de los mismos sin tener en cuentatanto la
realidad social y politica como los posicionamientos ideoldgicos preexistentes por parte de los

actores.
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Acaso por la lejania en el tiempo, el dispositivo implementado en 2013-2014 fue juzgado
desde un lente ideoldgico s6lo por uno de los entrevistados, como veremos luego. El restode las
menciones, de adherencia, indiferencia o rechazo alas evaluaciones, se relacionan con Ensefiar
2017 y Autoevaluacion Institucional 2018 -y los reportes producidos por éstas—, implementadas
durante el macrismo. Es sobre estos dos ultimos dispositivos que la mayoria de los actores hace

las lecturas a favor y en contra, muchos de ellos desde un posicionamiento politico definido.

8.3.1 Apropiaciénde politicas de evaluacion educativa en el territorio

Si bien han existido tres evaluaciones en institutos de educacién superior (ademas de las
evaluaciones de disefo curricular), las variaciones en la frecuencia (2013-2014,2017 y 2018),
tipo (autoevaluacion dos veces, evaluacién de desempefios una vez), nomenclatura (las tres
recibieron nombres distintos), probablemente hayan contribuido a la confusién que emerge en
casi la mitad de los entrevistados, tal como lo grafica el siguiente parrafo:

“Para los alumn... simal no recuerdo... O sea, esa fue paralos directivos y los docentes,

y hubo un momento que mandaron paralos estudiantes, pero que no era el mismo formato, era

una...hubo dos paralos estudiantes que mandaron desde el Ministerio, una paralos ingresantes

con el curso de ingreso, eh... que era un formulario Google. Y después hubo otra, si, hubo para

los estudiantes, pero fue en otro momento, fue en otro momento, eh... si. También era un
formulario Google”.

(directora, P3)

Como se puede ver, esta directora —de instituto privado— no tenia un recuerdo
diferenciado de los dispositivos, sus objetivos o los productos generados a partir de ellos. Su
formade distinguirlos eraen base a actores y tipo de soporte del instrumento de recoleccion de
datos.

Tabla 43. Confusion entre los dispositivos, por parte de los entrevistados.

Cédigo Informantes Menciones

Confusion entre los dispositivos 10 13

Fuente: Elaboracién propia
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Ademas de la confusién entre los dispositivos de educacién superior, uno de los
entrevistados, incluso, confundié Ensefiar 2017 con el dispositivo nacional de evaluacion de la
educacion primaria y secundaria, de nombre Aprender: “No, al operativo Aprender que le
llamamos...” (Docente, E1).

La falta de cultura en materia evaluativa también se puede observar en algunos errores
conceptuales, culturales o histéricos acerca de los dispositivos de evaluacion. Mas alla de que
uno acuerde o no con la implementacion de evaluaciones estandarizadas (a mayor 0 menor
escala, es decir, definiendo como unidad de analisis un pais, un instituto o un aula), lo llamativo
es que la critica —muchas veces legitimay bien fundamentada— aqui aparece desdibujada por la
falta de sustento conceptual, como se observa en la siguiente mencion enlaque se confunde un
aspecto critico de las evaluaciones estandarizadas como lo es la diferenciaentre lanormay el
criterio:

“Nunca estuve de acuerdo con las pruebas estandarizadas. Me parece que se asemejan

a cuestiones de... donde uno aborda cuestiones de norma o criterio... que no responden o no
revisan cuestiones particulares. Esto es una corriente que viene de los afios 60s”.

(docente, E2)

Un lugar comdn en el que caen quienes se oponen alas evaluaciones estandarizadas es
PISA y sus multiples aristas. Lo complejo es que a veces, como en el siguiente ejemplo, la

informacion que se maneja sobre el tema no es del todo vélida:

“Habras escuchado hablar de las pruebas PISA que se toman en todo el mundo.
Finlandia que es un pais que histéricamente salia entre los 3 primeros, hace unos afios que no
realizan mas las pruebas PISA porque los tipos dicen que esa prueba no mide nada méas que
ese ranking y no dicen nada de su educacion ni de sus alumnos. Lo que se hace en Finlandia no
se puede aplicar en otros paises. Finlandia es grande como Misiones”.

(docente, E3)

Desde luego, no es condicién sine qua non que todo el espectro docente conozca las
caracteristicas de PISA y mucho menos qué paises participan de él. ¢Pero como es que se
instala hondamente unaidea equivocada(que Finlandia ha dejado de participar) y se difunde con
seriedad en el marco de una entrevista con otro profesional de la disciplina? ¢ Qué politicas y
préacticas de desinformacion estan calando profundo y evitan que tengan debates honestos y de

233



calidad en pos de construir mejores politicas educativas?

8.3.2 Reaccionesdelos actores, segun dispositivo de evaluacidon

En términos generales, de los tres dispositivos estudiados, claramente fue la evaluacion
diagndstica Ensefiar 2017 aquella que generd posiciones mas extremas, tanto positivas como
negativas, acaso porque fue lalnica que, a pesar de tener también un propésito formativo, fue
la Unica que buscé medir desempenios.

En la tabla que figuraa continuacion, se detallan las menciones positivas, negativas y/o
neutras sobre cada uno de los tres dispositivos de evaluacion implementados.

Tabla 44. Reacciones de los entrevistados frente a los dispositivos de evaluacion implementados por el
Ministerio de Educacion de la Nacion (2013-2019).

Cédigo Individuos Menciones

Reacciones frente a Evaluacion Integral 2013-2014

Negativas 1 1
Positivas 1 3
Neutras 2

Reacciones frente a Ensefiar 2017

Negativas 4
Positivas 4
Neutras 5

Reacciones frente a Autoevaluacioén Institucional 2018

Negativas 1 3
Neutras 9 10

Fuente: Elaboracién propia

Una sola persona de las 23 entrevistadas —docente del instituto estatal publico mas
grande analizado— recordd con detalle el proceso de Evaluacion Integral 2013-2014, y su
evaluacion de este fue sumamente positiva, vinculandolo a su percepcion de la politica genera
del gobierno de entonces:
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“Cuando la primera cohorte se recibe?4, se implementa un dispositivo que me parecio
super interesante el formato. En realidad, la gestion anterior lo que tenia era la caracteristica de
democratizarmucho.(...). Loqueyorescato de estaforma de evaluar es que a nosotros digamos
como que se nos devolvié una posibilidad de hacer una autoevaluacion institucional. Que no fue
una evaluacion externa que otros iban a hacer sobre nuestro accionar como instituto, sino que a
nosotros mismos nos sirvio la informacion para devolvérnosla para trabajar ”.

(docente, E2)

Cuando fue consultadasobre el proceso de AutoevaluaciénInstitucional 2018, esa misma
persona manifesté no haber estado al tanto del mismo.

La personacuya mencién fue levemente negativa (docente de un instituto privado) tenia
una imagen menos nitida del conjunto del proceso:

“Si, esverdad que nosotros tenemos una horrible sala de informatica, y fue untema hacer
completar eso. Si, tenés razon, si, si, si, de esa me acuerdo. No me acuerdo de resultados
tampoco, ; mandaron algo? No...”

(docente, P2)

Es importante el hecho de que la mayor efervescencia en la defensade uno de los
dispositivos (Evaluacion Integral 2013-2014) provino de una docente que se sintié plenamente
participe de la implementacion del dispositivo (“...con dos compafieros nos mandaron de aca con
la que era en ese momento la directora, para trabajar en el disefio curricular...”). En linea con
este tema, una de las demandas que mas aparece es la de una mayor participacion en la
construccion de los instrumentos.

Como hemos mencionado anteriormente, del analisis de las entrevistas surge que
Ensefiar 2017 fue, en laprovinciade Buenos Aires, el dispositivo que méas adhesionesy rechazos

generd, como se ejemplifica con las dos citas que se incluyen a continuacion:

“Yo creo que es la tnica forma... de hecho cuando lo hicimos, después estabamos ~ ¢Y
cuando vienen? ¢ Y cuando viene el resultado? ¢ Y cuando nos dicen? ¢Y qué nos dicen? ~
También un poco la expectativa era ¢, qué nos van a devolver? ¢Me van a devolver "El 33% no

comprende’? ¢ O me van a devolver algo que me sirva para seguir trabajando, para seguir

24 Se refiere a la primera cohorte que se gradua con el nuevo disefio curricular para Educacién Primaria 'y
Educacion Inicial.
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construyendo?” Asique estuvimos ahi como a la expectativade los... de los resultados, y estuvo

bueno cuando llegaron...”

(docente, P4)

“...los centros de estudiantes que no los dejaban pasar, de golpe veniantres sefiores, no
sabiamos bien quiénes eran, se instalaron. Bueno, la situacion fue muy fea”.
(directora, P3)

A pesar de ser el mas reciente de los tres, el proceso de Autoevaluacion Institucional
2018 no cal6 profundo en el relato de los actores del sistema. La mayoria de los docentes y
directivos entrevistados tenia una opinion ambigua o neutra de dicho operativo, y solo una
docente (lamisma que defendio fervientemente el proceso de Evaluacion Integral 2013-2014) lo

criticé duramente:

“Bueno, en principio es como bastante contradictorio hablar de autoevaluacién cuando
viene de afuera, ya ahi entramos... eracomo... Después era, justamente, me parece que, si uno
realmente quiere autoevaluar, tiene que generar las herramientas para que cada instituto
construya su herramienta de autoevaluacion en funcién de su dinamica, sus caracteristicas. Esto
venia ya formateado, yo lo contesté, habia algunas preguntas que parecian ajenas a una
autoevaluaciéon que apunta a lo pedagogico...”

(docente, E2)

8.3.3 Diferencias entre institutos de gestion estatal e institutos de gestion privada

Como hemos visto, diferentes diferencias institucionales se relacionan con el mayor o
menor uso de evidencia (como liderazgo pedagdgico, colaboracién entre docentes, percepcion
de autonomia, marcos cognitivos, capacidad técnica, entre otras). En concreto, esto haresultado
enun grupo de institutos con alto uso de evidencia (estatales y privados) y otro grupo de institutos
con bajo uso de evidencia (estatales y privados).

Sin embargo, existen antecedentes en la literatura que sefalan diferencias entre
instituciones de gestion estatal e instituciones de gestiéon publica, las cuales terminan teniendo
implicancias en la practica. En consecuencia, para este analisis inicialmente se consideré que
era relevante estudiar ambos tipos de instituciones por separado.
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Losresultados muestran, efectivamente, diferencias enlos niveles de aceptacion y critica
sobre los dispositivos de evaluacion entre docentes y directivos que se desempefian en
institutos del sector estatal y quienes lo hacen en institutos privados.

La primera diferencia es respecto de la aceptacion explicita de los dispositivos de
evaluacion externa: mientras que soélo cuatro individuos entrevistados en el sector estatal estan

de acuerdo con la implementacion, esta cifra se duplica en el sector privado.

Tabla 45. Aceptacion explicita de dispositivos de evaluacion externa, segun tipo de gestion.

Tipo de gestion Individuos
Estatal 4
Privada 8

Fuente: Elaboracion propia

La buena recepcién a las evaluaciones externas, sin embargo, no tiende a aplicarse a

cualquier tipo de evaluacion, sino que asume el fin formativo de las mismas.

“A las chicas no les gusta mucho, pero a mi no me molesta porque creo que es una forma
de ir mejorando. Hasta con las preguntas que te hacen vas mejorando muchas cosas”.
(directora, E3)

“Para mi es importante la evaluacion, sin evaluacién no hay crecimiento”.

(secretaria, P3)

Desde esta misma perspectivaformativa, una de las docentes entrevistadas agrega una
cuestion fundamental, que es que las evaluaciones externas en todo caso vienen a sumar a las
perspectivas internas, que muchas veces no son suficientes para abarcar la complejidad de la

realidad institucional:

“... me parece que la Unica forma que uno tiene de modificar -modificar o no- es tener
otras miradas, sean internas o sean externas. La verdad que las miradas internas a veces, por
esto que pasa, son muy limitadas. Entonces, bueno, si lo que hay es una mirada externa,
constructiva y enriquecedora, a mi me parece superinteresante”.

(docente, P3)
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Algunos de los docentes y directivos, asu vez, son receptivos ala idea de evaluaciones
externas —en particular, de caracter formativo— pero han sido criticos respecto de algun aspecto
especifico de los dispositivos estudiados aqui (algo que discutimos brevemente en el analisis de
individual de los institutos).

Tabla 46. Aceptacion de dispositivos de evaluacion externa, con critica a algin aspecto de las
evaluaciones implementadas, segln tipo de gestion.

Tipo de gestién Individuos
Estatal 4
Privada 8

Fuente: Elaboracion propia

Entre aquellas cuestiones mencionadas, aparecen:

e laduraciéndelapruebaEnsefar2017 (“y...fue unaevaluacion extremadamentelarga,
que se tendria que haber utilizado por lo menos dos horas y media, y se termin6 en una
hora y media. Entonces te vas a dar cuenta que en los resultados de escritura son

menores los valores porque no completaron los ejercicios”, directora, P1);

e elalto nivel de hermetismo (“Yo entiendo que... pero una vez que lo estaban tomando,
me parecio que podria haberlo visto. O que me dejarauno... tampoco, docente, P1);

e |afalta de evaluacionesde proceso (“Por ahi me hubiera servido mas que hubiesen
venido del ministerio a ver qué estamos haciendo. (...) Uno trata de compilar acciones,
pensando “bueno, en algin momento, cuando tengamos que mandar...”, pero a mi me

hubiera gustado que vengan”, directora, E1);

e lanecesidad de mayor contextualizacion (“Entiendo que no hay otra forma (...). Pero
realmente es un instrumento demasiado frio y que deja muchas complejidades y
tensiones afuera”, directora, P2);

e lanecesidad deunaevaluacion disciplinar (“...habia preguntas asi mas... si, mas de

relaciones, y no habia preguntas especificas de la didactica o del conocimiento
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el

matematico en si”, docente, E1);

e l|a demora del Ministerio de Educacion en la entrega de resultados (“Eh... los
resultados del operativo estuvieron un afio después [pone énfasis en “un afio”], o seaque,
a fines de noviembre del 2018, tedricamente iban a estar para abril de 2018”, directora,
P1);

e l|afalta de continuidad en las politicas evaluativas (“También por ahi estaria bueno
que no se discontinlen estos operativos, lograr acuerdos politicos para que trasciendan
los gobiernos... Porque es lo que nos pasa en la Argentina, viene el que sigue y estaba
muy bueno el dispositivo, pero no se usé mas nada mas que porque lo hizo el anterior”,
(docente, P4).

Las diferencias entre docentes y directivos de institutos estatales y de institutos privados
también se manifesté -y de modo muy marcado- respecto de las criticas a las evaluaciones
externas. Especificamente, 7 (siete) individuos de institutos estatales realizan una critica directa

a las evaluaciones, mientras que en el sector privado este nimero se reduce a1 (uno).

Tabla 47. Critica explicita a los dispositivos de evaluacion externa, segun tipo de gestion.

Tipo de gestion Individuos
Estatal 7
Privada 1

Fuente: Elaboracién propia

En particular, dentro de las 7 (siete) personas entrevistadas pertenecientes al sector
estatal, 2 (dos) piden mayor participacion en la construccion de los instrumentos y 3 (tres)
mencionan la importancia de la contextualizacion de la evaluacion (algo que también es
mencionado por la personadel sector privado).

“He tenido operativos de evaluacion y me ha pasado que especificamente en una, que
eso fue lo que me llevo a repensar el tema, donde, por ejemplo, nos bajé la estadistica, pero
nadie nos vino a preguntar y a ver todo el trabajo de recuperacion que estdbamos haciendo con
ese alumno que habia sacado bajas notas, entonces fue un poco chocante la situacion”.

239



(directora, E3)

“...hay que pensar la construccién de esas evaluaciones y por qué los docentes
guedamos por fuera, todo el tiempo, de esas evaluaciones y de la formulacién de esas
evaluaciones...

(docente, E4)

Este ultimo comentario es interesante, porque en los tres dispositivos de evaluacion
estudiados hubo algun tipo de participacion y/o convocatoria a participar dirigida a docentes
(construccion de instrumentos, correccion de evaluaciones, discusion en talleres). Sin embargo,
pareceriasobrevolar laidea de que eso no es suficiente.

Una cuestion interesante que surge en el didlogo con uno de los entrevistados es la
contradiccion inherente entre lanecesidad de estandarizar evaluaciones para hacer mediciones
a escala y la obligacion de garantizar que la ensefianza esté orientada a incluir a todas y todos
los estudiantes, de acuerdo con sus circunstancias:

“Los disefios nos piden que seamos inclusivos, que atendamos a la diversidad, que
podamos tener en esa aula, eh (...). Pero eso, ;realmente se puede evaluar? ;Y como?”
(directora, P2)

Como se menciono anteriormente, el temor al cierre de los institutos —en algun punto
asociado a la creacion de la U.N.I.C.A.B.A.- influy6 negativamente en el nivel de predisposicion
de los estudiantes a participar, a pesar de la estrategia de sensibilizacién del Ministerio de
Educacién Nacional respecto del propésito formativo de las evaluaciones:

“Estaban con el temor a decir: "No, nos estan juzgando y nos estan evaluado con esto

como para cerrarnos, para dejarnos afuera, como para no valorarnos””.
(docente, E4)

En sintesis, reconocer el contexto de alta politizacion de las politicas de evaluacion es
imprescindible para entender las dificultades de capilarizacion de la promocion del uso de la
evidencia que se produjo como consecuencia de ellas. Hemos visto que deben existir
condiciones socioculturales, institucionales e individuales para que ello suceda, lo que incluye un
contexto favorable. En Argentina, la discontinuidad de las politicas —y la consecuente atribucion,
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por parte de cada gobierno de turno, de la decision de evaluar de determinada manera o de no

hacerlo— complejiza ain mas el uso de evidencia que surge de ella.

8.4 A modo desintesis

En este capitulo hemos descrito los resultados de la investigacién sobre usos de
evidenciaevaluativa en institutos de formacién docente en Argentina, como consecuenciade tres
evaluaciones implementadas —en distintos afios de la Ultima década— por el Ministerio de
Educacién nacional.

Através delandlisis de entrevistasy guias de observacion, pudimos identificar dos grupos
de institutos con caracteristicas diferenciadas: por un lado, institutos que se caracterizan por un
alto uso de la evidencia; por el otro, institutos que se caracterizan por un bajo uso de la evidencia

Confirmando lo que predice la literatura al respecto, aquellos institutos que tienden a
apreciar y utilizar mas los reportes evaluativos enviados por el Ministerio de Educacién de la
Nacién son también institutos caracterizados por el liderazgo directivo, por la colaboracién entre
colegas, por la percepcion de autonomia para la realizacion de proyectos, una cultura de
indagacion e infraestructura da apoyo; sus docentes y directivos tienen capacidades técnicas
para el uso de datos y sus preferencias individuales se orientaa ello. Ademas, estos institutos
tienden a tener circuitos de comunicacion aceitados entre el equipo directivo y docentes,
proyectos institucionales actualizados y relevantes, y una percepcién positivade la informacién
producida externamente (validando al emisor). Para ejemplificar ello, describimos tres ejemplos
en los que estas condiciones se cumplen ampliamente y uno —de bajo uso de evidencia— en
donde no se cumple ninguna.

En general, la apreciacion y uso de los reportes enviados por el Ministerio se tradujo en
el trabajo individual o colectivo (en reuniones plenarias, por ejemplo) sobre los reportes, la
realizacion de proyectos individuales o colectivos a partir de los resultados de los reportes, y en
la capacidad de los entrevistados de recordar puntos salientes de algun reporte o de mostrar
satisfaccion con sus resultados.

Por el alto nivel de politizacion de las politicas de evaluacion de la formacion docente, es
imposible analizar estos resultados sin tener en cuenta el contexto. Los reportes producidos y
devueltos a los institutos de formacion docente por parte de distintas gestiones de gobierno en
el Ministerio de Educacion nacional fueron recibidos por directivos y docentes, en las tres
ocasiones, en contextos bien diferentes, como se vio en los extractos incluidos en el presente

capitulo.
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Si bien los resultados de estatesis arrojan material importante que pueden iluminar sobre
futuras formas de trabajar con los institutos de formacién docente el uso de evidencia, la faltade
continuidad de las politicas generano s6lo confusién sino también desconfianza en los actores.

Este y otros temas se exploraran en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 9. CONCLUSIONES

El propdésito de este capitulo es narrar las conclusiones, buscando demostrar que se han
alcanzado los objetivos de la investigacion. En el capitulo anterior, hemos sintetizado los
principales resultados del procesamiento y andlisis de datos, o que constituira el insumo bésico
de este capitulo.

Ademas de mostrar que se ha cumplido con los objetivos de la tesis, también
exploraremos otros resultados no previstos inicialmente, daremos cuentade las limitaciones de
este estudio.

9.1 Conclusiones generales

El objetivo general de la tesis era:

“Estudiar el nivel de apropiacién y utilizacion de evidencia de los resultados de
evaluaciones por parte de los institutos de formacion docente en Argentina (con foco en la
provincia de Buenos Aires) durante el periodo 2010-2018, los factores que la condicionan y
procesos de produccion y uso de evidencia alternativa, con el propdsito de generar conocimiento

qgue contribuya a mejorar las politicas evaluativas y de formacion docente en el pais”.

Como hemos visto a lo largo de los capitulos anteriores, podemos decir que el objetivo
ha sido ampliamente cumplido. A partir de la metodologiade estudio de casos, se estudidé en qué
medida 8 institutos de formacion docente del conurbano bonaerense en la Argentina se
apropiaron y utilizaron la evidencia proveniente de los resultados de tres evaluaciones
implementadas y fomentadas por el Ministerio de Educacion nacional: Evaluacion Integral 2013-
2014, Ensefar 2017 y Autoevaluacion Institucional 2018.

Para ello, se entrevisto a 23 directivos y docentes de los 8 institutos (4 de gestion estatal
y 4 de gestion privada, de diferentes tamafios y localizacion geografica) y se elaboraron guias de
observacion del espacio, para registrar las observaciones realizadas en los institutos.

El hallazgo principal radica en que el nivel de apropiaciony uso de la evidencia
evaluativano es homogéneo entre los institutos, sino que aparece con mayor intensidad en
unos que otros. En particular, los institutos que mayormente sacan provecho de dichos reportes
se caracterizan por tener algunos rasgos distintivos, muchos de los cuales ya fueron estudiados
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por la literatura. Por el contrario, alli donde el uso de evidencia evaluativa es bajo o nulo, los
institutos tienen otro tipo de caracteristicas.

En otro nivel de andlisis, este primer hallazgo nos interpela sobre unarealidad que se ve
con frecuenciaen el analisis de la implementacion de una politica publica: aquello que se planea
a nivel macro, desde un lugar centralizado, no siempre se traduce en cambios concretos en los
habitos o conductas de los actores a nivel micro. En este caso, el cambio de conducta (acotado)
esperado por las autoridades del Ministerio de Educacion nacional s6lo se observo en un grupo
de instituciones: algunas que presentaban algunas caracteristicas particulares. En ese sentido,
el éxito en la implementacion de la politica evaluativa y de promocion de uso de la evidenciafue,
por parte del Ministerio, limitado.

Con este hallazgo general, hemos utilizado un modelo de andlisis sobre factores
condicionantes del uso de evidencia, para intentar caracterizar a unos y otros institutos. En
términos generales, a partir de los resultados de la investigacion, podemos sostener que aquellos
institutos caracterizados por contar con personal capacitado y/o proclive al uso de datos, un
potente liderazgo directivo, una mayor colaboracién entre los docentes, una percepcion de
autonomia para la elaboracion de proyectos, laexistencia de estructuras de apoyo, la percepcion
positiva hacia la informacion producida externamente, la utilizacion de multiples fuentes de
informacidn, la existencia de un proyecto institucional relevante y actualizado, un sentido de
identidad o pertenencia institucional entre los actores de la comunidad y una comunicacion
interna articulada y fluida tienden a utilizar con mayor intensidad y sacar mayor ventaja de los
reportes.

Por el otro lado, los institutos que se caracterizan por una baja apropiacion y uso de los
reportes también son aquellos en donde el personal no esta capacitado o no parece proclive al
uso de datos, en donde no existe un liderazgo directivo marcado y la colaboracién entre los
docentes es baja, en donde no se percibe autonomiapara la elaboracién de proyectos, no existen
practicamente estructuras de apoyo, se tiene una opinion negativa sobre los datos provistos
externamente, no se utilizan otras fuentes de informacién, el proyecto institucional no esta
actualizado y no influye el accionar cotidiano, hay un bajo o nulo sentido de pertenencia
institucional y la comunicacion interna no es articulada ni fluida.

Estos hallazgos son consistentes con otros expuestos en el Capitulo 4 del marco teorico,

en donde se analizaron los factores condicionantes del uso de evidencia en el ambito ed ucativo.

A continuacion, analizaremos el cumplimiento de cada uno de los objetivos especificos.
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9.1.1 Conclusionesespecificas
Para ahondar en conclusiones mas concretas, es preciso recordar los obijetivos
especificos de estainvestigacion:

e Analizar el nivel de apropiacion y utilizacion de los resultados de las evaluaciones por

parte de los institutos de formacion docente en el conurbano bonaerense.

e Determinar los condicionantes externos e internos relacionados con un mayor o menor

nivel de apropiacion y utilizacién de los resultados de evaluaciones.

e Analizar los procesos de produccion y utilizacion de evidencia internos en los institutos
formadores, como alternativa a aquellos promovidos externamente, y determinar sus

condicionantes.

e Analizar el contexto en el que tienen lugar el fendmeno bajo estudio, entendiendo que la
aceptacion o rechazo de las politicas de evaluacion pueden influir en unamayor o menor
valoracién de los reportes evaluativos.

e Analizar lainteraccion entre las politicas y las practicas educativas, e identificar posibles
lineas de investigacion a futuro, que es basicamente lo que se aborda en el proximo
capitulo.

En las péaginas que siguen, analizaremos las conclusiones para cada uno de ellos:

Analizar el nivel de apropiaciény utilizacion de los resultados de las evaluaciones por

parte de los institutos de formacion docente en el conurbano bonaerense.

Este objetivo constituyé el punto de partida del andlisis y, en consecuencia, podemos
concluir que hasido cumplido. Hemos visto que, en términos generales, el nivel de apropiacion
y utilizacionde los resultados de las evaluaciones en los institutos analizados es bajo.
Uno podria pensar, de hecho, que si tenemos en cuenta que uno de los objetivos de las
evaluaciones era promover la reflexion en los institutos a partir del uso de la informacion que se

informaen los reportes, no han sido demasiado exitosas las politicas de evaluacion.
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En las tres evaluaciones analizadas, el Ministerio de Educacion tuvo como objetivo no
s6lo generarinformacién a nivel macro sino también a nivel micro para, unavez que los institutos
la recibieran en forma de reporte, éstos la utilizaran para discutir internamente y, junto con otras
fuentes de informacion disponible, tomaran decisiones orientadas a la mejora. Este objetivo
estuvo explicito en los documentos oficiales del Ministerio, e incluso las introducciones a los
reportes hacenreferenciaala importancia de utilizar evidenciapara reflexionar sobre los desafios
pedagdgicos e institucionales y pensar acciones paramejorarlos.

Como hemos visto, de los 8 institutos analizados en s6lo 3 casos se identifico un
alto uso de esta evidencia. ¢ Qué sucede paraque la apropiacion y utilizacion de los reportes
haya sido menor ala esperada? Puesto de otraforma: ¢ hay algo en particular que sucede en los
institutos en donde si se la aprovechd6? ¢ Qué caracteriza a dichos institutos? Estas preguntas
son importantes, porque nos conducen auna pregunta mayor, que abordaremos en el apartado
sobre implicancias de politica educativa y orientaciones para la transferencia: ¢ podria haber
hecho algo diferente el Ministerio de Educacion —por ejemplo, implementando estrategias de
acompanamiento—, con el fin de asegurarse de que la evidencia produciday puesta en manos
de los institutos a través de los reportes condujera efectivamente a un proceso de reflexion
interno e, idealmente, atomar decisiones pedagdgicas e institucionales conducentes ala mejora?

En consecuencia, ¢,cdmo podriaimplementarse este tipo de politicas a futuro?

Determinar los condicionantes externos e internos relacionados con un mayor o menor
nivel de apropiaciony utilizacion de los resultados de evaluaciones.

Una vez que se examiné el nivel de apropiacién y utilizacion de los resultados de las
evaluaciones (que, como vimos, es relativamente bajo en términos generales), se procedi6 a
estudiar elaborar una tipologia de institutos: por un lado, aquellos con alto uso de la evidencia
evaluativa y, por el otro, institutos con bajo uso de evidencia evaluativa. Se compararon ambos
tipos de institutos, identificando elementos comunesy elementos diferenciadores, a través de un
modelo de analisis.

Los elementos o factores del analisis surgieron a partir de un doble proceso: por un lado,
el proceso de codificacion lineal de los datos recolectados y, por el otro, por el andlisis e
integracion del marco tedrico. Los elementos que aparecieron en la codificacion lineal son: la
utilizacién de multiples fuentes de informacion, laexistenciade un proyecto institucional relevante
y actualizado, un sentido de identidad o pertenencia institucional entre los actores de la

comunidad y una comunicacion interna, articulada y fluida. El resto de los elementos -la
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capacidad técnica del staff, el liderazgo directivo, la percepciéon de autonomia para la
implementacion de proyectos, las practicas colaborativas en la institucion, la infrae structura de
apoyo, la percepcion positiva hacia la informacion provista externamente— son consistentes con
los hallazgos reportados en laliteratura especializada (Anderson et al., 2010; Bertrand & Marsh,
2015; Borko et al.,1997; Bunch et al., 2009; Campbell & Levin, 2009; Cosner, 2012; Gallimore
etal., 2009; Kuin Lain & Schildkamp, 2013; Knapp et al., 2006; Lachat & Smith, 2005; Lee &
William, 2005; Young, 2006; Young & Kim, 2010; Wayman & Stringfield, 2006; Wohlstetter et al.,
2008).

Como se detall6 en las conclusiones generales, los institutos con alto uso de la evidencia
evaluativa tienden a caracterizarse —a diferencia de los de baja utilizacion— por contar con
personal capacitado y/o proclive al uso de datos, un potente liderazgo directivo, una mayor
colaboracién entre los docentes, una percepcion de autonomia para la elaboracién de proyectos,
la existencia de estructuras de apoyo, la percepcion positiva hacia la informacion producida
externamente, la utilizacion de multiples fuentes de informacion, la existencia de un proyecto
institucional relevante y actualizado, un sentido de identidad o pertenenciainstitucional entre los
actores de la comunidad y una comunicacion interna articulada y fluida tienden a utilizar con
mayor intensidad y sacar mayor ventaja de los reportes.

Contar con un staff capacitadoy experimentado en el uso de datos, que tenga
capacidad de realizar algun tipo de analisis institucional es uno de los factores que aparecen
asociados con el mayor uso de la evidencia. Como hemos visto, las personas tendemos a
incorporar en mayor grado aquello que confirma nuestras creencias (Cosner, 2012). Si no se
cuenta con la formacion minima, no es descabellado pensar que tanto directivos como docentes
no van, en principio, a apreciar el valor de contar con evidencia empirica sobre larealidad de sus
institutos y mucho menos utilizarla para tomar decisiones informadas.

La importancia del liderazgo directivo en las instituciones educativas ha sido
ampliamente documentada por la literatura. En este contexto, lo que nosinteresa sefialar es que
un director que no solo impulsa el uso de evidencia explicitamente, sino que —a través de sus
actos— contribuye agenerar una culturainstitucional en donde la utilizacion de evidencia para la
toma de decisiones es algo frecuente, indefectiblemente tiende a favorecer la misma conducta
en otros miembros de la comunidad educativa. Esto ha sido muy claro en los tres ejemplos que
analizamos dentro de la tipologia de institutos con alto uso de evidencia evaluativa.

Otra cuestion muy estudiada ha sido las préacticas colaborativas en la institucion. De
hecho, en nuestro caso, hemos visto que los institutos con mayor uso de evidencia evaluativa se

caracterizan por contar con espacios mas 0 menos institucionalizados y relevantes de
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presentacion y discusion de datos (en concreto, para nuestrainvestigacion, nos referimos alos
reportes evaluativos de los dispositivos). Naturalmente, estas practicas exceden alas instancias
relacionadas con las evaluaciones: en estas instituciones, la colaboracién entre docentesy de
los directivos con los docentes se da a través de multiples canales, por diversos motivos y en
distintas ocasiones. Es la preexistencia de estas instancias lo que facilita que, ante la existencia
de datos evaluativos, éstas sean aprovechadas para la reflexion, discusion y, eventualmente, la
elaboracion de proyectos o tomade decisiones orientadas a la mejora.

Percibirse con autonomia paratomar decisiones a partir de los datos analizados es
otro de los factores asociados a un mayor uso de evidencia. Si un directivo o docente no cree
gue puede decidir, intervenir, implementar un proyecto a partir de los datos que observa, es
natural que los descarte o que ni siquieralos percibacomo informacion.

Contar con estructuras de apoyo que contribuyan a sostener y estimular el uso de
evidencia es fundamental. Hemos visto institutos en donde el ambiente es aprovechado para
ello, incluso. Mientras que institutos con alto uso de evidencia en las aulas u oficinas hay
desplegados distintos tipos de recursos (grillas, horarios) y se cuenta con computadoras a las
gue facilmente se puede acceder, espacios para el trabajo en grupo, entre otros elementos, en
los institutos con baja utilizacion veiamos un escenario completamente distinto: paredes con
cuadros viejos o propaganda, computadoras no integradas a la practica, etc.

Finalmente, otro de los factores mencionados por la literatura y que aparecié en las
entrevistas es en qué medida existe una percepcion positivahacialainformacién producida
externamente (en este caso, por el Ministerio de Educacién de la Nacién). Recordemos que, si
el emisor o0 el mensaje no es considerado legitimo, es improbable que dicha evidencia sea
utilizada. En Argentina, la evaluacion educativa (en particular, en los institutos de formacién
docente) es muy reciente y de implementacion intermitente. Sumado a eso, tiene una carga
ideoldgica importante. Para muchos actores, bajo una u otra administracion de gobiermno
(recordemos que la Evaluacion Integral 2013-2014 se implementé durante un gobierno
kirchneristay Ensefiar 2017 y Autoevaluacion 2017-2018 se implementaron durante el macrismo)
el Ministerio no generaba confianza (particularmente, respecto al uso que el propio gobierno les
daria a los resultados producidos).

Por otro lado, uno de los elementos que no aparece en la literatura pero que claramente
se distingue en nuestrainvestigacion es la utilizacion de multiples fuentes de informacién: en
otras palabras, aquellos institutos con mayor uso de evidencia evaluativa también se destacan
por nutrirse de otras fuentes, no sélo las provistas por el Ministerio de Educacién. Esto no es de
sorprender: se trata de instituciones y equipos que, al valorar la informacién, al valorar la toma
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de decisiones basada en informacién, buscan toda evidencia que puedallegar a servirles a sus
propdsitos, independientemente del origen. Veremos mas en detalle esta cuestion en el préximo
objetivo especifico.

La existencia de un proyecto institucional relevantey actualizado es otro de los
elementos que aparece en los institutos con mayor utilizacion de evidencia evaluativa. Aqui, uno
podriahipotetizar que, a partir de contar con metas y estrategias claras, compartidas y conocidas
portodos o lamayoria de los actores de la institucidn, se vuelve necesario, pues, tener evidencia,
datos, informacién (no soélo evaluativa, sino que esto puede aplicar a otro tipo de evidencia) que
vayan dando cuenta de en qué medida se avanza o no hacia los resultados esperados.
Naturalmente, se hace necesaria mas investigacion para explorar este tipo de cuestiones que
apuntan a establecer causalidades.

Otro elemento comun entre los institutos con alta utilizacién de evidencia evaluativa es la
existencia de un sentido de identidad o pertenencia institucional entre los actores de la
comunidad. En frases de uno de los entrevistados: “Asi se hacenlas cosas aca”. Estanocion de
gue la institucién es mas que la suma de las partesy que cada uno de sus miembros se siente
parte de él parece tener que ver con unaculturade uso de evidencia. Uno podria hipotetizar que,
por el contrario, alli donde cada docente esta por su lado, en donde da lo mismo si uno esta
contribuyendo o no a la mision institucional, es posible que existan menos incentivos a tomar
decisiones basadas en evidencia. En este sentido, entonces, jugariaun rol clave la pertenencia
institucional. Desde luego, estudiar vinculos causales excede esta investigacion (se trataran
estas cuestiones en la proxima seccion).

El ultimo elemento que aparece en la investigacion en los institutos con mayor uso de
evidencia evaluativa es una comunicacion interna articuladay fluida. Los institutos en donde
existen canales adecuados a través de los cuales comunicarse tienden a utilizar con mayor
intensidad y sacar mayor ventaja de los reportes. Hemos visto casos en donde si algo sucede en
el instituto un dia diferente al dia en que determinado docente tiene que ir a dar clase, ese
docente no se entera. Esto también implica que no se cruza con la mayoria de los docentes de
la institucién. Es natural inferir, entonces, que cuando hay circulacién de informacion, se facilitan
las interacciones y las discusiones pedagogicas, y esto puede lugar a multiples escenarios
(docentes han ideado proyectos juntos apartir de juntarse a dialogar sobre alguno de los reportes
evaluativos).

En sintesis, conforme a la literatura y aportando nuevas variables, hemos podido
identificar una serie de factores que aparecen con méas frecuenciaen aquellos institutos que se

caracterizan por el alto uso de evidencia evaluativa. En las secciones que siguen, se explorara
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gué decisiones de investigacion y de politica publica a futuro podrian eventualmente seguirse a

partir de estos hallazgos.

Analizarlos procesos de producciony utilizacion de evidencia internos en los institutos

formadores, como alternativa a aquellos promovidos externamente.

Es un error de politica educativa sostener que la Unica informacion o, al menos, la méas
valiosa, para las instituciones educativas (en este caso, institutos de formacién docente, pero
aplica también para escuelas, jardines de infantes o universidades) es aquella que es producida
por el Estado. La mirada macro es sin duda importante y sin duda puede sumar perspectivas
interesantes a aquello que es trabajado a nivel micro. En el caso de los reportes evaluativos,
hemos visto, por ejemplo, que el Ministerio de Educacion, al menos en los ultimos dos operativos,
devolvio a los institutos informacion agregada que hubiera sido imposible para los institutos
generar por ellos mismos (Capitulo 6). Con el acompafiamiento adecuado, analizar este tipo de
informacién seguramente agregaria valor a la labor de directivos y docentes en los institutos.

Esto implica que, en general, los actores de la comunidad educativa quieren y deben
generarse otras herramientas que les permitan recolectar, sistematizar y analizar datos sobre el
contexto en el que operan.

De hecho, como hemos visto en el objetivo especifico anterior, la existencia de multiples
fuentes de informacion no sélo es anecdotico o secundario: por el contrario, aparece como un
factor méas entre aquellos institutos caracterizados por un mayor uso de evidencia evaluativa. De
aqui se podria inferir que solo si una institucién cuenta con la practica cotidiana de aprovechar
distintostipos de datos, construidos por ellos mismos o por externos, aprovecharamejor aquellos
producidos por el Estado (como, por ejemplo, los reportes de los operativos de evaluacion
nacional).

En los institutos analizados en profundidad (Capitulo 8), vimos que varias de las fuentes
de generacion de evidencia son internas: a través de Google forms, encuestas manuales, listas
de cotejo, protocolos de observacién de clase, recolectan datos cuantitativos y cualitativos
(desempefios de sus estudiantes, opiniones de ellosy de los docentes, ausentismo, calidad) para
las &reas que ellos mismos deciden que es importante mediry evaluar. Hemos visto el destacado
caso del instituto privado de zona sur, por ejemplo, en donde este tipo de préctica esta
institucionalizada.

Estetipo de hallazgos hace pensar dostipo de cuestiones: por unlado, que existe mucha

informacion en los institutos de formacion docente que es preciso poner en valor e incluso
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compartir entre ellos; por el otro, que en el mejor de los casos, el Estado deberia invertir en
fortalecer este tipo de practicas, no s6lo porque aparece relacionado con un mayor uso de
evidencia evaluativa sino porque el tipo de informacién generada por los propios institutos puede
ser de utilidad para informar el proceso de toma de decisiones a hivel macro.

Analizar el contexto en el quetienen lugar el fendmeno bajo estudio, entendiendo que la
aceptaciéon o rechazo de las politicas de evaluacion pueden influiren unamayor o menor

valoracion de los reportes evaluativos.

No es posible comprender algunos de los resultados de estainvestigacion sin entender a
fondo el contexto en el que tienen lugar. Del analisis de los datos, se desprenden algunas
conclusiones que se delinean a continuacion.

En primer lugar, como se ha dicho en reiteradas oportunidades, el fenémeno de la
evaluacion educativa esta altamenteideologizado, independientemente de quien gobierne.
Los principales actores del sistema tienen ideas previas muy fuertes acercade las evaluaciones
externasy en muchos casos estan fundamentadas en datos equivocados. Recordemos frases
como “a partir de estas evaluaciones se hacen los famosos rankings” o aquel docente que
afirmaba con tes6n que Finlandia habia abandonado PISA porque las evaluaciones
estandarizadas no sirven. ¢ COmo se construyen creencias tan arraigadas, con tanta incidencia
en la conductay con poco o nulo fundamento en larealidad? Lo interesante es que no se trata
de personas desinformadas: por el contrario, se trata de profesionales dedicados a la cuestion
educativa.

Por supuesto, estos son solo algunos ejemplos. No quiere decir que todas las conductas
esténreguladas por el mismo tipo de creenciao afirmaciones fundamentalistas. Lo que se quiere
mostrar aqui es la complejidad del abordaje de cualquier arista del mundo de las evaluaciones,
ya que el investigador debe lidiar con una cantidad de filtros y prejuicios que quizas seamayor a
otros objetos de estudio. De hecho, como vimos anteriormente en estatesis (Capitulo 3), se ha
estudiado sobre lostemores que produce la simple idea de la implementacién de una evaluacion,
por méas formativos que fueran sus propositos.

Finalmente, lo que importa subrayar es que el rechazo o la aceptacién del dispositivo
de evaluacion estuvo ligado directamente con el uso de los resultados producidos a partir de
ellos. Este punto lo vimos parcialmente cuando analizamos los marcos cognitivos y la
procedencia de la informacion (es decir, la percepcion que se tiene del emisor) como
condicionantes del uso de la evidencia. Pero también es relevante considerar lamedida en que
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elrechazo o la aceptacion generalizada generaban un contexto particular en el que se insert6 el
uso de los datos y, desde luego, estainvestigacion.

Vinculado a esto esta el hecho de que las evaluaciones fueron implementadas por
gobiernos de distinto color politico. La Evaluacién Integral 2013-2014 fue implementada por el
gobierno de Cristina Fernandez de Kirchnery, en consecuencia, es natural que quienes ya se
manifestaban a favor de ellay de su gobierno tendiesen atener unaopinion positivade ellay de
sus politicas. En este caso, a utilizar la evidencia producida en los reportes. En la entrevista
realizada a una docente de un instituto estatal grande de zona sur (de bajo uso de evidencia),
esta cuestion se vio con claridad: valoraba el reporte producido por el Ministerio de Educacion
dela Nacién en elmarco de aquella evaluacion porque valoraba al gobierno (segun sus palabras,
se trataba de un “gobierno mas democratico”, por ejemplo).

Lo mismo sucedia con las evaluaciones Ensefiar 2017 y Autoevaluacién Institucional
2018, implementadas por el Ministerio de Educacién bajo la presidencia de Mauricio Macri.
Quienes se sentian afin al gobierno, también tendian a tener una vision positiva de las
evaluaciones y/o favorecer el contexto de implementacién de los dispositivos y andlisis y
utilizacién de la evidencia producida a partir de ellos.

Respecto del gobierno de Macri, que muchos lo asociaban al neoliberalismo, la
implementacion de las evaluaciones aparecia con todos esos temores asociados al
neoliberalismo: el uso de resultados para identificar institutos buenos e institutos malos, para
rankear futuros docentes, pararecortar salarios de docentes de institutos, para cerrar institutos
de formacion docente, entre otras cuestiones que fueron apareciendo en el discurso. El recuerdo
(no tan lejano) de politicas neoliberales de los 90s era un factor insoslayable a tener en cuenta
la hora de implementar las nuevas politicas educativas, las cuales —sin embargo— distaban
mucho de aquellas otras en la practica (mientras que en los 90s se descentralizaron los sistemas
educativos y algunos institutos fueron cerrados, esto no sucedio entre 2015 y 2019). En
particular, mas alla de qué ideologia tenia el gobierno, las evaluaciones estandarizadas en
Argentina siempre tuvieron un fin formativo, pero los rumores de otras posibles consecuencias
nuncafueron acallados.

Independientemente de la discusion que pueda darse en el marco de esta politica
educativa particular, algo destacable es que el discurso de “la grieta” existente en el nivel de la
macro politica (en particular, kirchnerismo versus antikirchnerismo) también se observaen la
micro politica y tifie la conducta de los actores, incluso —o, acaso, sobre todo— aquella conducta
gue es consecuenciade las politicas implementadas desde el Estado. Realizar un analisis por
fuerade estagrieta parecierainconcebible en la Argentinadel afio 2021.
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El tema de los rumores y de los temores frente a las consecuencias de las
evaluaciones (y, por ello, unapotencial menor apreciacién del valor de los resultados producidos
por ellas) habla de las dificultades en las politicas comunicacionales de los gobiernos: durante la
investigacion, quedo claro que: (a) los propésitos de las evaluaciones no siempre fueron bien
comprendidos (circulabamuchainformacion equivocada); (b) la mayoria de los informantes tenia
recuerdos difusos sobre aspectos importantes de las evaluaciones, o tendia a confundir los
dispositivos. Este segundo punto se relaciona con otra cuestion clave del contexto: la falta de
continuidad de las politicas de evaluacion.

Argentina se caracterizapor lafalta de continuidad de sus politicas publicas y esto se
hareflejado con claridad en esta investigacion. Laimplementacién de tres dispositivos diferentes,
con caracteristicas y hasta nombres bien diferentes, con requerimientos diferentes por parte de
las jurisdicciones, contribuye a que la comunidad educativa se confunda. Mas alin, conspira
contrala instalacion de una culturade valoracion y utilizacion de los datos evaluativos. ¢ Por qué
van a valorarse datos que no se sabe si a futuro volveran aser recolectados? ¢ Por qué valorar
esta politica educativa si quizas en unos meses ya no existe mas?

Por ultimo, vale la pena mencionar dos resultados de contexto mas puntuales. Por un
lado, de los tres dispositivos, hubo uno —Ensefiar 2017- que opiniones mas encontradas genero
entre nuestros informantes (es decir, la mayor cantidad de opiniones a favor y en contra, y una
menor cantidad de opiniones neutras). ¢, Hay alguna conclusién que pueda extraerse de esto?
¢ Tendrian que ver las reacciones con cuestiones del contexto o con caracteristicas de la
evaluaciéon? Es un tema para investigar, desde luego; aqui no tenemos las respuestas. Sin
embargo, podemos aventurar alguna idea, ya que Ensefiar 2017 fue la Unica evaluacion de las
3 (y la anica en la historia del pais) que apunté a medir desempefios de los futuros docentes
(recordemos que se evaluaba Comunicacion Escrita y Criterio Pedagogico). Las otras dos
evaluaciones utilizaron la estrategia de autoevaluacion integral o institucional. En consecuencia,
es natural que Ensefiar 2017 se percibierainternamente mas como una amenaza o, dado que
es una total novedad, una politica que podria marcar el inicio de algo diferente en laeducacion
argentina. Desde luego, para saber como hubiera continuado la historia se deberia haber
continuado con la implementacion del dispositivo. Sin embargo, como hemos mencionado
anteriormente, ladiscontinuidad de las politicas publicas ha sido la norma en muchas esferas en
el pais.

Por altimo, un hallazgo acaso previsible es que la aceptacion de la evaluacion tiende a
ser mas positivaen los institutos privados que en los institutos estatales. ¢ Qué razones se
esconden detras de ello? Si bien estafuerade los alcances de estainvestigacion responder esta

253



pregunta, uno podria pensar que la mayor politizacion de los institutos estatales puede estar

relacionado con esto.

En sintesis, através de las estrategias planteadas en el Capitulo 7, esta tesis ha cumplido
con su objetivo general y sus objetivos especificos, tal como se relaté en este apartado. Esta
claro, sinembargo, que la investigacién presentaalgunas limitaciones, de las que hay dar cuenta,
en el marco de sus varias fortalezas. Naturalmente, los hallazgos aqui reportados dan pie para
continuar con otras investigaciones en el campo de la formacién docente, de las evaluaciones y
del uso de evidencia, que seran discutidas mas adelante. Por altimo, la mayor ambicién de esta
investigacion es poder contribuir a dar orientaciones paralatransferenciay analizar implicancias
para la politica educativa: de eso tratara en el siguiente capitulo.

9.2 Hallazgos mas alladde los objetivos de lainvestigacion

La implementacién de evaluaciones a escala nacional de la formacion docente se
encuadrd, como hemos visto (Capitulos 5 y 6) en el marco legislativo nacional y provincial,
dominado por la Ley de Educacién Nacional N°26.206, del afio 2006.

Fue recién en el afio 2011 cuando el Ministerio de Educacion nacional y el Consejo
Federal de Educacion, haciéndose eco de la deuda existente respecto aquel mandato que hacia
la ley respecto de evaluar el sistema formador, tomaron la decisién de implementar la Evaluacién
Integral 2013-2014. Este dispositivo se constituyd, fundamentalmente, en un proceso de
autoevaluacion de los institutos que involucro a distintos actores de la comunidad.

En 2017, en el contexto de un gobierno de otro color politicoy en el que Ministerio de
Educacion hizo de la evaluacion su politica estrella, se implemento la evaluacion Ensefiar 2017,
la cual —como se ha visto— busco evaluar los desempefios de los estudiantes de docencia en
areas criticas de la formacion.

En el marco de un clima politico menos amigable para el gobierno nacional, en 2018 el
Ministerio continu6 con laimplementacion de las evaluaciones de la formacién docente, pero esta
vez se valié de la Autoevaluacioén Institucional.

Este proceso irregular de implementacion de evaluaciones de la formacién docente
claramente no es una politicade Estado, a diferenciade lo que si sucede con las evaluaciones
de la formacién basica (primaria y secundaria), que se evallan desde comienzos de los 90s de

un modo sistematico.
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Esta irregularidad en las politicas de evaluacion formacion docente no hacolaborado para
gue se sumaran adhesiones al proceso lo que, l6gicamente, también se puede asociar aun bajo
uso de los reportes con los resultados.

Mas alla de ello, la baja adhesién a las politicas implementadas nos da la oportunidad de
interpelar las estrategias, instrumentos, alcances de las evaluaciones, ya que hay espacio para
la formulacion de otras nuevas.

En primer lugar, ¢es necesario una politica de evaluacion de la formacién docente en
Argentina? Como hemos visto, en el mundo existen multiples caminos parallegar a evaluar la
formacion docente (através de la evaluacion y autoevaluacion de los institutos, de los estudiantes
de docencia o de los docentes en ejercicio respecto de la institucion en donde cursaron su
formacion inicial). Esto nos habla de, si bien es necesario contar con informacién que permita a
los gobernantes diagnosticar la calidad de las instituciones que forman a los docentes, no hay
una sola manera de hacerlo.

¢, Cudl es la mejor forma de hacerlo en Argentina? Para responder esta pregunta sera
preciso conocer el contexto en el cual se esté implementando dicha politica. En este momento,
no se estan llevando adelante evaluaciones de la formacion docente en el pais. Si en el futuro
se quisiera volver a hacer, dependera de, por ejemplo, también se esté implementando una
politica de reclutamiento mas selectiva o de acreditacion de institutos a nivel centralizado o de
certificacién de nuevos docentes. Es imposible pensar nuevas politicas docentes sin tener en
cuentael resto de las politicas docentes, sean de reclutamiento, formacién o evaluacion.

Independientemente de la necesidad o viabilidad de una politica de evaluacion de la
formacion docente, algo que aparecioé con claridad en lainvestigacion es el bajo o nulo nivel de
oposicién al dispositivo de autoevaluacion: adiferenciade las evaluaciones de desempefio,
esta claro que existe una preferenciapor formatos que favorezcan las miradas internasy no tanto
las miradas externas.

¢ Eso quiere decir que es la autoevaluacion el instrumento que debera utilizarse en caso
de implementarse una nueva politica de formacion docente? Desde luego, dependera del
objetivo. Si se busca generar adhesién y promover la cultura de la indagacion y la reflexion
interna (y no otra cosa), es probable que seaun buen instrumento. Si, por el contrario, se quiere
tener un diagndstico real de los conocimientos y aptitudes que dominan quienes estan por
egresar de las carreras docentes, quizas la autoevaluacion deba combinarse con algin
dispositivo externo que evalle desemperfios. Si ese diagndstico es para ser utilizado a nivel
macro (nacion vy jurisdicciones), deberan buscarse herramientas que permitan la comparabilidad

entre instituciones.
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¢, Cémo afectan las politicas de evaluacién de la formacion docente a las politicas de
formacion docente? Ninguno de los documentos publicados por el Ministerio de Educacion
nacional o por los ministerios de educacion de las jurisdicciones informan acerca de decisiones
tomadas a partir de los reportes nacionales/ jurisdiccionales. Eso no quiere decir que no se hayan
utilizado los resultados para tomar medidas que mejoren la formacion, sino que no estan
accesibles al publico. El punto importante es que, como no hubo siquiera dos estrategias de
evaluaciéon seguidas que permitieran monitorear progresos a partir de cambios introducidos en
la formacién, no es posiblesaber si se producen mejoras alo largo del tiempo.

Como es posible ver, la implementacién de evaluaciones en el pasado no parece haber
tenido un impacto fuerte ni en el uso de evidencia en los institutos de formacion docente, ni en el
disefio de nuevas politicas de formacion docente a partir de los resultados. No sélo eso, sino que
la irregularidad en la frecuencia, alcances, objetivos, instrumentos utilizados hacen que los
resultados no sean comparables a través de los afios. De algin modo, si se quisiera volver a
implementar politicas de evaluacion de la formacion docente, habria que comenzar de cero.

9.3 Limitaciones de estainvestigacion

En este apartado marcaremos algunas limitaciones de esta investigacion,empezando
por mencionar sus fortalezas.

En primer lugar, esta es una investigacion que busco entender lainteraccion de lamacro
politica con la micro politicay, para ello, se vali6 de un enfoque cualitativo a través del estudio
de casos. Muchos estudios optan por analizar o las politicas educativas a nivel macro o las
practicas educativas (nivel micro) o, desde un enfoque cuantitativo, miden el impacto de las
politicas educativas en algun aspecto de larealidad. Por el contrario, la pretension de este trabajo
-y, a nuestro juicio, razén de su originalidad- fue entender la penetracion de las macro politicas
educativas desde la cotidianidad de los actores: ¢en qué medida aquello que se disefia e
implementa desde un Ministerio de Educacién nacional cala en las conductas, las practicas, los
habitos de los actores del sistema? En este sentido, unade las lecciones que dejala investigacion
es que dificilmente pueda hacerse politica publica sin contar con lamirada de sus protagonistas,
sin hacerse eco de sus miedos y prejuicios, sin tener en cuenta sus habitos. En todo caso, ése
es el punto a partir del cual hay que comenzar a trabajar.

Otrafortaleza de lainvestigacion es lanovedad de latematica. En Argentina, los estudios
gue analicen algun aspecto de la formacién docente —sea su evaluacion, sus resultados, el perfil
de docentes, el funcionamiento de las practicas, entre muchos otros aspectos que pueden ser

estudiados—son escasisimos y en alglin punto ya obsoletos. Quedamucho por investigar, desde
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luego, pero poner el acento en los futuros docentes es un mensaje claro de en dénde deberian
estar, a nuestro criterio, las prioridades de politica educativa.

En cuanto a las limitaciones, acaso lo méas claro sea el alcance: se eligieron para el
estudio ocho institutos de formacion docente (entrevistando atres personas con distintos cargos
en cada uno de ellos) en distintas zonas geograficas del conurbano de la provinciade Buenos
Aires. Si bien se vel6 por diversidad (geografica, tamafio y tipo de gestion), hubiera sido ideal
estudiar un mayor namero de instituciones y recolectar una cantidad mayor de datos. Por
cuestiones logisticas (recursos financieros, tiempo y distancias), se opt6 por una estrategia mas
conservadora. Si bien no existe un nimero méagico para el estudio de casos (Small, 2009), es
l6gico pensar que, cuanto mas, mejor.

Es menester decir, sin embargo, que, si bien es posible que los resultados de esta
investigacion sean similares en cualquier parte del pais, si analizamos el rol que juegan los
factores condicionantes del uso de la evidencia educativa, es cierto que tanto la provincia de
Buenos Aires como la ciudad de Buenos Aires fueron losterritorios en donde mas controversiales
fue laimplementacion de las evaluaciones, en particular las Ultimas dos. En otras provincias, el
alto nivel de participacién de los institutos en las evaluaciones podriaser indicativo de, quizas,
un posterior mayor uso de los reportes.

Una limitacion quizas mas importante es que, si bien se estudian practicas actuales o
recientes, el andlisis se enfoca sobre dispositivos aplicados en el pasado (2013-2014, 2017y
2018). Esta situacion hizo que, para las respuestas a las preguntas de las entrevistas, se
dependiera mucho de la buena memoria de los informantes. Distinto hubiera sido si, como
mencionamos en el apartado anterior, hubiera habido continuidad en las politicas de evaluacion;
sin dudas ello hubiera contribuido a reducir la confusion entre los distintos dispositivos y la

informacién que se incluiaen cada reporte.
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CAPITULO 10. PERSPECTIVAS A FUTURO

El objetivo de este capitulo es, tomando como punto de partida los hallazgos de esta
investigacion, proponer algunas posibles lineas de investigacion a futuro, analizar sus

implicancias de politicaeducativa y dar algunas orientaciones parala transferencia.

10.1 Perspectivas parainvestigaciones futuras

Los resultados de esta investigacion arrojan algunas respuestas y muchas preguntas
sobre los tres cuerpos tedricos que utilizamos: aquellos que estudian laimportancia del docente
y de su formacién (Capitulo 2), aquellos que estudian las evaluacionesy su implementacion en
escala en la docencia (en particular, en laformacion docente) (Capitulo 3) y, por altimo, aquellos
gue investigan el uso de evidencia en instituciones educativas (Capitulo 4). A continuacién, nos
centraremos sobre las potenciales lineas de investigacién que pueden abrirse en cada uno de
ellos, los cuales nutren los resultados de la presente investigacion sobre el uso de evidencia
evaluativa en los institutos de formacion docente en Argentina.

10.1.1 Estudios sobre el docentey su formacién

Como hemos visto, en las Ultimas décadas han florecido los estudios que ratifican la
importancia del docente como factor intra-escolar que mayor incidenciatiene en los aprendizaes
de los estudiantes (Linda Darling-Hammond, 2000; Glazerman et al., 2010; Hanushek et al.,
2005; Hattie, 2009; OCDE, 2005) y que, a partir de ello, muchos autores se han abocado a la
tarea de identificar qué cualidades debe tener un buen docente para tener un impacto positivo
en sus estudiantes (Barber & Mourshed, 2007; Burns & Luque, 2014; Linda Darling-Hammond
et al., 2005; Linda Darling-Hammond & Youngs, 2002).

Uno de los pilares en el desarrollo de un buen docente es su desarrollo profesional, que
comienza con su formacion inicial. Al respecto, numerosos estudios han analizado qué
caracteristicas (formadores, précticas, curriculum, etc.) de los programas de formacion inicial
tienden a favorecer méas el desarrollo de las habilidades necesarias para ejercer una docencia
que genere impactos positivos (Avalos, 2009; Barber & Mourshed, 2007; LindaDarling-Hammond
etal., 2005; Linda Darling-Hammond, 2006; European Commission/ EACEA/ Eurydice, 2013;
Townsends & Bates, 2007; UNESCO, 2006).

A propésito de nuestrainvestigacion, sin embargo, un aspecto menos explorado es como
se forma a un docente que sea proclive a analizar datos cuantitativos y cualitativos, a

generarlos en caso de necesitarlos, asocializarlos con colegas para un enriquecimiento de su
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andlisis y a utilizarlos para tomar decisiones pedagogicas orientadas a la mejora de sus procesos
de ensefianza. Algunos autores han sefialado la importancia de que se edugquen en los modos
de generar conocimiento (Gardner & Boix-Mansilla, 1994). Vinculado a esto, quizas pueden
mencionarse las investigaciones que hacen hincapié en la capacidad del docente de reflexionar
sobre su propia practica (Darling-Hammond & Youngs, 2002; Jarauta, Serrat e Imbernén, 2014,
Braslavsky, 1999). Formar docentes con mente cientifica, es decir, capaces de contrastar
evidencia empirica, formular hipétesis en base a datos, desterrar creencias que no son
sostenidas por la realidad, es fundamental durante el trayecto de la formacion inicial, en donde
—como hemos visto— se consolidan los fundamentos de la profesion (Avalos, 2004; Grossman
etal., 2005; Pedré, 2020).

Entre las preguntas que uno podria abrir a la investigacién, podemos mencionar: ¢ qué
experiencias de aprendizaje deben atravesar los futuros maestros para que, durante el ejercicio
de su profesion, tiendan a generar, utilizar, discutir y utilizar datos de calidad, relevantes, que les
permitan tomar decisiones informadas en su trabajo cotidiano? ¢ COmo hacer que estas practicas
se conviertan en practicas rutinarias? ¢ Cémo formar, en todo caso, a quienes forman a estos
futuros maestros? ¢COmo deben organizarse las instituciones formadoras de estos futuros
docentes, parapromover laformacion de este perfil?

10.1.2 Estudios sobre evaluaciones educativas

La implementacion de evaluaciones educativas ha sido estudiada ampliamente, desde
multiples aristas, ya sea sus propoésitos, sus caracteristicas y usos, (Cronbach, 1963; Glaser &
Klaus, 1966; Scriven, 1967; Bloom, 1969; Foucault, 1976; Madaus & Kellaghan, 1992; Madaus,
Stufflebeamy Scriven, 1993; Bolivar, 1994; Ravela et al., 1999; Campbell & Levin, 2009). Incluso
en los Ultimos tiempos han aparecido fuertes voces oponiéndose a las evaluaciones
estandarizadas, en particular porque obliga alas escuelas a poner el foco en el lugar equivocado
(Koretz, 2017; Ravitch, 2019).

¢ Vale la pena ahondar en alguna linea nueva de estudio dentro de este campo? En
principio, es importante sefalar que las investigaciones sobre evaluacion en la docencia son
menos frecuentes que aquellas sobre los niveles obligatorios de los sistemas educativos
(primario y secundario). Sin embargo, muchos investigadores han intentado encontrar la manera
de medir la calidad de la docencia, de los docentes y/o de los futuros docentes, sitenemos en
cuenta que el proceso de constitucion del docente comienzaya en el momento en que aspiran a
ingresar a la carrera (Bastian et al., 2016; CAESL Center for Assessment and Evaluation of
Student Learning, 2004; Linda Darling-Hammond & Snyder, 2000; Delvaux et al., 2013; Feuer
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etal., 2013; Glazer & Peurach, 2015; Steven Glazerman etal., 2010; Goe etal., 2008;
Hargreaves, 2020; Isoré, 2009; MET Project, 2013; OREALC/ UNESCO Santiago, 2007,
Peterson, 1987; Roman & Murillo, 2008; E. S. Taylor & Tyler, 2012; Worrell et al., 2014)
Claramente, existe una sub-exploracién de estos topicos en los paises en desarrollo, y
es acaso alli donde podria hacerse una contribucion: ¢es valido evaluar con los mismos
estandares a los docentes -y futuros docentes— en cualquier contexto? ¢ Qué parametros habria
gue tener en cuenta? ¢Por qué han perdido vigencia en la literatura las discusiones sobre
autoevaluacion? ¢, Cudl es el sentido de evaluar los desempefios de estudiantes de formacion
docente inicial, cuando es posible evaluar los programas de formaciébn una vez que sus
egresados ya estan ejerciendo su profesion (ej. método del valor agregado)? Abordar éstas y
otras preguntas sin dudas puede hacer una contribucién importante al campo de la evaluacion

educativa.

10.1.3 Estudios sobre uso deevidencia en instituciones educativas

Sabemos que el uso de evidencia para la toma de decisiones conduce a mejores
resultados educativos (Black & William, 2004; Carlson et al., 2011; Robinson & Lai, 2006). Por
otro lado, existe abundante literatura sobre los factores que condicionan el uso de evidencia en
generaly en particular en las escuelas. Hemos visto que hay condicionantes individuales, como
los marcos cognitivos 'y las capacidades técnicas de los equipos (Coburn, 2001; Coburn et al.,
2009; Coburn & Turner, 2012; Little,2012; Anderson et al., 2010; Campbell & Levin, 2009; Lachat
& Smith, 2005; Supovitz & Klein, 2003; Schildkamp & Kuin Lain, 2013; Wayman & Stringfield,
2006; Wohlstetter et al., 2008); condicionantes socioculturales e institucionales, tales como el
tipo de sistema educativo (Dunn et al.,, 2013; Farrell, 2015; Schildkamp & Kuin Lain, 2013;
Wohlstetter et al., 2008), la culturainstitucional y el liderazgo del directivo (Anderson et al., 2010;
Knapp et al., 2006; Lachat & Smith, 2005; V. Young & Kim, 2010; Wayman & Stringfield, 2006;
Wohlstetter et al., 2008; Young, 2006), la colaboracién entre pares (Andersonet al., 2010; Borko
etal., 1997; Bunch et al., 2009; Cosner, 2012; Gallimore et al., 2009; Kuin Lain & Schildkamp,
2013; Lee & William, 2005; Young, 2006; Wayman & Stringfield, 2006) y el grado de autonomia
para la toma de decisiones (Bertrand & Marsh, 2015; Wohlstetter et al., 2008); y las propiedades
de la informacion, sea ésta provista externamente o generada internamente Beshara-Blauth,
2018; Campbell & Levin, 2009; Datnow et al., 2007; Farrell & Marsh, 2016b; Kuin Lain &
Schildkamp, 2013; Lachat & Smith, 2005).

Préacticamente toda la literatura sobre el uso de evidencia para la toma de decisiones en

educacion se centraen el nivel basico. Algunas pocas investigaciones han explorado el uso de
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reportes de resultados de evaluaciones en institutos de formacién docente en los Estados Unidos
(Kornfeld, Grady, Marker, & Rapp, 2007; Peck & McDonald, 2013; Bastian et al., 2016; Bastian,
2018), por lo que es necesario continuar estudiando este nivel, en particular en la Argentina, en
donde no se han realizado investigaciones al respecto.

A sabiendas de que existen factores que condicionan el uso de la evidencia evaluativa,
seria interesante abrir una linea de investigacion en donde se comparen nivel de apropiaciény
utilizacién de los reportes de resultados de evaluaciones (u otro tipo de evidencia) entre institutos
a los que se le ofrece algun tipo de apoyo institucional (por ejemplo, mas horas para que los
docentes colaboren entre si, infraestructuratécnica, capacitacién en lectura de datos) con otros
a los que solamente se les entregalos reportes. Recorde mos que Ravela (2005) hizo un analisis
similar en Uruguay, concluyendo que sélo utilizaban los reportes evaluativos aquellas escuelas
gue ya tenian las condiciones para hacerlo.

Otras investigaciones pueden ir por el lado de la exploracion de distintos modelos de
reportes evaluativos: ¢ qué tipos de formatos se adectan mas al contexto? ¢ Qué tipos de datos
son mas pasibles de ser utilizados? ¢Qué modo de presentacion de la informacion tiene mas
sentido para los actores de la comunidad educativa? Inclusive se puede ahondar mas: ¢ qué
efectos tiene el uso de evidenciaevaluativa en Argentina, en los resultados de los estudiantes
de docente? Sin dudas, es largalalista de preguntas que pueden responderse en esta area, que
lejos esta de ser abordada en su totalidad.

10.2 Implicancias de politica educativa y orientaciones para la transferencia

Finalmente, los resultados de la investigacion son relevantes en tanto puedan ser
transferidos y tengan algun tipo de implicancia para la politica y/o practicas educativas.

Ahorabien, ¢ qué nos dicen estos hallazgos? ¢ Qué significa que los institutos que tienen
tales o cuales caracteristicas también son lo que utilizan méas la evidencia evaluativa? ¢Qué
mecanismos empiezan a funcionar alli? ¢ Qué hipotesis podemos hacer al respecto?

Si bien algunas de estas preguntas las abordamos ya en las conclusiones, lo interesante
es pensarlas en clave de politica educativa: ¢ como podemos transferir el conocimiento generado
para informar mejor el disefio e implementacion de nuevas politicas educativas en general y de
evaluacion de la formacion docente en particular?

Una primera conclusion es que, antes de implementar las politicas evaluativas, es
necesario trabajar en el fortalecimiento de las condiciones en las que la micro politicatiene lugar.
En otras palabras, para que la politica educativa de evaluacion —-en formacion docente en

particular— logre penetrar en las instituciones y afectar las conductas de los actores, los gobiemos
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tienen que generar espacios en los que los resultados de esas evaluaciones puedan ser
abordados. Esto vale méas aun cuando los fines de la evaluacion son formativos, es decir, cuando
se busca que la informacion producida por la evaluacién sirva para mejorar las practicas o las
politicas. No tiene sentido crear politicas para los actores, que los actores no van a utilizar. Es
cierto que muchade la informacién generada puede ser utilizada en algunos otros ambitos, pero
si no se trabaja a nivel micro, se pierde la oportunidad de comenzar a instalar una cultura de
reflexion analitica a partir de la lectura de evidencia.
Esto debe traducirse en decisiones concretas de politica, tal como sugiere la literatura:

(a) Capacitar a docentesy directivos. Laformacion inicial y permanente de docentes
no suele incluir cursos sobre investigacion-accién, andlisis de datos y produccion de datos. Para
que docentesy directivos reclamen datos, generen datos y usen datos, en primer lugar, tienen
gue conocer las ventajas sobre latoma de decisiones basada en evidenciay, luego, conocer qué
tipos de datos existen, como se produceny como pueden ser utilizados tanto a nivel del aula
como a nivel institucional.

(b) Fortalecer el rol del directivo. Hemos visto que un liderazgo fuerte, que promueva
una cultura de la indagacion es fundamental para un mayor uso de la evidencia en las
instituciones. Ofrecer capacitaciones alos directores o becas de estudio que premien su trabao
en relacion a la promocion deluso de informacidn podrian ser pasos importantes en este sentido,
pero también es importante que se generen instancias de intercambio con otros directivos, que

le permitan al director fortalecer su identidad como tal.

(c) Promover las practicas colaborativas. Esto dificiimente pueda suceder si un
docente, para poder sobrevivir, debe trabajar en cinco institutos diferentes y viajar de un lado a
otro de manera permanente, o si no cuenta con tiempo para planificar y corregir, o discutir con
los colegas de otras asignaturas sus planificaciones o evaluaciones. Es necesario, entonces,
implementar politicas tendientes a la concentracion de horas de trabajo de los docentes en una
institucion, que incluyan no soélo tiempo para el dictado de clases, sino también para la

planificacion, la discusion con colegas, la formacion, la evaluacion y la investigacion.

(d) Ofrecer estructuras fisicas de apoyo. Lo mas obvio es asegurar que todos los
institutos tengan computadoras actualizadas con conexion internet, plataformas instaladas que
permitan la colaboracion, espacios adecuados paralas reuniones grupales y presentaciones. Se
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pueden facilitar softwares, también, que permitan el trabajo con datos y en red entre docentes 'y

directivos.

También los ministerios de educacion deben trabajar en explorar modos de presentacion
de la informacion. Asi como en el punto anterior se plante6 como linea de investigacién, es
importante que exista evidencia empirica acerca de qué formatos de presentacién de datos son
mas eficaces que otros para determinado publico. En otros contextos (y en otras disciplinas), se
ha estudiado que no tiene el mismo impacto utilizar un grafico de torta que un graficode barra, o
gue el uso de determinada tipografiao fuente no contribuye a facilitar la lectura. Este tipo de
conocimiento deberia ser generado y utilizado con mayor frecuencia en el @mbito educativo.

Ligado al trabajo de base con los actores para el uso de evidencia podemos mencionar
el imprescindible trabajo con los actores del sistema para la implementacién de los dispositivos
de evaluacion. Hemos visto que el rechazo o aceptacion de las evaluaciones externas y
estandarizadas como mecanismo legitimo de recoleccion de evidencias (de aprendizajes o del
estado de una institucion) condiciona fuertemente el modo en que se percibe lainformacion que
se produce como consecuenciade ellas. Es natural que en una sociedad existan consensosy
disensos sobre determinados temas, pero es claro que los extremos nunca se van aencontrar si
los gobiernos no trabajan con los actores en acercar posiciones. Volviendo a lo mencionado en
apartados anteriores: ¢como es posible que circulen datos tan equivocados y se realicen
afirmaciones tan contrarias a la realidad en instituciones educativas?

Mas alld de todas las criticas que uno pueda hacer a las evaluaciones externas y a los
gobiernos que las implementaron en Argentina, no es posible tener una discusion que no esté
basada en hechos. Paraello, las autoridades —y quienes fuimos autoridades— debemos tener un
rol mucho mas fuerte en ladefensade laevidenciay la preservacion de los puntos de encuentro
entre las diferentes posturas.

Queda por delante, entonces, no sOlo una importante tarea técnica sino
fundamentalmente politica en el campo de la evaluacion educativa en Argentina, que es
simplemente uno de los multiples espacios en los hay que seguir trabajando por una educacion
mas justay de calidad para todos.
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ANEXO |

Mapade laprovinciade Buenos Aires, con foco en el conurbano.
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ANEXO I

Modelo de correo electronico para contacto inicial ainstitutos de la muestra

Estimado Profesor/a XX:

Espero que este email la encuentre muy bien. Mi nombre es Ilvana Zacarias y me contacto con
Usted en el marco de mi investigacion doctoral en la Universidad de Barcelona sobre institutos
de formacion docente en la provinciade Buenos Aires. Especificamente, me interesa estudiar la
opinién sobre los dispositivos de evaluacién externos y los usos que se le ha dado a la
informacién producida a partir de ellos. Creo que se produce mucha informacién en los institutos
y pocas veces se Vvisibiliza, por lo que es importante abordar a los actores y entender sus
perspectivas y aportes.

Mi idea es estudiar institutos estatales y privados, grandes y pequefios, en el conurbano
bonaerense. Indagando sobre posibles casos, considero que estudiar el instituto que Usted
dirige, puede contribuir significativamente a responder las preguntas de mi investigacion. Se
trataria de una entrevista con Usted y con dos personas del instituto que sean referentes (un
docente, al menos).

Le adjunto un breve resumen de mi perfil y también una carta firmada por la directora de mi tesis,
la Dra. Susana Aranega.

Entiendo que el tiempo es escaso en la tarea que uds llevan adelante, seria realmente muy
importante contar con el aporte de Usted y de su equipo.

En caso de estar de acuerdo, me pondré en contacto con Ud. para coordinar la visita al instituto.

Atentamente,

lvana Zacarias
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Cartadedirectorade tesis

EBR [UNIVERSITATo:
Wt BARCELONA

Barcelona, julio de 2019
A quien corresponda:

Por medio de la presente, notifico que la Licenciada Ivana Zacarias estd llevando a cabo su investigacion
doctoral bajo mi direccidn acerca del uso de informacion y evaluaciones de la formacidn docente en
institutos de formacion docente de la provincia de Buenos Aires (con foco en el gran conurbano).

Para cumplir con las tareas asociadas a su proyecto, necesita realizar algunas entrevistas a rectores y
docentes de institutos de distinto tipo (privados y estatales, de gran matricula y también pequefios) en la
region. Seria de vital impertancia para la investigacidn contar con su colaboracion.

Es importante sefialar que todas las entrevistas serdn andnimas y que no se revelard el nombre del
instituto. Desde luego, Usted o quien Usted considere podrd acceder a los resultados del estudio una vez
concluido.

Desde ya, agradezco mucho su atencion.

Saludos cordiales,
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ANEXO Il

Matriz sintesis de fichas institucionales

NE N . Edificio Entrevistados
., ~ o
Ref. | Gestion | Tamafio Zona Jeeeries || esueTameEs Carreras docentes propio? 1 2 3
E1l Estatal | Grande Norte 120 1757 Inicial, Prlgﬂﬁge;éls\ﬂatematlca No Directora Docente Docente
Inicial, Primaria, Fisica,
E2 Estatal | Grande Sur 200 3000 Quimica, Matematica, Inglés, Si Docente Director Regente
Sistemas.
E3 Estatal Chico Sur 60 160 Primaria e Inglés No Directora Docente Docente
E4 Estatal Chico Sur 100 550 Prlma(la_t, H'Ston',a’ I_3|olog|a, No Docente Docente Docente
Fisicay Quimica.
Inglés, Matemética,
P1 Privado | Grande Sur 178 1000 .PS'C.OIOg'.a'. F'|O$Of'a1 Si Directora | Vicedirectora| Docente
Primaria, Inicial, Historiay
Biologia.
P2 Privado | Grande Oeste 80 400 Primaria, elnl_'%?g rli\gatematlca No Directora Docente Docente
P3 Privado Chico Norte 39 153 Primaria No Directora Secretaria *
P4 Privado Chico Norte 75 400 Inicial, Pégig?é]mgles y Si Director Docente Secretario

298




ANEXO IV

Guias de Observacion de espacios y materiales

Instituto

Descripcion

1. Describir el estado del
edificio en general

2. ¢Existeninformes,
estadisticas, historias, que
informen ala comunidad
acerca de los logros/ tareas
del instituto?

Oficinadel directivo

3. ¢Cuentacon computadora
personal?

4. ¢ Tiene espacio suficiente
para trabajar y reunirse en
privado?

5. ¢Qué hay en las paredes?
Nota: ¢ Estadisticas? ¢ Objetos
religiosos? ¢ Fotos familiares?
¢Planificacion? ¢ Grillahoraria?
¢Algunaherramientade gestion?
¢;Nada?

Proyecto Institucional

6. ¢Sepuede acceder aél?
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ANEXO V

Guiade entrevistaadirectivos

INTRODUCCION: Mi nombre es Ivana Zacarias y estoy realizando una investigacion en el marco
del doctorado en Educacion y Sociedad en la Universidad de Barcelona. Mi investigacion se
centra en la apropiacion y utilizacién de los dispositivos de evaluacién en los institutos de

formacion docente.

La voz de los directores y rectores de los institutos es fundamental para entender los procesos
de vinculacién con las politicas educativas nacionales.

Entrevista
Datos institucionales

Instituto:

CUE:

Localidad:

Tipo de gestion:

Carreras que se dictan en el instituto:
N° aproximado de plantel docente:

N2 aproximado de estudiantes:

Uso de evidenciaen general en el instituto
1. ¢Comodescribiriael proceso de elaboracion del Proyecto Institucional en elinstituto? (En
general, tomade decisiones pedagogicas, académicas e institucionales) (¢, Qué pasos se
siguen? ¢, Qué recursos se utilizan? ¢ Quiénes participan? Dar ejemplo).

Dispositivos de evaluacion
2. ¢Recuerdalos dispositivos de evaluacion externos propuestos desde el Ministerio de
Educacién de la Nacién para los ISFDs en los ultimos afios? ¢, Qué valoracién puede hacer
de la implementacién de cada uno de ellos?
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3. ¢Afectaron de algun modo su tarea dichos dispositivos? ¢ Como?
3.1 ¢ Como los afectd la Evaluacion Integral 2013-20147?
3.2 ¢ Como los afect6é Ensenar 20177?

3.3 ¢, Como los afect6é Autoevaluacion 20187
4. El Ministerio de Educacién produjo reportes de resultados en funcion de dichos
dispositivos. ¢ En qué medida considera que esos reportes reflejaban la realidad de su

institucion? (¢, Como hubiera preferido que le presenten lainformacion?)

5. ¢Cbomo utilizé usted, y el resto de la institucion, los reportes producidos por el Ministerio
de Educacion, en el marco de estos dispositivos? (solicitar ejemplos) ¢, Por qué?

6. ¢ Recuerdalos puntos salientes de dichos reportes? ¢ Cudles?

N

¢, Los compartié con docentes y/o estudiantes? ¢ Qué recepcion hubo?

Alternativas
8. ¢Qué politicas de evaluacién de la formacién docente inicial le gustaria que tomara el
gobierno nacional en el futuro? (¢Le parece que tendria que haber alguna?

Alternativamente, ¢ cree que deberia estar acargo de las provincias?)

Datos demogréficos

Nombre de la personaque responde laencuesta:

Cargo:

Antiguedad en ese cargo:

Edad: 5
Género:
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ANEXO VI

Guiade entrevistaa docentes

INTRODUCCION: Mi nombre es Ivana Zacarias y estoy realizando una investigacién en el marco
del doctorado en Educacion y Sociedad en la Universidad de Barcelona. Mi investigacion se
centra en la apropiacion y utilizacion de los dispositivos de evaluacion en los institutos de

formacion docente.

Lavoz de losdocentes de los institutos es fundamental paraentender los procesos de vinculacién
con las politicas educativas nacionales.

Entrevista
Datos institucionales

Instituto:
CUE:

Uso de evidenciaen general en el instituto
1. ¢Cbmo describiriael proceso de construccion del Proyecto Institucional? (Si no hay PP,
describir otro momento de toma de decisiones pedagodgicas, académicas e institucionales
-eventos, acompafiamientos, criterios de evaluacion, objetivos anuales, etc. (¢ Qué pasos
se siguen? ¢ Qué recursos se utilizan? ¢ Quiénes participan? Dar ejemplo).

Dispositivos de evaluacion
2. ¢Recuerda los dispositivos de evaluacion externos propuestos desde el Ministerio de
Educaciéon de la Nacién para los ISFDs en los Gltimos aflos? ¢, Qué valoracion puede hacer
de la implementacién de cada uno de ellos?

3. ¢Como afectaron su tarea, si lo hicieron, estos dispositivos?
3.1 Evaluacion Integral 2013-2014
3.2 Ensefiar 2017
3.3  Autoevaluacién 2018
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4. El Ministerio de Educacién produjo reportes de resultados como producto de dichos
dispositivos. ¢ En qué medida considera que esos reportes reflejaban la realidad de su
institucion? (¢, Como hubiera preferido que le presenten lainformacion?)

5. ¢Compartio el directivo, con docentes y/o estudiantes, los reportes de resultados? ¢ Qué

recepcion hubo?

6. ¢Como utilizé usted, y el resto de lainstitucion, alos reportes producidos por el Ministerio
de Educacion, en el marco de estos dispositivos? (solicitar ejemplos; qué informacion se
uso; qué vio de interesante; ¢ investigo algo a partir de ello?) ¢, Por qué?

7. ¢Recuerdalos puntos salientes de dichos reportes? ¢, Cuéles?

Alternativas
8. ¢Qué politicas de evaluacién de la formacién docente inicial le gustaria que tomara el
gobierno nacional en el futuro? (¢Le parece que tendria que haber alguna?
Alternativamente, ¢,cree que deberia estar acargo de las provincias?)

Datos demogréficos

Nombre de la personaque responde laencuesta:

Materia a cargo:

Antiguedad en ese cargo:

Antiguedad en ese instituto:

Edad: 5
Género:
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ANEXO VII

Modelo de memo post-entrevista

MEMO POST-ENTREVISTA

Fecha

Lugar

Entrevistado.

Cargo

Contexto

Impresiones personales
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ANEXO VIII

Diccionario de cédigos

Nombre

Descripcion

Archivos Referencias

Aceptacion de evaluaciones externas, pero
criticas especificas a las implementadas

Critica a contenidos de Ensefiar 2017

Critica a falta de acompafiamiento

Critica a la discontinuidad de Ensefiar
2017

Critica a la duraciéon de la prueba
Ensefar 2017

Critica al hermetismo en Ensefiar 2017

Critica al sentido delas evaluaciones
externas

Curiosidad sobre contenidos de
Ensefnar 2017

Demanda de contextualizacion de la
evaluacion

Se valora laimplementacion de evaluaciones
externas, pero se mantienen criticas a
algunos aspectos de las evaluaciones
implementadas.

Se valoran las evaluaciones, pero se critican
los contenidos de Ensefiar 2017, como, por
ejemplo, el tipo de consignas, los items o los
temas incluidos.

Se valoran las evaluaciones, pero se critica
la falta de acompafiamiento en la
sensibilizacion a la comunidad educativa,
implementacién o en la devolucién de
resultados.

Se valoran la implementacion de Ensefiar
2017, pero se sostiene que es Util en tanto se
le da continuidad en el tiempo.

Se valora la implementacién de Ensefiar
2017, pero se sostiene que ha sido una
evaluacion extremadamente larga para los
estudiantes.

Se valora la implementacién de Ensefiar
2017, pero se critica el hermetismo alrededor
de sus contenidos (consignas, items).

Se acepta la implementacion de
evaluaciones, pero se cuestiona el sentido
que se les da (en particular, en Argentina).

Se acepta la implementacion de Ensenar
2017, pero se solicita apertura de
informacion sobre sus contenidos.

Se acepta la implementacion de las
evaluaciones externas, pero se hacen
cuestionamientos explicitos a su falta de
contextualizacion.

12 34
2 4
1 1
2 3
2 4
2 2
1 3
1 2
3 4
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Nombre Descripcion Archivos Referencias

Critica al contenido de los reportes Se aceptan las evaluaciones, pero se critica 1 1
el contenido de los informes (falta de
informacion relevante o inclusién de datos de
dificil comprension).

Manifestacion de complejidad de la Se aceptan las evaluaciones, pero existen 1 1
implementacion de evaluaciones guejas sobre su implementacion (dificultad,

externas complejidad).

Propuesta de instrumentos de Se aceptan las evaluaciones, pero se 1 2

evaluacidn externos mas participativos demanda mayor participacion por partede la
comunidad educativa.

Queja por ineficiencias del Ministerio de Se aceptan las evaluaciones, pero se critica 2 6
Educacion el trabajo del Ministerio de Educacion

respecto de la sensibilizacion,

implementacion, demora en la devolucion de

los reportes, comunicacion con los institutos,

etc.
Reclamo de visibilizaciéon de otros Se aceptan las evaluaciones, pero se 1 1
logros demanda que en ellas se incluyan instancias

que permitan a los institutos manifestar otro
tipo de logros (como implementacion de
proyectos, elaboracion de portfolios, etc).

Aceptacion de implementacion de Se aceptan las evaluaciones externas e 11 27
evaluaciones externas incluso se demanda una mayor exigencia,
rigor, frecuencia o alcance.

Demanda de evaluacion a profesores Se exige que, ademas de las evaluaciones 3 4
de IFDs que se hicieron, se realicen evaluaciones a

los docentes de los institutos (formadores de

formadores).
Demanda de evaluacion desde Se exige que no so6lo evalle el Ministerio de 3 4
multiples ambitos Educacién nacional, sino también las

provincias, supervisores u otros actores del

sistema.
Demanda de evaluacion disciplinar Se solicita que, mas alla de evaluar 2 2

conocimientos generales, se realicen
evaluaciones sobre didactica de las carreras
especificas (Lengua, Matematica, Inglés,
Inicial, Sociales, etc.).

Relevancia de las evaluaciones Se le otorga relevancia en el instituto a las 2 3
externas evaluaciones externas.
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Nombre

Descripcion Archivos

Referencias

Valoracion de la evaluacion formativa

Valoracion positiva de dispositivos
implementados

Analisis negativo sobre el contexto

Critica al sistema educativo

Criticas politicas

Desconfianza sobre uso de
resultados

Criticas socioculturales

Apreciacion y uso del reporte de resultados

Desarrollo de proyectos a partir de los
reportes

Descripcion de puntos salientes de los
reportes

Reportes fueron difundidos en el
instituto

Se valoran las evaluaciones externas, pero 4
se hace hincapié en sumar evaluaciones
formativas (de proceso).

Hay una valoracion positiva explicita 4
respecto de alguno de los tres dispositivos
implementados.

Se hacen menciones negativas sobre el 7
contexto en el cual se implementaron
algunas de las tres evaluaciones.

Se critica algun aspecto del sistema 1
educativo vinculado con la implementacion

de las evaluaciones (por ejemplo, la calidad
educativa, la calidad de los docentes, etc.).

Se realizan criticas al/los gobierno/s que 5
implementaron las evaluaciones, mas que a
las evaluaciones en si.

Se sostiene que desconfian del uso que 6
podria haberles dado el gobierno alos
resultados de las evaluaciones.

Se realizan afirmaciones negativas sobre el 2
nivel cultural y social del estudiantado, de los
docentes o de la sociedad en general.

Se realizan valoraciones positivas sobre los 10
reportes de resultados de algunos de los
dispositivos implementados y/o se habla de
evidencias de su utilizacion (por ejemplo, en
discusiones entre docentes, en el desarrollo

de iniciativas a patrtir de ellos, etc.).

Se realizan proyectos pedagdgicos o 4
institucionales a partir de los datos leidos/
analizados en los reportes de resultados.

El entrevistado es capaz de rememorar datos 6
clave del reporte, dando asi cuenta de que lo

ley6, lo analiz6, procesoé y pudo extraer

informacion relevante.

Se da cuenta de las distintas instancias en 3
que su pudieron haber difundido los reportes
(presentaciones en reuniones plenarias o de

13

59
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Nombre Descripcion Archivos Referencias

grupos de docentes, envio por email,
impresion y circulacion, etc.).

Satisfaccion con la calidad de los El entrevistado realiza menciones positivas 4 8
reportes sobre la informacion incluida en los reportes,

su organizacion, el modo en que se presento,

etc.
Satisfaccion con los resultados de El entrevistado se muestra satisfecho con los 7 7
Ensefar 2017 resultados que su instituto alcanzo en la

evaluacion Ensefar 2017.

Trabajo grupal con los resultados de los  Se manifiesta que se analizaron los reportes 5 10
reportes en grupos de docentes (con o sin directivos)
y eventualmente se realizaron acciones a
partir de ello.
Trabajo individual con los resultados de  Un entrevistado utilizé los datos de algin 6 8
los reportes reporte para trabajar a nivel individual con
ellos (por ejemplo, con sus estudiantes en su
materia).
Condicionantes del uso de evidencia Factores del contexto (individual, 20 90

institucional, social) que influyen negativa o
positivamente en el uso de evidenciaen los

institutos.
Factores que influyen negativamente en Factores del contexto (individual, 10 24
el uso de evidencia institucional, social) gue influyen
negativamente en el uso de evidencia en los
institutos.
Ausencia o bajo nivel de trabajoen Hay menciones explicitas a la dificultad de 3 3
equipo y espacios de reflexion trabajar en equipo o de participar en

espacios conjuntos de reflexion interna.

Falta de proyecto institucional El proyecto institucional es un mero 4 4
documento formal que no guia las
decisiones; no es relevante para los actores.

Percepcién como fuente de Se mencionan opiniones subjetivas como 5 8
informacion insumo para la toma de decisiones.

Problemas de comunicacion Los circuitos de comunicacién internos no 1 1
interna son fluidos.
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Nombre Descripcion Archivos Referencias

Relevancia de la figura del En vez de que sea relevante la figura del 1 1
inspector director, se resalta una figura externa
(inspector) como autoridad.

Temor al directivo Hay menciones explicitas sobre el temor que 1 1
el informante siente al directivo o lo
manifiesta a través de otro modo (por
ejemplo, asegurandose de que lo que surge
en la entrevista no llegue a oidos del

director).
Factores que influyen positivamente en  Factores del contexto (individual, 17 66
el uso de evidencia institucional, social) que influyen
positivamente en el uso de evidencia en los
institutos.
(Autonomia) Realizacion de Se realizan proyectos (pedagogicos, 4 6

proyectos a partir de los reportes institucionales) a partir de los datos
informados por los reportes. En
consecuencia, se autoperciben con
autonomia para tomar decisiones a partir de
los datos.

Capacidad individual El entrevistado muestra dominio de la 6 8
capacidad de lectura, andlisis y utilizacion de
datos educativos.

Fuerte liderazgo directivo Hay evidencia de que el director/a de la 4 4
institucién es un claro lider para el equipo
(referencias del resto de los entrevistados
sobre su rol en la institucién, demostracion
de capacidad de organizacién de equipos y
de intervencion estratégica, comunicacion de
una visiéon de la institucion desde su
perspectiva, etc.).

Instancias de trabajo en equipo, En el instituto hay espacios en que los 8 10
reflexion y planificacion general docentes y equipos directivos puedan

trabajar conjuntamente, reflexionar sobre las

dificultades que van encontrando y puedan

planificar nuevas acciones.

Utilizacion de multiples fuentes de  No sélo en reporte de resultados de 10 24
informacion evaluaciones del Ministerio de Educaciéon son

las fuentes de informacion en estos casos,

sino que también ellos mismos generan

informacion a través de encuestas,

entrevistas, observaciones.
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Nombre

Descripcion

Archivos Referencias

Practicas colaborativas con los

resultados de los reportes

Sentido de identidad institucional

Confusion entre los dispositivos

Critica a evaluaciones externas

Demanda de espacios colectivos

Importancia de la evaluacion
contextualizada

Descripcion de implementacion de
evaluaciones

Descripcion de implementacién de
Ensefar 2017

Descripcion del proceso de

Autoevaluacion Institucional 2018

Descripcion del instituto

Contexto socioeconémico

Descripcion de la normativa

Historia del IFD

Los docentes y directivos colaboran en la
lectura 'y andlisis de los reportes, y en la
elaboracion de iniciativas a partir de ellos.

Hay indicios de que los entrevistados se
sienten identificados con ese instituto. No lo
toman como un trabajo mas; se sienten como
parte de algo mas grande.

Los entrevistados confunden elementos,
objetivos, tiempos, estrategias entre los tres
dispositivos de evaluacién implementados.

Hay una critica explicita, muchas veces muy
fuerte, a laimplementacion de evaluaciones
externas.

La critica se fundamenta, sobre todo, en la
necesidad de pensar evaluaciones en donde
haya una mayor participaciéon de la
comunidad educativa.

La critica se fundamenta, sobre todo, en una
valoracion de aquellas evaluaciones que
priorizan el contexto por sobre la
estandarizacion.

Se describe algin aspecto relacionado con la
implementacion de evaluaciones.

Se describe alglin aspecto relacionado con la
implementacion de Ensenar 2017.

Se describe algln aspecto relacionado con la
implementacion de Autoevaluacion
Institucional 2018.

Se describe alglin aspecto de la vida
institucional.

Se describe el contexto socioeconémico de
los estudiantes y docentes del instituto.

Se hace una descripciéon de la normativa que
rige al instituto.

Se relata la historia del instituto.

10

16

10

13

15

14

42
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Nombre

Descripcion

Archivos

Referencias

Nivel del estudiantado

Organizaciones internas

Presentacion de credenciales o
demostracion de autoridad

Proceso de tomade decisiones interno

Referencia a procesos internos

Reflexion sobre proyecto pedagdégico
institucional

Proyecto institucional y su proceso de
elaboracion

Acuerdos especificos en lugar de
proyectos institucionales

Desconocimiento o falta de proyecto
institucional

Proceso de elaboracién del proyecto
institucional

Proyectos de los estudiantes

Falta de claridad conceptual en materia de
evaluacién

Oposicion de estudiantes a evaluaciones

Se hace alusién al nivel educativo de los
estudiantes.

Se hace referencia a los distintos tipos de
organizaciones que conforman el instituto.

Se hace referencia a los titulos/ credenciales
del entrevistado.

Se mencionan distintos pasos involucrados
en el proceso de toma de decisiones
institucional.

Se hace alusion a algun proceso interno,
como nombramiento de docentes,
organizacion de jornadas, capacitaciones,
reformas, etc.

Se hace alguna reflexion sobre el proyecto
pedagogico.

Se describe (0 no) algtin aspecto del
proyecto institucional y los pasos que llevan
asu elaboracion.

Se describen acuerdos (ej. de convivencia)
como alternativas a proyectos institucionales
integrales.

No se conoce el proyecto institucional o se
menciona que éste no existe.

Se describe el proceso de elaboracion del
proyecto institucional.

Se describen proyectos elaborados por los
estudiantes.

Se realizan afirmaciones en materia
evaluativa que revelan desconocimiento del
campo.

Se mencionan momentos o0 modos en que
los estudiantes se opusieron a algunas de las
evaluaciones.

20

10

39

10
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Nombre Descripcion Archivos Referencias

Oposicién de estudiantes a Se mencionan momentos o0 modos en que 1 2
Autoevaluacion Institucional 2018 los estudiantes se opusieron a
Autoevaluacion Institucional 2018.

Resistencia de estudiantes a Ensefar Se mencionan momentos o0 modos en que 7 7
2017 los estudiantes se opusieron a Ensefar
2017.
Participacion positiva de estudiantes en Se subraya la alta participacion de los 13 21
evaluaciones externas estudiantes en alguna de las evaluaciones
externas.
Participacién en Autoevaluacion Se subraya la alta participacion de los 7 8
Institucional 2018 estudiantes en Autoevaluacion Institucional
2018.
Participacion en Ensefiar 2017 Se subraya la alta participacion de los 9 13

estudiantes en Ensefiar 2017.

Propuestas de alternativas evaluativas El entrevistado propone instancias de 15 27
evaluacién alternativas a las propuestas por
el Ministerio de Educacion.

Confusién o ambivalencia sobre cuadles Se hace un intento por proponer alternativas, 3 4
el mejor modo de evaluar pero éste no es claro o es confuso.

Preferencia de espacios de Se proponen un mayor espacio a las 3 3
autoevaluacion instancias de autoevaluacion.

Preferencia por evaluaciones sumativas Se proponen evaluaciones que tengan 1 2

consecuencias para los evaluados.

Propuesta de evaluacion asociada a Se propone que se dicten capacitaciones y 1 1

capacitacion se evalue en funcion de ellas.

Propuesta de evaluacion de proceso Se proponen evaluaciones formativas o de 2 2
proceso.

Segun autoridad (Las propuestas de evaluaciones se 9 15

organizan agui seguin quién es la autoridad
que deberia implementarla para el
entrevistado)

Importancia delrol de Nacibn enla Se sostiene que debe ser el Ministerio de 3 4
evaluacion Educacion nacional quien continte
implementandolas.
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Nombre Descripcion Archivos Referencias

Provincia como autoridad legitima  Se tiene preferencia por la provincia o la 7 11
de evaluacion jurisdiccién como la autoridad que debe
implementar las evaluaciones de los
institutos.
Reacciones frente a Evaluacion Integral Tipos de reacciones de los entrevistados 8 16
2013-2014 frente a Evaluacion Integral 2013-2014
Negativas Negativas 1 1
Neutras Neutras 9 12
Positivas Positivas 1 3
Reacciones frente a Autoevaluacion Tipos de reacciones de los entrevistados 10 13
Institucional 2018 frente a Autoevaluacion Institucional 2018
Negativas Negativas 1 3
Neutras Neutras 9 10
Reacciones frente a Ensefiar 2017 Tipos de reacciones de los entrevistados 9 22
frente a Ensefiar 2017
Negativas Negativas 4 5
Neutras Neutras 4 8
Positivas Positivas 5 9
Satisfaccion con sensibilizacion El entrevistado se manifiesta conforme con 6 8

las tareas de sensibilizaciéon del Ministerio de
Educacion para la implementacién de las
evaluaciones.
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