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PRESENTACION

La decisién del tema que convoca a esta publicaciéon no es casual, no es
azarosa, ni ineludible; tampoco se manifiesta con claridad la distincion
entre mejora y cambio. La mejora de la escuela constituye un desafio
teérico y metodologico ya que, por un lado, se enfrenta con el sentido
comun del significado que se le atribuye al término mejora y también a
la sinonimia habitual con la que se la confunde, la innovacion.

Centrar la atencién en la mejora escolar implica una doble perspec-
tiva la primera, que permite hacer puiblico los esfuerzos y acciones de
diferentes actores e instituciones que, disconformes con el estado de
cosas, deciden poner en marcha un conjunto de intervenciones para ge-
nerar transformaciones en las practicas educativas con sentido positivo.
La segunda, vincula la mejora escolar con un factor de equidad edu-
cativa especialmente, para aquellos sectores mas desventajados. Como
podri observarse detras de ambas cuestiones se inscribe una relaciéon
indisociable con la politica educativa ya que la mejora escolar consti-
tuye un elemento vital de todo el sistema educativo y por lo tanto, no
puede concebirse como una yuxtaposicion de acciones inconexas sin
un sentido claro y convergente para el logro de mejores resultados. Es
por estas razones que la relacion tiene que poder explicarse tanto en la
macropolitica educativa como en la micropolitica institucional, es decir
en ambos niveles la politica es una cuestion ineludible de las practicas
de mejora. En este sentido, se trata de comprender la compleja relacion
de las escuelas con sus contextos sociales, econémicos y politicos no
como factores limitantes sino como condiciones reales sobre las cuales
se asientan las practicas educativas y por ello, su consideracion es rele-
vante en términos de politica educativa y proporciona las ventajas que
ofrece una perspectiva contextualizada.

En el acercamiento al tema nos encuentra la idea de la direccionali-
dad ya que el recorrido que adoptan muchos de los procesos de mejora
superpone dos tipos de direccionalidades: las de arriba hacia abajo
propia de la tradicién de las reformas educativas y las de fuera hacia



dentro o de dentro hacia afuera, amalgamandose entre si porque surgen
por iniciativas de corte singular.

La primera de estas direccionalidades o sentido esta ligada a la es-
tructura burocritico-jerarquica del sistema educativo, tal como fue con-
cebida en sus origenes y cuya persistencia se advierte en diferentes
estilos de gestion centralizada, aun en el encuadre de un pais federal.
Las segundas, menos estructuradas se ligan a la difusién de modelos
menos sistemdticos y de caricter individual (escuela como unidad de
cambio) que suelen transferirse en sus rasgos generales o por decisio-
nes espontineas —y con esto no se plantea la ausencia de pensamiento
o racionalidad- de sujetos individuales o grupos de docentes que, en la
bisqueda de soluciones a problemas, ensayan diferentes formas para
su superacion.

La politica, entonces debe ser capaz de plantear y orientar las di-
ferentes acciones de mejora como centro de su actividad con apertura
para incorporar aquellas experiencias valiosas producidas desde dife-
rentes ambitos y por multiples actores que participan de experiencias
de gestion escolar especificas y cuya responsabilidad es compartida
por los miembros que participan de la acciéon de mejora. Se trata en-
tonces de integrar y articular los enfoques de arriba-abajo con los de
abajo-arriba.

La escuela es el centro del cambio y por lo tanto las reformas exter-
nas deben ajustarse a las escuelas singulares, pero a su vez no perder
de vista que las escuelas en su conjunto configuran sistema y, desde
una visién democritica y de equidad las acciones de mejora tendran
que atravesar los limites del aula para aportar mayor justicia al sector
educativo. Para que esto suceda, los esfuerzos de cambio realizados se-
ran satisfactorios cuando formen parte del comportamiento cultural de
escuelas y profesores. De ser asi, las formas de accion y de difusion y
ampliacion de las ideas y conceptos que sustentan las propuestas serin
recurrentes y concurrentes incidiendo positivamente en los procesos de
aprendizaje y de ensenanza de modo de alcanzar resultados evidentes
que den cuenta de los progresos y logros alcanzados.

Otra idea que nutre esta publicacion es la que se encuentra como
resultado de la investigacion, preocupada por develar los rasgos y ca-



racteristicas de sujetos y practicas con el fin de reconocer cuiles son
aquellas variables que logran permear las rutinas y formas cotidianas de
accion para instalar nuevos modos de hacer y concebir la tarea escolar.
En esta linea, investigacion y experiencia, logran converger en el punto
en el que la teorfa y la prictica se atraviesan y en el papel social que
les corresponden tanto a investigadores como a educadores. El locus es
la escuela, el espacio en el cual lo escolar cobra vida y asume formas
determinadas de accion y como tal, debe ubicarse como el factor de
mayor potencia de transformacion.

Al abordar la tematica sobre la mejora de la escuela se hacen pre-
sentes tres variables: las de responsabilidad administrativa, las de res-
ponsabilidad pedagdgica, la de responsabilidad de gestion institucional
cada una de ellas interpela con mayor o menor énfasis a los diferentes
sujetos que participan de la vida de la escuela con asiento dentro o fue-
ra de ella. Es decir, docentes, directores, supervisores y responsables de
gestion central e intermedia en las diferentes dreas de gobierno escolar.

En este sentido, la inclusion como denominador comun del término
responsabilidad invita a considerar las acciones de mejora como una
practica sistematica e intencional y al mismo tiempo permite el recono-
cimiento de las decisiones que se toman con el propdsito de obtener
mejores resultados de aprendizaje. El término no es una cuestion se-
mantica sino del compromiso que asumen los sujetos en relacién con
sus decisiones y al mismo tiempo frente a los estudiantes, las familias y
la sociedad. La investigacion nos ha ensenado que los cambios orienta-
dos hacia la mejora funcionan cuando son asumidos colectivamente por
los miembros de una comunidad educativa y mas atn si se expanden y
extienden hacia todo el sistema educativo. En este sentido, y siguiendo
a Hargreaves et al. (1998), el cambio debe ser liderado por la propia es-
cuela y hay que centrarse en la cultura de la escuela para lograr cambiar
la educacioén. Es decir, 1a escuela se posiciona como unidad de cambio
y es la que permite analizar, revisar e incluir tanto las experiencias de
aula como las de sistema.

Es por ello que, una mejora escolar funciona cuando la institucion
en su conjunto alinea sus decisiones en una convergencia de sentidos
y prop6sitos, cuando las reglas que regulan el funcionamiento institu-
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cional son claras y compartidas por sus miembros, cuando las concep-
ciones pedagoégicas ponen en el centro de la escena a los estudiantes y
sus aprendizajes como expresion de la razén de ser de la escolaridad.

La mejora de la escuela, es entonces, un objeto de trabajo e investi-
gacion y, por lo tanto, el didlogo entre ambos debe fortalecerse. Porque
como se expresa en la siguiente definicion, “la mejora de la escuela es
un esfuerzo sistemdtico yy continuo dirigido a cambiar las condiciones
de aprendizaje y otras condiciones internas asociadas en una o mads
escuelas, con la finalidad viltima de alcanzar las metas educativas mds
eficazmente” (Velzen et al., 1985:48 Proyecto Internacional para la me-
jora de la Escuela [ISIPD).

Probablemente, el mayor desafio se encuentre en el caricter dindmi-
co de la escuela y del sistema educativo que nos invita y exige que las
iniciativas propuestas puedan transformase en el mediano y largo plazo
en formas de accién consolidadas, rutinas y pensamientos compartidos
por todos los miembros de las comunidades educativas.

Algunas de las lecciones aprendidas que ha preocupado a la comu-
nidad cientifica en esta temitica pueden ser consignadas a través de las
siguientes proposiciones que se incluyen en esta presentacion simple-
mente, a modo de compartir pensamiento.

e Es necesario asumir la decision de iniciar el cambio y la mejora.

e La escuela puede mejorar cuando mayor desarrollo profesional
alcanzan los docentes individual y colectivamente atn, cuando
en las rutinas escolares se observen muchas acciones individua-
les. Cuidar que lo individual no se transforme en aislamiento
y, por lo tanto, procurar que los docentes de la escuela vayan
aprendiendo juntos.

e El cambio debe constituir un pasaje de algo nuevo a algo habi-
tual para que cobre sentido y forme parte de la cultura escolar.

e La estructura, la organizacién, los recursos y las normas que
regulan la escuela estan incorporados al proceso de mejora.

e Eltrabajo escolar tiene que ser estimulante para la participacion,
especialmente de los estudiantes y con involucramiento de las
familias, aunque sélo sea compartir propdsitos.



El liderazgo de un proceso de mejora es necesariamente un
espacio de poder compartido entre muchos de los sujetos invo-
lucrados evitando su concentracién en una sola persona.

Las dudas, las incertidumbres, asi como los cuestionamientos
deben ser considerados valiosos porque movilizan el pensa-
miento, construyen argumentos y clarifican el significado de las
acciones y decisiones que se toman.

Cuando se elabora la planificacién de la mejora de la escuela
pueden identificarse y ordenar prioridades y metas intermedias
manteniendo la atencion sobre los aprendizajes de los estudian-
tes, la gestion del aula y la gestion institucional.

Las prioridades deben ser pocas numéricamente y ser centrales
para los objetivos que se propone la escuela, deben estar liga-
das a los procesos de ensenanza y de aprendizaje.

Los resultados de las iniciativas deben ser compartidos por to-
dos los miembros de la comunidad.

Es necesario fortalecer la comunicacion formal entre los actores
institucionales y miembros de la comunidad educativa asi como
estimular las interacciones informales entre docentes sobre la
tarea que se desarrolla.

Cuando los resultados de los aprendizajes se reconocen fuera
de la escuela se alcanza una mayor valoraciéon de la actividad
escolar y la legitimidad de las decisiones se encuentra fortale-
cida.

El progreso se valora tanto con datos cualitativos como cuan-
titativos.

A modo de cierre de esta presentacién es importante reconocer que:

a) la escuela es el centro del cambio y por ello el cambio estd cen-

trado en la escuela;

b) el cambio depende del conjunto de los maestros y profesores

porque son los que generan sustentabilidad de las acciones en la
direccion que propende el cambio;

n
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©) la direccién de la escuela tiene un papel clave cuando el director
se apoya en su equipo docente para analizar los problemas y
buscar soluciones, cuando promueve la participacién, cuando
dispone del conocimiento pedagdgico para orientar comunicar
y coordinar el trabajo escolar y debe contar con una conviccion
reconocible sobre la importancia y necesidad de cambio para la
mejora;

d) reconocer la escuela como parte de un sistema y participar de
comunidades de aprendizaje que permitan contrastar las expe-
riencias singulares con la de otras escuelas y aprender todos de
todos.

El texto se inicia con la conferencia de Claudia Romero, “Recons-
truyendo el sentido de la autoridad escolar” invita a reflexionar sobre
las transformaciones sociales de la sociedad del conocimiento y su im-
pacto en la escuela. En este sentido, la globalizacion, el desarrollo de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién y la crisis de las
instituciones, en particular la metamorfosis de la familia, ha producido
y contintian produciendo alteraciones en la vida escolar, en el ejercicio
del rol directivo, de la autoridad y la produccién de mejora.

Marfa Lucia Feced Abal y Julidn Parenti, Directora General y Jefe de
Gabinete de la Escuela de Maestros del Ministerio de Educacion e Inno-
vacion del Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires son los
autores del articulo “La formacion de lideres pedagogicos en la ciudad
de Buenos Aries como desafio para la politica educativa”. El articulo se
focaliza en la politica de fortalecimiento del liderazgo directivo para
la conduccion de instituciones educativas que implementa la Escuela
de Maestros, como agencia estatal especializada en la formacién conti-
nua. Se describen dos propuestas de capacitacién una, vinculada a los
aspirantes a la direccion escolar; el programa de liderazgo y gestion
educativa y la otra, el Postitulo de actualizacion académica en gestion
educativa para directores noveles.

Agustina Blanco, Directora Provincial de Evaluacién y Planeamiento
y directora del Programa Red de Escuelas de Aprendizaje y Agustina
Harriague Directora de Pedagogia de la iniciativa Red de Escuelas de



Aprendizaje ambas de la Direccion General de Cultura y Educacion
de la Provincia de Buenos Aires presentan un programa a gran escala
de innovacién para la mejora escolar implementado en la provincia
de Buenos Aires a partir del afio 2017. En este articulo se describe el
dispositivo de mejora para una poblacion de 2000 escuelas que incluye
capacitacion, entrega de materiales y desarrollo de proyectos de inno-
vacion, asi como diversos formatos de y para la intervencion.

Elena Duro y Maria A. Cortelezzi, Secretaria de Evaluacién Educativa
y Directora Nacional de Evaluacion de la Calidad y Equidad Educati-
va respectivamente, ambas funcionarias del Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia de la Nacién contribuyen a esta publicacién con
el articulo “El modelo de Autoevaluacion ENSENAR y su aporte para el
diagnostico y mejora del sistema _formador”. Desarrollan el marco con-
ceptual sobre el que se sustenta la propuesta incluyendo tanto la matriz
evaluativa en el modelo de autoevaluaciéon propuesto como el sentido,
el formato y los componentes del reporte institucional. También des-
criben las etapas secuenciadas del proceso de autoevaluacién en los
Institutos Superiores de Formacién Docente. El articulo culmina con un
registro de la mirada de los actores sobre el proceso y una valoracion
respecto de esta modalidad de evaluacién propuesta.

Los aportes de los estudios de investigacion se reflejan en los dos
articulos que contindan esta publicacion.

Lorena Landeo y Tamara Vinacur en su caracter de coordinadoras
del equipo de evaluacion de programas y proyectos de la UEICEE pre-
sentan un estudio de caricter exploratorio en escuelas de nivel primario
que incrementaron sus puntuaciones en la evaluacién de Finalizacion
de los Estudios Primarios en la Ciudad de Buenos Aires entre los afos
2014 y 2016. En dicho estudio, se exploran desde la perspectiva de los
actores las pricticas de gestion institucional y pedagogica que logran
producir mejoras en las instituciones escolares. A partir de alli, pre-
sentan un modelo de condiciones basicas para la mejora escolar que
ilumina aquellos aspectos indispensables para que se produzcan trans-
formaciones positivas.

Un equipo de investigacion de la Universidad Torcuato Di Tella
constituido por Claudia Romero, Gabriela Krichesky, Natalia Zacarias
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y Amelia Figueira aportan los resultados de la investigacién “Escuelas
resilientes”. Un estudio sobre factores asociados a logros en escuelas
secundarias publicas de gestion estatal de la Ciudad de Buenos Aires.
Este estudio indaga sobre cudles son los factores que favorecen la cons-
truccion de una cultura escolar de mejor calidad y con mayor equidad
logrando revertir las determinaciones adversas de origen que portan los
estudiantes que pertenecen a sectores vulnerables o a otros grupos o
minorias socialmente desaventajadas.

El aporte de Brenda Frydman se centra en el problema de acceso
y uso de la informacién. La autora revisa los aportes de la literatura en
relacion con la tematica y sefala las principales preocupaciones. A par-
tir de alli analiza desde la perspectiva de la UEICEE, ambito en el que
se desempena profesionalmente, diferentes productos y dispositivos de
accesos a la informacién con la necesidad de instalar una cultura eva-
luativa tendiente a producir mejoras escolares. Finalmente, describe una
plataforma digital como producto de esta agencia de evaluacion, sus di-
mensiones y subdimensiones que la estructuran asi como los diferentes
niveles de organizacién y acceso a la informacion.

Bernardo Blejmar, desarrolla la tematica de la mejora de la escuela
desde la perspectiva de la gestion del cambio. En su articulo, ubica en
el centro de esta problemadtica la idea de interrupcion de la recurrencia
como parte constitutiva de toda mejora, todo cambio o toda transforma-
cion e incluye una diversidad de variables a considerar como la incer-
tidumbre y la cultura. Su referencia a la importancia de evitar la ofensa
de la historia invita a reflexionar sobre los modos de presentar, iniciar,
desarrollar y evaluar la gestién del cambio.



“RECONSTRUYENDO EL SENTIDO DE LA
AUTORIDAD ESCOLAR”

Claudia Romero

Cuando planificamos esta jornada -con el equipo de la Unidad de Eva-
luacioén y nuestro equipo de la Universidad Di Tella- lo hicimos pensan-
do en la necesidad de exponer evidencias de investigacién sobre mejora
escolar, presentar experiencias de la mano de sus propios protagonistas
y reflexionar acerca de los desafios que tenemos por delante. Me toca
a mi esta Ultima tarea y voy a hacerlo evocando no solo las lecturas
realizadas, las investigaciones y las ideas aportadas por la teoria, sino
apelando a los aprendizajes que las experiencias presentadas ensefnan.
Esta conferencia lleva por titulo “Reconstruyendo el sentido de la
autoridad escolar” aunque, a modo de anticipar el final, a lo que vamos
a referirnos es, en definitiva, al sentido de lo escolar y a su mejora.
Hablar de reconstruir la autoridad o el sentido de lo escolar puede
hacernos suponer que algo se ha destruido, se ha perdido, algo que
existia se desmorond y por alguna razén hay que restituirlo. Pensar de
este modo puede conducir a visiones muy conservadoras en el senti-
do de reponer un orden anterior. Algo asi sucede, por ejemplo, con
algunos diagnésticos sobre la escuela secundaria. Cuando se habla del
“deterioro”, se dice “la escuela secundaria ya no es lo que era” o “estos
chicos no entienden lo que es ser un alumno de secundaria”, se des-
pliegan visiones nostalgicas que terminan instalando una melancolia
por la escuela perdida y que inevitablemente buscan soluciones en el
pasado; en este caso restituyendo la idea de escuela selectiva (Rome-
ro, 2009). No es este el camino que me interesa. Tampoco se trata de
adoptar esa version que tantos adeptos tiene dltimamente, la de la inno-
vacién boba, la que supone que cualquier novedad es valiosa porque
es novedad. Cuando hablamos de reconstruir estamos pensando en un
camino creativo, lanzado a la busqueda de formas diversas que es el
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camino de la mejora escolar; porque la mejora no opera por restitucion
del pasado ni demolicion del presente sino por reconstruccion (Rome-
ro, 2018), partiendo de la historicidad de las circunstancias y abiertos a
la imaginacion.

La exposicion se organiza alrededor de tres partes 1. Las transfor-
maciones sociales de la sociedad del conocimiento y su impacto en la
escuela, 2. La naturaleza de la autoridad escolar y sus desafios y 3. La
autoridad del director y la mejora escolar.

1. LAS TRANSFORMACIONES SOCIALES DE LA SOCIEDAD DEL
CONOCIMIENTO Y SU IMPACTO EN LA ESCUELA

Existen al menos tres transformaciones que caracterizan a la sociedad
del conocimiento o sociedad posmoderna o postindustrial que consti-
tuyen verdaderos desafios para la escuela que es todavia y en buena
medida un producto de la modernidad. Yo llamo a estas transformacio-
nes “las tres heridas narcisista de la escuela moderna” porque ponen
en cuestion, tensionan, afectan, hacen caer el sentido moderno de lo
escolar y su ilusion civilizatoria. Todos conocemos esas transformacio-
nes y también padecemos los modos en que ponen a la escuela en un
brete no menor.

La primera transformacion tiene que ver con el proceso de globa-
lizacion que da lugar a un mundo mas complejo e interrelacionado,
caracterizado por relaciones econdmicamente interdependientes que
traen consecuencias politicas y sociales. Un mundo global que se nos
presenta cada vez mis pequefio, mas cercano pero también mas incier-
to. Un mundo de migrantes, de “ciudadanos del mundo” pero también
de excluidos. La escuela moderna fue pensada desde una légica no
global, no internacional, sino desde una légica nacional. En nuestro
caso, la gesta sarmientina fue precisamente organizar una nacioén sobre
los cimientos de la escuela. Esto tensiona el curriculum escolar disena-
do precisamente para conformar la nacionalidad argentina, integrando
la diversidad inmigratoria (muchas veces negando las diferencias). La
escuela era el lugar para convertirse en argentinos aprendiendo, por



ejemplo, el castellano, instalando un universo simbdlico y material que
constituia la patria. Pero la globalizacion demanda hoy a los sistemas
escolares generar ciudadanos del mundo, una mentalidad cosmopoli-
ta, personas capaces de competir por los mismos trabajos en distintos
lugares del mundo. Y entonces cae el sentido de muchos contenidos,
practicas y rituales de la escuela.

La segunda transformacion importante tiene que ver con las tecno-
logias de la informacioén y la comunicacién que tensionan fuertemente
el modelo pedagégico escolar. Hoy tenemos chicos hiperconectados,
hiperenredados y le decimos “guarden los celulares porque ahora van
a escuchar el cuentito y la leccién que trae este profesor”. Piensen en
un maestro en Jujuy que tiene que explicar la vida de los delfines por
ejemplo, para nifos que no conocen qué es el mar ni tienen forma de
imaginarlo. ;Cémo se hace? ;Cuidntas clases lleva eso? Sin embargo en
tres minutos con un buen video en Internet se resuelve. ;A quién le
preguntaria un chico una duda acerca de si los delfines son mamife-
ros? ¢A su maestro o a Google? ;Pierde por eso el maestro su lugar de
educador? Las tecnologias interpelan nuestras practicas cotidianas de
comunicacion, de acceso a la informacién, nuestros modos de trabajar
y desde luego, como todos sabemos interpela a la escuela en su fun-
cion tradicional de acceso al conocimiento. Existe una gran cantidad
de autores que trabajan sobre las tensiones que trae la mediacion tec-
nologica al modelo escolar y hay actualmente diversas lineas tedricas
que definen modos en que se puede dar esa relaciéon entre escuela y
tecnologia y muchos reconocen que las tecnologias de la comunicacion
y la informacion no son todavia verdaderas aliadas, al menos en nuestro
pais. Cae sin duda el lugar de la escuela como lugar preponderante de
acceso a la informacion y se acentda la necesidad de que la escuela se
centre en objetivos mas sofisticados.

La tercera transformacién que tensiona la autoridad escolar tiene
que ver con la crisis de las instituciones, sobre todo con la metamorfo-
sis de la familia. Durante el siglo XX la institucién familia es la institu-
cién que mas ha cambiado en el mundo, que mis se ha transformado.
Si les pido que piensen lo que era una familia hace cien anos, en 1918,
y en como seria la foto de una familia en 2018, verfamos algo totalmen-
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te distinto. En primer lugar no podriamos resolver la idea de familia
con una sola foto hoy, no hay mas familia tipo, hay tipos de familias.
La democratizacion de la familia , la juvenilizacién del mundo adulto,
el reconocimiento cada vez mayor de los derechos de los nifos y las
ninas, la secundarizacién de funciones primarias, son procesos que se
aceleraron desde la década del 60 del siglo pasado y ponen en revision
los modelos familiares de autoridad. La configuracion de identidades
abiertas y méviles han sustituido la impronta de la reproduccion de
roles. La familia tradicional donde el hijo sigue la profesion del padre
fue sustituida por formas abiertas, mis inciertas pero también mas li-
bres. ;Quién quiere que sus hijos sigan sus mismos pasos? ;Quiénes
de ustedes les dirfan a sus hijos que deben ser docentes? Levanten la
mano. Nadie. ;,Qué es lo que deseamos y les pedimos que sean? Feli-
ces. Como si eso fuera tan facil. Ya que no podemos, ni nos animamos,
ni consideramos legitimo intervenir en sus vidas dejamos abiertas las
posibilidades. Es eso pérdida de autoridad? Es, sin dudas, otro modo
de pensar las relaciones entre padres e hijos que resignifica a la vez
el tipo de legado que una generacion deja a la otra y las bases que la
sustentan. Lo que si es cierto es que la autoridad conferida a priori a
un rol (el de padre, el de profesor o director) no esta garantizada, es el
resultado de su ejercicio.

Por todo esto, entonces, la crisis de autoridad de la escuela se en-
cuentra asociada a su crisis como institucion monopdlica en la trans-
misién de saberes legitimos, resultante de un mundo que amplia las
fronteras de los Estados Nacionales, del surgimiento y la proliferacion
de tecnologias de acceso masivo como fuentes de saber y de la crisis
de la autoridad de los adultos y las familias para configurar identidades
previsibles y cerradas.

En sintesis, las transformaciones sociales de globalizacion, desarro-
llo de tecnologias de la comunicacién e informacién y crisis de las
instituciones (en particular, la metamorfosis de la familia) ponen en
cuestion al curriculum escolar, al modelo pedagdgico y a la autoridad
docente. Estos son los principales desafios que afronta la escuela actual.
Yo no tengo una visiéon pesimista de este contexto aunque implique
tener que reconstruir la escuela. Sostengo que es mucho mejor (mis



abierta, mas libre, mas democratica y mas justa) esta sociedad que la de
principios del siglo XX, aunque también mas incierta.

Esta situacion genera una enorme cantidad de demandas ala escue-
la, demanda por las finalidades, por sus regulaciones, por el disefio
pedagogico, por la estructura organizativa, parece que todo hay que
darlo vuelta y cambiarlo. Y la escuela tiene que dar ese gran salto que
empieza por preguntarse otra vez por el sentido, ;qué sentido tiene ir a
la escuela? jpara qué las escuelas? ;donde reside su autoridad?

2. LA NATURALEZA DE LA AUTORIDAD ESCOLAR Y SUS DE-
SAFIOS.

La autoridad no es un atributo, algo que se posee, una investidura. En
todo caso eso es el poder. La autoridad es de naturaleza relacional, y
es una relacion del orden del reconocimiento, como ya ha sido bien
descripto por la filosofia desde Hegel a Hannah Arendt. En este sentido
y refiriéndose a la autoridad escolar, Diker (2008) sefiala que para que
exista autoridad debe existir un reconocimiento mutuo entre el docente
y el alumno. No sélo tiene que existir reconocimiento de aquel sobre
el que se ejerce (el alumno), sino que aquel que ejerce autoridad (el
docente) reconozca a quien se dirige como alguien que cuenta, que
importa. Es en esa relaciéon de reconocimiento mutuo donde se funda
la autoridad escolar.

Aqui abro un paréntesis para recordar una pregunta provocadora
que hace Michael Fullan: ;qué sucederia si tratiramos a cada alumno
como alguien cuya opinién importa? Esta pregunta nos enfrenta a una
realidad y es que, en general, la voz de los alumnos no tiene lugar ni
legitimidad, estd ausente; por eso suelen pasar del silencio al grito.

La autoridad escolar esta unida al sentido de la transmision escolar,
que es un proceso muy particular. La transmision escolar como proceso
de filiacién que se da en un horizonte temporal tiene al menos tres ca-
racteristicas, como sefala Laurence Cornu (2004). La primera condicion
es la existencia de un saber socialmente significativo que precede a los
sujetos y que constituye un legado que va pasando de unos a otros.
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La preexistencia de esos saberes (que contituyen el contenido escolar)
diferencia a la transmisién de la mera comunicacién donde el contenido
se genera en el mismo acto de comunicar. La segunda condicion es que
el docente transmite algo que posee, ese legado, y que su alumno es-
pera. Por eso los lugares del docente y del alumno no son idénticos ni
intercambiables como en un acto comunicacional comun. Son lugares
necesariamente diferentes, asimétricos en este punto. La tercera condi-
cién es que la finalidad de la transmisién no sea el mero traspaso de
un saber (una teorfa, una practica, un valor) a un destinatario pasivo.
Lo propio de la transmision escolar es que el destinatario se transforme
en un sujeto capaz de generar nuevos saberes y transmisiones en un
proceso emancipatorio de autorizaciéon. De modo que historicidad, asi-
metria y finalidad emancipatoria son las bases de la autoridad escolar.

La escuela es la institucion para dar lugar a la transmisién de manera
masiva y sistematica y transita necesariamente un grado alto de incerti-
dumbre, es pura expectativa. A la vez, la relacién educativa implica por
parte del educador un trabajo artesanal (Alliaud, 2017), entendido como
el impulso de hacer las cosas bien, donde no importa sélo el resultado
sino también el proceso. Porque, como sabemos, los modos, las formas
en que ensefiamos lo que ensenamos son también un contenido.

Y agregaria un elemento mds para terminar de caracterizar la autori-
dad escolar. Richard Sennett (1983) decia que la autoridad es la utiliza-
cion de la fuerza para cuidar a otros y atenderlos. La autoridad es enton-
ces responsabilidad por el otro, que es un semejante y a la vez ocupa
un lugar asimétrico, y responsabilidad es la capacidad de dar respuesta.
De modo que la autoridad tiene, en este sentido, un compromiso con
el otro y, en el caso de la autoridad escolar, no s6lo debe perseguir una
finalidad emancipatoria sino que tiene el compromiso de ofrecer una
experiencia a los sujetos que sea mas equitativa que aquella que hubie-
ran tenido fuera de la escuela, o sea, que valga la pena ir a la escuela.

Cuando la escuela no transmite saberes valiosos, cuando no pro-
duce equidad sino que reproduce y legitima desigualdades, cuando
no tiene como finalidad la construccién de sujetos emancipados sino
meros replicantes, no hay autoridad, no hay escuela. Es una verdadera
pesadilla porque hay irrelevancia y sufrimiento.



La escuela debe ser mejor que la sociedad que la contiene, ese es
su sentido, y su principal desafio. Los docentes y directivos deberian
ser los primeros en sostener ese sentido, estar convencidos de que la
escuela puede ser un lugar mas justo, mas relevante, mds democratico
que la sociedad que estd afuera. Esto es lo que decia Dewey, en De-
mocracia y educacion, un libro que ya tiene mas de 100 anos. En ese
sentido, la escuela es un lugar contracultural y transformador donde se
transitan experiencias valiosas de una vida social mejor que atn la que
se encuentra fuera de sus muros.

3. LA AUTORIDAD DEL DIRECTOR Y LA MEJORA ESCOLAR

Como sosteniamos al comienzo, la época trae escenarios que inquie-
tan a la escuela y resquebrajan la autoridad del modelo burocritico
jerarquico de la escuela, propio de la modernidad. A la vez, la época
plantea la compleja pregunta de jcoOmo sostener proyectos escolares,
en un mundo cosmopolita, abiertos a la incertidumbre de lo humano
y capaces de mantener su relevancia en los procesos de transmision
de saberes y produccion de justicia educativa? En un libro que acaba
de reeditarse, que se llama Hacer de una escuela una buena escuela
(Romero, 2018) planteo qué es una buena escuela, y en el sentido que
venimos hablando, serfa una escuela mejor que la sociedad que la con-
tiene. Una buena escuela estd inserta en la época, no para adaptarse
sin mds, sino para legar saberes y desarrollar las capacidades necesarias
a fin de que los sujetos sean artifices autébnomos y solidarios de una
sociedad mejor.

En ese libro identifico diez condiciones para una buena escuela,
diez factores que funcionan como conductores de mejora: el tiempo,
los ambientes, el proyecto, la planificacion, los recursos, las altas ex-
pectativas, los apoyos a los aprendizajes, la relacion con las familias, la
evaluacion/autoevaluacion y el liderazgo directivo. Voy a detenerme en
este ultimo porque, ademis, es el tema en el que mas estoy trabajando
en los ultimos anos con el equipo de Liderazgo y Mejora escolar de la
Universidad Di Tella.
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La autoridad, segin el diccionario, no es solo la facultad o derecho
de mandar sino que también es la persona que tiene ese facultad. Deci-
mos “estaban presentes las autoridades”, por ejemplo. Y el director es,
segun la normativa de nuestro pais, la autoridad maxima de la escuela.
Por eso quiero detenerme en la figura del director o mejor en el lideraz-
go directivo. Las investigaciones de las tltimas décadas aportan fuertes
evidencias sobre el papel preponderante que asume el liderazgo direc-
tivo en la mejora de los aprendizajes. Ahora bien, la mejora, como la
autoridad, no se decreta, no se impone por la fuerza ni desde afuera, es
el resultado de un proceso de colaboracién endégeno para desarrollar
nuevas capacidades que, si bien requiere de apoyos externos, necesita
de un liderazgo que asuma al menos tres condiciones: ser distribuido,
estar centrado en los aprendizajes y gestionar con evidencias. Un lide-
razgo con estas caracteristicas es un liderazgo para la mejora escolar,
entendiendo mejora como lo hace Elmore (2010), como incrementos
medibles en la calidad de las practicas docentes y en las capacidades
de los alumnos a lo largo del tiempo. Puesto que la autoridad de un
director no es ya una autoridad formal, propia del modelo burocritico
jerarquico, es una relacion a construir en el desarrollo mismo del pro-
yecto institucional.

El principal trabajo de un director es garantizar un clima propicio
para la transmisién escolar, de esta manera, como sefala Leithwood
(2009), la funcion directiva es una funcién indirecta, €l no estd a cargo
directamente de la ensefianza sino que su trabajo impacta en los apren-
dizajes a través del trabajo de los docentes. El liderazgo de un director
afecta o genera influencia en las habilidades de los docentes, en la mo-
tivacion y el compromiso y en las condiciones de trabajo institucional.
Por eso es tan importante trabajar muchisimo sobre las habilidades pro-
fesionales y emocionales de los directores, deben ser personas capaces
de generar climas de trabajo armonicos.

Si recuperamos lo que vinimos diciendo hasta aca y retomando lo
que hemos desarrollado en algunos otros trabajos (Romero, 2016) ser
director, mas que una identidad o una investidura que le otorga autori-
dad, es una condicién, es “estar siendo director”. Esa condicién implica
algunos saberes: saber estar en el Mundo, saber estar en la Escuela,



saber estar con los Otros. Estar en el Mundo es estar atento a las trans-
formaciones politicas, sociales, culturales y econémicas del contexto
local y global y comprender sus resonancias presentes y futuras. Reco-
nocer las tensiones y demandas que estas transformaciones reclaman
a la escuela y liderar un proyecto institucional que dialogue con el
mundo. Estar en la Escuela es tener una presencia efectiva en la vida
escolar cotidiana ejerciendo un liderazgo pedagogico y trabajar solida-
riamente con los docentes en los procesos de transmision. Es también
mejorar la escuela, atendiendo a los factores que estin asociados a la
eficacia escolar. Estar con los Otros es establecer lazos de confianza y
comunicacién con los docentes y con toda la comunidad, promover la
formacién de equipos y propiciar una verdadera conversacion a nivel
institucional. Es también hacer lugar a la voz de los alumnos bajo for-
mas legitimas y sistematicas.

La autoridad de la escuela y en la escuela en el siglo XXI no respon-
de ya a una posicion burocritica y jerarquica sino a una relacién que se
entrama en las pricticas de transmisién escolar que aseguren relevancia
y equidad en los aprendizajes.
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LA FORMACION DE LIDERES PEDAGOGICOS
EN LA CIUDAD DE BUENOS AIRES
COMO DESAFIO PARA LA POLITICA EDUCATIVA

Maria Lucia Feced Abal y Julian Parenti’

1. INTRODUCCION

Las politicas de formacién docente continua han ido ganando espacio
en la agenda de los Gobiernos a nivel global y particularmente en
América Latina. La calidad de los docentes ocupa un rol central en las
reformas educativas implementadas en los distintos paises y el desa-
rrollo profesional docente es uno de los puntos clave a considerar. Tal
como plantea Vezub (2019), varias naciones de la regién han puesto
en marcha durante estos Ultimos tiempos programas ambiciosos de for-
macion docente continua, de gran cobertura y alcance. En este sentido,
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires presenta un compromiso activo
respecto con el fortalecimiento de su sistema de formacion docente y
de la formacién continua en particular. Con mds de 35 afios de anti-
gliedad en la institucionalizacién de un espacio propio de capacitacion
y perfeccionamiento docente, en los ultimos 5 anos, y a través de la
Direccion General Escuela de Maestros, ha expandido su accionar en
esta materia a partir de la planificacion e implementacion de propuestas
que ponen en el centro a la escuela y al docente, pero que también

1. La elaboracién de este articulo, ha contado con la participacion y colaboracion
de Carolina Sciarrota, Isabel Bompet, Estela D"Amico, Magdalena Costanzo, Maria
Victoria Fernandez Caso, Nora Lima, Cecilia Oubel y Andrea Samper.
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considera los multiples actores del sistema educativo. Uno de los pilares
de esta politica integral es la formacién de lideres pedagégicos, que
contempla programas de formacién para las etapas de pre-induccion e
induccion a los cargos directivos, y dispositivos de formacién continua
para los cargos de conduccion en el transcurso de su carrera directiva.

El capitulo que a continuacién se presenta, se propone en una pri-
mera parte describir la formacién continua en la Ciudad de Buenos
Aires, distinguiéndola de la formacion inicial, explicando cémo se or-
ganiza y quiénes la ejecutan, y caracterizando sus dos acepciones: el
perfeccionamiento docente y el ascenso en la carrera. También se pon-
dra énfasis en el rol de la Escuela de Maestros como agencia estatal
especializada en la formacién continua, detallando su enfoque peda-
gogico y los ejes que lo sostienen, asi como sus diferentes ofertas de
capacitacion.

Una segunda parte tendra su foco en el compromiso sostenido que
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires asume en relacion al liderazgo
directivo. Partiendo del principio de que una sélida formacion inicial y
continua de directores es indispensable para afrontar los desafios que
implica la conduccién de una instituciéon educativa comprometida con
la inclusion y la calidad, en los Gltimos afnos los equipos de Escuela de
Maestros redefinieron los programas existentes de capacitacion, con el
objetivo de elevar la calidad de las propuestas y de alcanzar también a
aquellos directores que se encontraban en el ejercicio del cargo y que,
por distintas causas, no habian participado de ningtn tipo de forma-
cién. Para dar respuesta a este Ultimo punto, se describen dos nove-
dosas propuestas que han comenzado a implementarse hace 3 anos:
el Programa de Liderazgo y Gestion Educativa, dirigido a aspirantes a
la direccion escolar, y el Postitulo de Actualizaciéon Académica en Ges-
tion Educativa, correspondiente a la etapa de induccion de directores
noveles.

Por ultimo, se introducen los desafios que la jurisdicciéon enfrenta
a futuro para consolidar las propuestas iniciadas y avanzar hacia una
definicion compartida y legitimada con los distintos actores educativos
sobre las prioridades en la formacién de los lideres pedagégicos.



2. LA FORMACION CONTINUA DESDE LA PERSPECTIVA DEL
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

En la actualidad, el ejercicio docente se ha complejizado. El incremento
de los contenidos considerados relevantes para ser ensefiados, la convi-
vencia de la escuela con otros medios de divulgacién del conocimiento
y transmisores de informacién masivos y de ficil alcance, los cambios
en las configuraciones identitarias y familiares que resignifican las con-
cepciones cldsicas de infancia y adolescencia, entre otros cambios epo-
cales, se presentan como desafios que conllevan un esfuerzo continuo
en la construccion de la legitimidad de su rol.

Este desafiante contexto implica pensar la formaciéon del docente
en didlogo con su propia practica, donde confluyen sus experiencias
de formacién previas, sus expectativas y deseos en torno al ejercicio
del rol, sus limitaciones y frustraciones. Desde esta perspectiva, Ortega
(2011) conceptualiza a la formacion continua desde el marco del desa-
rrollo profesional docente, entendido como “un proceso de crecimiento
que resulta de la experiencia y la reflexion sistematica sobre la practica
docente. Incluye actividades formales e informales y se distingue de la
capacitacion o del entrenamiento a partir de cursos breves y talleres
en los que se aborda algin aspecto del trabajo docente”. Este enfo-
que se ha desarrollado fundamentalmente en los Gltimos 20 afos, y tal
como plantea la autora, es concebido como un cambio de paradigma
respecto de los enfoques anteriores, ya que coloca al maestro como
sujeto en formacién, para romper con las visiones tradicionales de la
capacitacién como medio para compensar deficiencias o como via para
comunicar los cambios normativos en el curriculum y su desarrollo
(Villegas-Reimers, 2003; Aguerrondo, 2004; Avalos, 2007; Vaillant, 2009;
Terigi, 2010).

De acuerdo con lo expresado precedentemente, la formacion con-
tinua ya no puede ser significada como una formacién remedial, como
respuesta solamente a las vacancias o carencias de la formacion inicial,
sin espacio a la pregunta, a la deliberacién y a la anticipacién. Por el
contrario, debe pensarse desde una perspectiva que privilegie el im-
pulso al desarrollo de actividades planificadas para el beneficio de la
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escuela y de los aprendizajes que en ella se promueven. De este modo,
la formacién continua se construye a partir de un didlogo entre las
habilidades, conocimientos y disposiciones que diariamente los docen-
tes ponen en juego en la ensenanza, y las nuevas perspectivas que se
ofrecen desde los distintos marcos disciplinares y enfoques didacticos
de las areas de conocimiento.

Avalos (2007) problematiza este concepto tomando la definicion de
Christopher Day, sugiriendo la existencia de dos factores o polos en
tension. Por un lado, plantea el elemento personal de los docentes,
centrado en su voluntad de formarse y el compromiso moral de una re-
flexion bien profunda acerca de qué y como se ensefia y qué es posible
esperar que se ensefie en nuestras escuelas, es decir el docente como
profesional. El segundo factor, es el elemento externo referido a las
actividades de formacion organizadas. Usualmente se hace referencia a
aquellas instancias de formaciéon impulsadas desde el sector central, o
desde los distintos niveles de gestion que conforman el sistema educa-
tivo. Es posible afirmar que la tensién entre estos dos polos se advierte
no solo en la literatura académica sobre la formacion continua, sino a
la hora de disenar y planificar politicas publicas orientadas a este fin.
La pregunta que surge es si la formacién continua debe apelar a esa
“voluntad personal representada por el énfasis en la reflexién individual
o colectiva y las acciones de cambio que emprende como resultado de
esta reflexion” o, por el contrario, debe asumir “la oportunidad para
aprender representada en las actividades iniciadas o desarrolladas por
otros”. Sin duda, esta discusién no esta saldada, pero Avalos afirma que
el nervio vital de la formacion continua organizada como sistema, es
la forma en que logra establecer equilibrios entre estos dos polos en
tension.

En suma, una politica de formacién continua desde una perspectiva
de desarrollo profesional docente, como se describi6 en este apartado,
se sostiene en el protagonismo del Estado, en tanto requiere del dise-
fo, implementacién y evaluaciéon de programas de largo plazo, que
conjuguen elementos como la voluntad y la obligatoriedad, asi como
otras variables que definen los modos de llevar a cabo acciones de
capacitacion.



LA RELEVANCIA DE LA FORMACION DE CARACTER SITUADO

En el apartado anterior, se hizo mencién a la formacién continua cen-
trada en la escuela, o como describe Borko (2004), el caracter “situado”
del aprendizaje docente. La centralidad del contexto de trabajo como
factor clave en la eficacia de las oportunidades de aprendizaje, cuando
se trata de formaciones en ejercicio de un rol profesional, invita a pen-
sar las situaciones de ensefianza de manera situada y situacional, como
medio para contextualizar los saberes y conocimiento que se transmiten
y circulan en las instituciones, junto con los propios actores que las
llevan adelante.

Adoptar esta perspectiva implica, por un lado, admitir que el eco-
sistema de trabajo afecta el modo en como un docente interpreta su
ejercicio profesional, y por el otro, como afirma Avalos (2007), que el
aprendizaje ocurre en cercana relacion a lo que Lave y Wenger (1991)
describen como “comunidades de practica”. En este sentido, se pone
en valor la forma colaborativa de desarrollo profesional, como afirma
Garet et al. (2001), quienes consideran que “la participacion colectiva
de grupos de profesores de la misma escuela, disciplina, o grado estd
relacionada con la coherencia y con oportunidades de aprendizaje acti-
vo, los que a su vez impactan en el mejoramiento de los conocimientos
y desempeno de los alumnos”. En consecuencia, asumir una estructura
de formacion situada requiere la creacién de un ambiente de intercam-
bio y perfeccionamiento de conocimientos, actitudes y buenas practicas
en cada colectivo de maestros para alcanzar el objetivo de formar, con
apoyo técnico apropiado, comunidades de aprendizaje comprometidas
con procesos de mejoramiento (Diaz y Gonzilez, 2018).

Por todo esto es que entendemos que el rol de la formacién con-
tinua en la actualidad debe entenderse como la responsabilidad de
poder ayudar a los docentes a transformar su propia practica, desde un
posicionamiento ético y politico de la realidad social. Serd necesario
entonces, siguiendo a Avalos, que la formacién continua sostenga un
vinculo estrecho con las prioridades de politica educativa, articulando
con el resto de las acciones referidas a los docentes como la formacion
inicial, la evaluacion, el sistema de promociones o de carrera docente,
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y los incentivos al buen desempeno existentes en el sistema educativo,
pero sobre todo con la realidad mas concreta que transitan los docentes
en sus instituciones y en el sistema educativo en su conjunto.

3. LA FORMACION DOCENTE CONTINUA EN LA CIUDAD AU-
TONOMA DE BUENOS AIRES

Es vasta la evidencia que afirma que los maestros son la clave para
el buen desempeno de alumnos y escuelas (Pisa, 2009; OCDE, 2009;
Mourshed, Chijioke y Barber, 2010), por lo que el componente de la
preparacion de los docentes en todo el mundo ha adquirido una rele-
vancia central en el debate sobre las politicas orientadas a ese sector.
Tal como plantea Ortega (2011), la investigacion educativa ha demos-
trado que la formacién de los docentes es un continuo que se inicia en
la preparacion inicial, y se proyecta en forma sostenida durante toda
su vida laboral. Bajo esta perspectiva, una formacién continua de ca-
lidad se torna imprescindible en un sistema educativo que apunta a la
mejora. Y en este sentido, entendemos a la formaciéon continua como
constituyente de la tarea docente, enfatizando que deben existir vasos
comunicantes con la formacién inicial, pero marcando su autonomia de
esta ultima, ya que su foco esta puesto en la vinculacién con el desem-
peno actual de cada profesional y en el desarrollo de las competencias
necesarias para ejercer su rol.

En Argentina, el articulo 74 de la Ley de Educacion Nacional (2006)
establece que el Estado Nacional y las Provincias deben acordar los
lineamientos para la organizacién y administracion del sistema de for-
macién docente tanto inicial como continua. La Ciudad de Buenos Ai-
res, al igual que el resto de las provincias del pafs, tiene entonces la
responsabilidad de disenar, implementar y evaluar la formacion de base
de sus maestros y profesores, asi como de planificar y ejecutar el desa-
rrollo profesional docente, por lo que se torna imprescindible que las
politicas docentes asuman una perspectiva de carrera a lo largo de un
camino que se inicia al ingresar al sistema formador y continda durante
toda la trayectoria laboral.



Respecto de las instituciones oferentes, la Ciudad de Buenos Aires
se encuentra en linea con una tendencia regional que marca Vezub
(2019), como es “la creacion de organismos o de instituciones especia-
lizadas”, describiéndolas como entidades que entienden de manera di-
recta en la oferta de la formacion docente continua pudiendo formular
planes de capacitacion en coordinacién con distintas instancias ministe-
riales, disenar y formular normas técnicas, establecer marcos y criterios
generales para instituciones oferentes, ejecutar de manera directa la
capacitacion o firmar convenios, licitaciones y concursos para contratar
programas de capacitacion. La Direccion General Escuela de Maestros
es el organismo de gobierno del Ministerio de Educacion e Innovacion
especializado en la formacién continua de los docentes de todos los
niveles y modalidades que integran el sistema educativo de la Ciudad
de Buenos Aires. Es también encargada de la formacion de los futuros
directores escolares y la formacion para el desempefio de nuevos roles
de acompanamiento pedagogico. Y los mas de 35 anos de trayectoria
que posee como escuela de capacitacion, la sitdan en un lugar pionero
en la temdtica (Gagliano y Pineau, 2004).

Aunque es posible observar una prevalencia en la oferta de forma-
cién continua por parte de Escuela de Maestros, incluso siendo oferente
exclusivo en la capacitacion de algunas modalidades como la formacion
situada en territorio o para el ascenso en la carrera, existen también
otras instituciones que llevan adelante iniciativas de formacion continua
en la jurisdiccién, como los institutos superiores de formacién docen-
te de gestion estatal y privada, las universidades publicas y privadas,
instituciones de educacién privada, organizaciones sindicales, centros
de capacitacion, etc. En este sentido, autores como Coria y Mezzadra
(2012) clasifican a la Ciudad Auténoma de Buenos Aires como un lugar
en el que la “oferta oficial es preponderante, con participacion limitada
externa (privada y estatal)”. Estd oferta externa debe someterse a una
evaluacion y lograr la aprobacién de un consejo asesor especializado
para que pueda acreditarse como un antecedente valido de formacion
en la carrera del docente. Este ente se encuentra bajo la érbita del Mi-
nisterio de Educacion e Innovacién de la Ciudad de Buenos Aires, y
estd integrado por representantes de las diversas dreas pedagogicas del
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Ministerio; una de ellas es Escuela de Maestros. En suma, en la jurisdic-
cién conviven dos tipos de oferentes de formacién docente continua:
uno interno, encargado de ejecutar de manera directa las politicas de
formacion disenadas desde el Poder Ejecutivo, y otro externo, tanto
estatal como privado, con regulacion ministerial parcial.

4, ESCUELA DE MAESTROS COMO AREA ESPECIALIZADA EN
LA FORMACION CONTINUA Y LA FORMACION DE DIRECTO-
RES

La investigacion sobre el tema en América Latina y el Caribe ha exa-
minado politicas y experiencias con el animo de orientar los esfuerzos
en materia de politica educativa con mejor direccion y mayor calidad.
Existe una amplia coincidencia en la necesidad de que ello ocurra en
el marco de la definiciéon de una politica de Estado hacia los docen-
tes, integral y articulada, que se desagregue en planes de largo plazo
monitoreados y ajustados periddicamente. Los “estados del arte” mas
recientes coinciden en cuanto a la relevancia del campo de accién del
desarrollo profesional y argumentan sélidamente a favor del impulso a
programas de largo plazo centrados en las pricticas; situados en las co-
munidades escolares; basados en el aprendizaje colaborativo y atados
al “fortalecimiento del conocimiento curricular”, considerado como la
mayor necesidad de formacién docente en América Latina y el Caribe
(Avalos, 2007:28).

En este escenario, la Direccién General Escuela de Maestros sostiene
como objetivo brindar una capacitacién docente de excelencia, gratuita
y directamente vinculadas a las temdticas y problemdticas educativas
vigentes, para asi favorecer en la mejora integral del sistema educativo
en la CABA. Sus responsabilidades primarias abarcan un amplio espec-
tro de funciones, que incluyen el relevamiento de las necesidades de
formacion de los docentes, directivos y supervisores de las escuelas de
gestion estatal y privada; la identificacion y generacion propuestas de
formacion continua orientadas a darles respuesta; la planificacion, im-
plementacién y monitoreo acciones de formacion docente continua; el



diseno y ejecucion de acciones de formacién para el ascenso a cargos
de conduccion y de supervision; y la investigacion y sistematizacion
del conocimiento en torno a la formacién continua de los docentes y
directivos.

Para dar respuesta a estas funciones, sus acciones se vehiculizan a
partir de los siguientes criterios generales:

a) la consideracion de la escuela como destinataria de la formacion
continua.

b) la actualizacion disciplinar y didactica de docentes.

©) la mirada sobre la trayectoria docente, donde la formacién conti-
nua acompana su creciente profesionalizacion.

Para atender estos criterios, se proponen acciones vinculadas a las
demandas propias del sistema educativo, de las instituciones, y de sus
docentes, referidas a su formaciéon permanente en los diferentes nive-
les del sistema educativo. El disefio e implementaciéon de cada accion
adopta diferentes formatos segin su modalidad, frecuencia, duracion,
el tipo de actores que participan y las actividades planteadas. La forma-
cién docente continua en la Escuela de Maestros comprende, de este
modo, una oferta integral que contempla los siguientes formatos:

1) La atencidén en territorio, contextualizada, dependiendo de de-
mandas especificas (distrital, institucional), en servicio con mo-
dalidades flexibles (presencial, a distancia y mixta).

2) Las propuestas formativas asociadas al avance en la carrera profe-
sional del docente, contemplada en el Estatuto Docente (cursos
de ascenso y para recientemente titularizados, entre otros).

3) La oferta fuera de servicio vinculada con los temas de actualidad
pedagdgica que se brinda a través de formatos (cursos, trayectos,
postitulos) y modalidades flexibles.

En este sentido, el enfoque pedagogico que define sus propuestas
de formacion se sostiene en los siguientes pilares:
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e Flexibilidad, por tener propuestas variadas en términos de dura-
cion, modalidad, formato, que reconoce las multiples demandas
de formacion continua que atafien a los docentes y a las escue-
las, y a las cuales trata de responder.

e Modularidad, en propuestas que pueden integrarse y/o com-
binarse para convertirse en trayectos de mayor extension y/o
profundidad.

e Autonomia con relacion a la formacioén inicial, dado que su foco
esta puesto en la vinculacion con el desemperfio actual de cada
profesional y en el desarrollo de las competencias necesarias
para ejercer su rol.

e Su renovacion y adaptacion a necesidades, que combinan re-
querimientos de actualizaciones curriculares-disciplinares, te-
maticas transversales, cambios hacia nuevos enfoques didac-
ticos, acompanamiento a la implementacion de las politicas
educativas.

e Su alcance: se propone una llegada masiva y sostenida al con-
junto de docentes y directivos de todo el sistema educativo.

e Su anticipacion: pretende anticiparse en términos de discusion
tematica, de abordaje de problemas y de enfoques.

Por su parte, una de los lineamientos de trabajo centrales para Es-
cuela de Maestros es la formacion de sus directores escolares, en linea
con las tendencias educativas a nivel global que lo ubican como un
componente clave en la eficacia y mejora de la calidad de las escuelas
que lideran. Esta centralidad facilité el desarrollo de un drea dentro de
la Direccién, con el objetivo de desarrollar planes especificos que atien-
dan las distintas trayectorias y etapas inherentes a la carrera directiva. A
continuacion, se presenta la politica de liderazgo escolar implementada
desde la institucién, describiendo primero el marco institucional y el
enfoque pedagoégico que la sustenta, y en segundo orden dos destaca-
dos y novedosos programas acompanar a los aspirantes a directores y
directores recién asumidos.



5. LA EXPERIENCIA DE ESCUELA DE MAESTROS EN LA FOR-
MACION DE DIRECTIVOS

Como se mencion6 anteriormente, el fortalecimiento del liderazgo pe-
dagogico dentro de las escuelas se ha posicionado con fuerza dentro
de las politicas educativas a nivel mundial (Pont et al., 2008; Barber,
Whelan & Clark, 2010) [1] a partir de los distintos avances de la inves-
tigacion que han demostrado que el liderazgo escolar representa la
segunda variable, luego de la labor de los docentes, que influye sobre
el aprendizaje de los alumnos (Leithwood, K. et alt., 2008). En efecto,
estas evidencias han conducido a los Estados y a los organismos res-
ponsables de la formacién docente, a ofrecer formaciones especificas
que, con diversos enfoques y énfasis, comparten como nuicleo comun
la transmision de saberes y el desarrollo de capacidades propias del
nuevo rol a ejercer. Las variaciones en las ofertas y en las organizacio-
nes responsables de brindarlas, dependen en gran medida de cémo se
conforma e implementa la carrera docente en cada caso, y de qué regu-
la los modos en que los docentes acceden a cargos de mayor jerarquia
y responsabilidad.

En la Republica Argentina, el acceso a los cargos directivos, al igual
que la formacién continua de los equipos de conduccion, estd regula-
do por las normas que fija cada jurisdiccion. En la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires (CABA), esta norma emana del Estatuto del Docente
(Ordenanza 40.593 y sus modificatorias) que establece, entre todas las
cuestiones que atanen al desempeno docente desde el aspecto admi-
nistrativo-legal, los requisitos para acceder a los cargos de conduccién
y las instancias de formacién obligatoria que deben cumplimentar los
directivos en la primera etapa de su tarea y posteriormente, en el trans-
curso de su carrera directiva.

De lo antedicho se desprende que la Ciudad de Buenos Aires cuenta
con instancias de pre-induccion e induccion a los cargos directivos y de
dispositivos de formacién continua permanentes, lo que constituye in-
dudablemente un marco de referencia de enorme valor. El Curso Basi-
co de Ascenso (CBA) es una acciéon en servicio que forma parte de los
requisitos obligatorios para concursar cargos de ascenso. Al mismo s6lo
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pueden acceder quienes integran el listado por orden de mérito (pun-
taje) elaborado por las Juntas de Clasificacion. Se realizan estos cursos
para acceder a los cargos conducciéon y supervision de los niveles Ini-
cial, Primaria, Secundaria, Curriculares, Especial y Adultos. A su vez, los
docentes que acceden a un cargo de conduccioén y los directivos que
ascienden en el escalafén deben obligatoriamente participar, durante el
ano de la toma de posesion del cargo, del Curso para Recientemen-
te Titularizados (CPT) que apunta a promover la reflexiéon sobre el
rol, proveer de herramientas necesarias para la gestion y favorecer la
apropiacion de buenas practicas. Asimismo, los directivos en funciones
son convocados a participar de instancias de capacitacion, las que se
realizan en servicio y en territorio, y son obligatorias al menos cada tres
anos. En efecto, en los distintos niveles, los directivos tienen acceso
a formacion situada, en servicio y en territorio. La oferta de esta
formacion, tanto en lo que refiere a formatos, frecuencia y contenidos,
es el resultado de acuerdos establecidos entre la Escuela de Maestros y
los actores de las distintas 4reas.

En conjunto, estas formaciones se orientan a brindar a los directivos,
los saberes y competencias indispensables para liderar una comunidad
escolar que aspira a la mejora continua de los aprendizajes de sus
alumnos, para lo cual debe transmitir y compartir una visién clara de
la escuela a la que aspira, liderar la elaboracién del proyecto que la
concrete, involucrar a la comunidad en su implementacién, promover
el desarrollo profesional de sus docentes y acompanar y supervisar
su desempeno, y generar las condiciones de posibilidad para que los
docentes lleven a cabo la tarea de ensenar de manera efectiva, todo
esto en un escenario de creciente complejidad. Para llevar a cabo este
proposito, las propuestas de formacion de directivos comparten un en-
foque didactico basado en los siguientes pilares:

a) El aprendizaje experiencial y continuo basado en compe-
tencias. Entendido como la generacién de una teoria de accion,
a partir de una experiencia, que deberd continuamente ser mo-
dificada para mejorar los resultados.



b)

d

e)

La mirada de la complejidad, sistémica y holistica. Las trans-
formaciones econémicas, sociales, politicas, culturales, tecnolo-
gicas, propias de la época actual afectan a nivel global, nacional
y local y repercuten en la educacioén, en sus instituciones y en
los objetivos que propone para formar nifos y jévenes que viven
en un mundo de mutaciones constantes y vertiginosas. La com-
plejidad esta estrechamente relacionada con una mirada global
que permita comprender a la escuela como un sistema inmerso
en una sociedad, ambas en constante y completa relacion.

La creacion de una cultura de trabajo cooperativa y apren-
dizaje entre pares. El conocimiento es producto de un proceso
de construccion a partir de la interaccion del sujeto con los ob-
jetos y con otros sujetos. Por eso se considera necesario generar
espacios y crear herramientas para que puedan investigar, re-
flexionar y aprender en forma colectiva.

La perspectiva interdisciplinaria. Consiste en abordar los te-
mas desde una diversidad de perspectivas teodricas, vivenciales y
epistemolégicas.

El valor de las buenas preguntas y la retroalimentacién
continua. La evaluacién continua es una parte integral de la
estructura de estas propuestas, como componente de instruccion
esencial que guia todo el proceso. Los participantes reciben apo-
yo y retroalimentacion tanto de parte de su tutor/a como de sus
colegas docentes, a través de comentarios sobre los desempenos
y preguntas que exijan una nueva mirada sobre las comprensio-
nes alcanzadas. Estas valoraciones les permitirin evaluar no sélo
como desarrollaron el desempeno sino también cémo pueden
mejorarlo.

Mirar y reflexionar sobre la propia prictica como modo
de construir comprension y mejorar las propias acciones.
La estrategia metodolégica planteada asume una dindmica que
permite evaluar e iluminar la prictica desde la teorfa, ir de la
comprension de conceptos a la definicién de criterios de cambio
y, al mismo tiempo, promueve una ida y vuelta del individuo al
grupo. En este espacio, “el otro” adquiere un rol fundamental en
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tanto se constituye en ayuda pedagdgica que facilita el cambio
conceptual.

g) El valor del registro y de la documentacion como modo de
hacer visible la ensefianza y el aprendizaje. Se destaca la
importancia de la documentacién como soporte para objetivar
la practica, recuperarla y generar conocimiento sobre ella. Para
que una accién se transforme en experiencia debe poder ser
comunicada, analizada, reflexionada. El registro que recoge evi-
dencias sobre situaciones, acontecimientos y acciones educativas
posibilita mirar y evaluar la practica para hacer visible -tanto el
proceso como los resultados- de modo de poder aprender de la
experiencia. Se procura que se elaboren documentos genuinos,
que posibiliten construir nuevo conocimiento y revisar las prac-
ticas en vistas a mejorarlas.

6. DOS PROPUESTAS DE FORMACION PARA ACOMPANAR
LOS PRIMEROS ACERCAMIENTOS A LA GESTION DIRECTIVA

A pesar de las propuestas formativas previstas desde la normativa y
ofrecidas en forma sostenida por la Ciudad de Buenos Aires, la estructu-
ra y la dinamica propia del sistema educativo jurisdiccional hacen que,
en numerosas oportunidades, se acceda a los cargos de conduccion en
cardcter de suplente o interino, lo que implica que el docente que toma
posesion de ese cargo no atraveso la formacion correspondiente al pe-
riodo de induccién, no debi6 validar sus conocimientos y competencias
a través de un Concurso de oposicion vy, al no revistar en caracter de
titular, no estd en condiciones de acceder al Curso para Recientemente
Titularizados, obligatorio para todos aquellos directivos que acceden
por concurso al cargo durante el primer ano de su gestion.

En vistas de esta situacion, en el ano 2017 la Escuela de Maestros
disen6é e implementé dos programas orientados dar respuesta a esta
situacion: el programa de Liderazgo y Gestion, correspondiente a la
instancia de pre-induccion, y el postitulo de Actualizacion Académica
en Gestion Educativa, orientado a la etapa de induccién. Estas propues-



tas se sostienen en cuatro caracteristicas que favorecen el éxito de su
desarrollo: 1- Se presentan como alternativas de formacién optativas,
apelan al deseo y compromiso de los postulantes con su crecimiento
profesional; 2- Se trabaja con el desarrollo de competencias de manera
progresiva; 3- Se basan en el aprendizaje experiencial y en la reflexion
practica sobre el terreno de intervencion cotidiana; 4- Son propuestas
de caracter internivel, por lo que el espacio formativo es compartido
entre docentes y directivos de los tres niveles del sistema escolar: nivel
inicial, nivel primario y nivel secundario. El propdsito de este apartado
es describir y caracterizar estas experiencias que, como se sefialara en
la conclusion, han contribuido a definir una agenda prospectiva para la
formacioén de directivos como lideres pedagégicos.

|. PROGRAMA DE LIDERAZGO Y GESTION

El Programa de Liderazgo y Gestion estd dirigido a docentes de nivel
inicial, primario y secundario que aspiran a desempenarse en cargos di-
rectivos. Cada etapa dura un cuatrimestre, durante el cual se procura el
desarrollo de las siguientes competencias, que caracterizan una buena
direccion escolar:

a) Desarrollo Institucional y estratégico

e Diagnosticar la situacion de la escuela a partir de evidencias
cuantitativas y cualitativas.

e Definir y comunicar una visién en la que todos se sientan com-
prometidos y convocados a participar.

e Planificar, instrumentar y monitorear planes de mejora y/o pro-
yectos de innovacion estratégicos.

b) Gestion pedagogica
e Identificar problemas de la ensefnanza.
e Brindar orientaciones para la mejora de los aprendizajes.
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e Identificar necesidades y oportunidades de capacitaciéon y ges-
tionar el desarrollo profesional del equipo docente.

¢) Clima escolar, comunidad y contexto

e Desarrollar un clima escolar que promueva: experiencias para
aprender a vivir con otros, un autoconcepto positivo, y condi-
ciones adecuadas para ensenar y aprender.

e Animar la participacién de todos los actores de la comunidad y
de otras organizaciones en la vida escolar.

De manera transversal, se plantea la realizaciéon de un trabajo de
campo en 2 etapas y el desarrollo de un Portafolios Integrador. La
modalidad de la cursada propone una estructura combinada de 224
horas catedras (128 presenciales y 96 virtuales) que incluyen encuen-
tros quincenales presenciales, trabajo en plataforma de e-learning con
acompanamiento de un tutor, trabajo de campo en escuelas y activida-
des de extension.

Su propuesta diddctica se sostiene en los siguientes pilares: el en-
foque de la Ensenanza para la Comprension; la cultura de trabajo coo-
perativa; el enfoque en los puntos de entrada al conocimiento, como
oportunidad para plantear una propuesta inclusiva e integral; el uso
de estrategias para hacer visible el pensamiento como camino para
la reflexion; el valor del registro y de la documentacion, la valoracion
diagnéstica continua y la reflexion sobre la propia practica, como modo
de construir comprensién y mejorar nuestras acciones; el valor de las
buenas preguntas y de la retroalimentaciéon continua; y la integracion
de TIC a la gestion directiva.

La evaluacion de los docentes se realiza a través de un portafolio
integrador, que se conforma de una seleccion de evidencias de apren-
dizaje que da cuenta del proceso realizado por cada participante y
los logros que obtuvo: los avances en la construccion del saber y en
el desarrollo de las competencias especificas. Si bien se constituye en
un producto, en tanto coleccién de trabajos e historia documental que
permite valorar el recorrido y el resultado obtenido, se sostiene en una
dimensién procesual y dindmica pues constituye una experiencia de



aprendizaje en si mismo que conlleva una practica reflexiva. Estas dos
miradas (la vision de producto de la ensefianza y la vision de proceso
formativo) se interrelacionan y complementan dentro de una misma
acepcion. En relacion al sistema de evaluacion, los portafolios permiten
certificar las aptitudes de los alumnos basadas en evidencias.

La influencia de la evaluacion sobre el producto y el proceso de la
educacion es decisiva y afecta directamente su calidad. El sistema de
evaluacion, la estrategia en si misma, guia y condiciona la manera en
que los estudiantes aprenden. En esta direccion, la inclusion de los por-
tafolios como dispositivos de evaluacion en el Programa tiene el doble
propésito de utilizarlo como una herramienta para valorar y reflexionar
sobre el aprendizaje, y a la vez modelar una practica de ensenanza que
coadyuva a la mejora de la calidad educativa.

La construccion de un portafolio a partir de la seleccion de evi-
dencias que posibiliten documentar el aprendizaje es un proceso muy
potente en términos de promover la integracion de conocimientos abor-
dados y la reflexion sobre el propio aprendizaje. Como fuente primaria
permite recuperar la historia del recorrido educativo de cada participan-
te posibilitando una visién amplia, completa y a la vez profunda de los
desempenos realizados, junto a la reflexién consciente sobre las propias
experiencias de aprendizaje; en otras palabras, qué sabe, qué puede
hacer con eso que sabe (competencias) y como reflexiona en torno a
ese saber. Por otro lado, dado que los tutores acompanaran su cons-
trucciéon brindando una retroalimentacién permanente, se permitirin
revisiones y ajustes a las producciones para asegurar la calidad de los
desempenos. Constituye un punto de partida de gran valor para realizar
una orientacion individualizada. De esta manera aprender y evaluar
constituyen dos caras de una misma moneda.

A su vez, durante la primera edicién del Programa, se desarrollo
un dispositivo de monitoreo y evaluacién, que recolectd informacion
sobre sus diversos aspectos a través de entrevistas, encuestas y grupos
focales al equipo directivo, docentes y participantes, y analisis de pro-
ducciones y portafolios. Sus objetivos fueron analizar el funcionamiento
de los procedimientos organizativos y administrativos del programa; la
interaccion de los participantes con las instancias de trabajo virtual; los
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indicadores vinculados con la retencion, la asistencia y el cumplimiento
en la entrega de trabajos; la calidad y pertinencia de los contenidos
del programa en funcién de la demanda de la practica escolar desde la
perspectiva de los participantes; y la implementacion de la propuesta
didactica y su influencia en las producciones de los participantes.

Una de las preocupaciones principales referia a la posibilidad de
analizar en qué medida el Programa facilitaba el desarrollo de compe-
tencias, la articulacién entre la teorfa y la practica, y el posicionamiento
en el rol directivo que se aspiraba asumir. Para lograr este objetivo, se
realiz6 una evaluacién comparativa del andlisis de un caso realizado
por los participantes al inicio (Tiempo 1) y al finalizar el programa
(Tiempo 2), con el fin de obtener aproximaciones a su progreso.

A partir del andlisis y valoracién de la informacién recopilada a
través de estos dispositivos, se pueden destacan como fortalezas del
programa las siguientes particularidades de su propuesta didactica:

1. Los progresos de los participantes se pueden apreciar en la evolucién
que muestran las respuestas volcadas en el anilisis del caso al ter-
minar el programa (Tiempo 2), en comparacién con las respuestas
identificadas al inicio del programa (Tiempo 1). En relacién con las
preguntas que se formulan sobre el caso en el Tiempo 2, se obser-
va un cambio notorio en la reflexién sobre las situaciones y en el
reconocimiento de su complejidad. En las sugerencias ofrecidas se
detecta el mayor avance, ya que estas muestran la adquisicion de
conceptos provistos por el programa.

2. En funcién de lo anterior, puede concluirse que el programa se enfo-
ca al desarrollo de las capacidades centrales requeridas para el ejer-
cicio del cargo de gestion. Esto se observa en el diseno inicial del
curso, en la eleccion de los temas de los Modulos y en el disefio de
desempenos que incluyen andlisis de casos, proyectos, discusion de
problemas y trabajos de campo integradores. El contacto con las es-
cuelas, las entrevistas al personal directivo en actividad y las obser-
vaciones sistematicas de clases o del funcionamiento institucional,
permite establecer una relacion directa entre el saber y la aplicacion
de conceptos y herramientas analiticas sobre casos reales. El progra-



ma contribuye con un posicionamiento en el rol y con el desarrollo
de la capacidad de ofrecer alternativas o construir soluciones a los
problemas escolares cotidianos.

3. La evaluacion de las capacidades se realiza a través de un sistema
de portafolios que integran los trabajos y la reflexion de los partici-
pantes sobre ellos. En las presentaciones sucesivas de los trabajos
que requieren revisiones se pueden observar importantes avances.
Los progresos se ven en la definicion del problema y en el aumento
de la coherencia entre problemas identificados y metas y acciones
propuestas. Asimismo, se promueve el desarrollo de la capacidad
metacognitiva y autoevaluativa.

4. La articulacion y la complementariedad entre presencialidad y virtua-
lidad desarrolla la autonomia y ofrece la experiencia de una forma
de aprendizaje propia del siglo XXI. El requerimiento de uso de
tecnologia para cumplir con las clases virtuales y la exigencia de
las actividades supone un creciente nivel de destreza en el uso de
los recursos tecnolégicos como también altos niveles de autonomia
para asegurar el cumplimiento de los requisitos de aprobacion del
programa. En forma indirecta, podria pensarse que aprender a tra-
vés de entornos digitales ayuda a pensar la ensenanza también a
través de estos medios y a usar con mayor asiduidad la tecnologia
en el desarrollo de la ensenanza.

Il. POSTITULO DE ACTUALIZACION ACADEMICA EN GESTION
EDUCATIVA

En el marco de una politica de formacion y profesionalizacion de los
directivos escolares, esta Actualizacion Académica apunta, precisamen-
te, a acompanar a los directivos en el inicio de su carrera profesional,
brindandoles recursos y estrategias para la gestion a partir de los cua-
les podrian desarrollar competencias de liderazgo que profundizaran a
lo largo de su carrera directiva. Esta destinado a directivos con hasta
tres anos de antigiiedad en el cargo y promueve, a partir de la im-
plementacion de un modelo de formacién experiencial, colaborativo
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y de reflexion sobre la propia prictica, y de la consideracion de las
dimensiones cognitiva, emocional, volitiva y conductual como pauta
para la reflexién sistematica, la formacion de directivos que lideren la
mejora continua de las escuelas a su cargo, entendida esta como “un
incremento sistemdtico de calidad y resultados a lo largo del tiempo”
(Elmore op.cit.).

Esta oferta postitular, de 200 horas de duracion, ofrece una modali-
dad de cursada mixta, que combina 150 horas presenciales y 50 horas
virtuales. La primera cohorte cursé durante el 2018 y la segunda inicio
en marzo de 2019. Analizando en perspectiva la propuesta y luego de
la primera cohorte, consideramos que convergen una serie de factores
que contribuyeron al logro de los objetivos:

e Esuna alternativa de formacién optativa. Apela al deseo y com-
promiso de los postulantes con su crecimiento profesional, ya
que la decision de participar es voluntaria y propia de cada
persona.

e Sostiene un enfoque de desarrollo de competencias de manera
progresiva. Se focaliza en cinco competencias basicas para el
desempeno del rol: Comunicacion, Liderazgo, Gestion, Relacio-
nes Interpersonales, e integracion socio-comunitaria.

e Se basan en el aprendizaje experiencial y en la reflexién prac-
tica sobre el terreno de intervencion cotidiana que favorece el
desarrollo de competencias transferibles a contextos diferentes
en el tiempo y en el espacio.

e Promueve la construccion de una comunidad de aprendizaje;
espacios para el aprendizaje autonomo y el aprendizaje cola-
borativo.

Cabe senalar que esta politica jurisdiccional esta alineada a nivel fe-
deral con el plan del Ministerio de Educacion de la Nacion a través del
Instituto de Formacién Docente (INFD), consistente en una propuesta
de dispositivos de implementacion de los sucesivos trayectos de forma-
cién para cargos de conduccion, a ser adaptada por cada jurisdiccion
en funcién de sus necesidades y posibilidades.



Como se mencioné anteriormente, el aprendizaje Experiencial refie-
re a la generacion de una teoria de accion, a partir de una experiencia,
que debera continuamente ser modificada para mejorar los resultados.
Se trata de aprender a desaprender, y aprender a aprender. Hacer las
cosas para considerarlo como experiencia, no es suficiente. Es nece-
sario reflexionar sobre los hechos, para provocar el aprendizaje y lue-
go tomar las acciones pertinentes. Yturralde (op. cit.), expresa que el
Aprendizaje Experiencial es “la generacién ciclica de teorfas de accion,
a partir de experiencias interiorizadas”.

Desde esta propuesta metodologica, se invita a los directivos a que
conformen comunidades de aprendizaje en sus instituciones. El lider
pedagogico debe ser capaz de involucrar a los docentes en su desa-
rrollo profesional y su responsabilidad social, para lo cual en primera
instancia debe involucrarse en su aprendizaje, clarificar y explicitar las
capacidades, actitudes y competencias que promueven el mejor ejerci-
cio de su tarea e implicarse en el aprendizaje institucional generando
condiciones de posibilidad, promoviendo la organizacién de la escuela
como una verdadera comunidad de aprendizaje.

Este tipo de funcionamiento implica la existencia de objetivos y
valores compartidos entre todos los miembros de la institucion, el ejer-
cicio de liderazgo distribuido, trabajo en equipo y colaborativo, apoyo
mutuo, formatos flexibles de agrupamiento del alumnado para promo-
ver la construccion colectiva de conocimiento al interior de las aulas y
de la institucion, propuestas metodolégicas basadas en el aprendizaje
colaborativo, estrategias de evaluacion formativa, articulacion entre la
teoria-practica y la investigacién-accion; ademas requiere la implican-
cia de los padres y de otros agentes comunitarios en el trabajo con los
alumnos (Hill, Pettit y Dawson, 1997; Levine, 1999; Owens y Wang,
1997; Prawat, 1996; Shapiro y Levine, 1999)

Esta prictica sustentada por el aprendizaje colaborativo, es la base
para la convertir a las escuelas en verdaderas comunidades de apren-
dizaje, permitiendo transformarlas en aquel espacio en el cual todos
aprenden, disfrutan y se encuentran con otros para su bienestar y el
bienestar de la comunidad.
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7. UNA AGENDA PROSPECTIVA PARA LA FORMACION DE
DIRECTIVOS COMO POLITICA PUBLICA

Desde los resultados de experiencias internacionales exitosas (Lei-
thwood, K., Harris, A., y Hopkins, D. (2008), Elmore (2008), Vaillant
(2015) que entienden el desarrollo directivo como una secuencia, resul-
ta natural promover que estos procesos de formacion estén enmarca-
dos en una carrera directiva que favorezca la profesionalizacion de los
equipos de conduccion y que, en consonancia con las transformaciones
producidas en la ultima década en el campo de la formacién para el
liderazgo escolar, se contemple la implementacion de instancias de for-
macion diferenciadas segin la etapa de la carrera directiva.

Desde este marco, y con el objetivo de fortalecer y dar continui-
dad a los esfuerzos realizados para ofrecer una formacion de directivos
que dialogue con los contextos reales de su prictica, se presentan a la
Ciudad Autéonoma de Buenos Aires varios desafios vinculados con esta
politica educativa.

En primer lugar, la consolidacién de acuerdos sobre las competen-
cias del rol directivo y la progresion de niveles de logro a lo largo de
toda su formacion, se constituye en una condicién indispensable para
favorecer la vision compartida, la alineacion de expectativas respecto
de las capacidades requeridas para el ejercicio de su funcién y el moni-
toreo de los propios programas de formacion.

Un segundo desafio lo constituye el disefio de una oferta integral
que contemple tanto la formacién global del director en funcién de
las competencias definidas como propias del rol, asi como la profun-
dizacion de aquellos saberes de otras dreas del conocimiento que son
requisitos para poder desplegar todas las dimensiones de la funcién
de director. En este sentido, en ocasiones la formacion de los lideres
pedagégicos puede complementarse con la actualizacion y profundiza-
cion de los conocimientos pedagdgicos, didacticos y disciplinares que
fortalezcan los saberes adquiridos en etapas previas de su carrera, y le
permitan generar un mejor canal de didlogo, asesoramiento y acompa-
namiento a los equipos docentes a su cargo.



Como tercer aspecto, la consolidacién de una oferta integral, mo-
dular y flexible, que contemple diversos puntos de partida, recorridos
formativos y trayectorias docentes. Tomando en cuenta que las trayec-
torias docentes también son heterogéneas y que, como se sostuvo ante-
riormente, la riqueza de las instancias de formacion radica en la medida
en que ésta puede dialogar con las experiencias, saberes y expectativas
de cada persona, se torna fundamental ofrecer variadas propuestas que
permitan el diseno de recorridos singulares en funcion de las demandas
e intereses personales como también las realidades de los contextos
escolares, en el marco de una propuesta comun.

Por tltimo, es crucial desarrollar mas y mejores instancias de moni-
toreo y evaluacion, que permitan generar evidencias sobre la eficacia
de los dispositivos disefiados, y ampliar el conocimiento sobre su per-
tinencia en relacién con los diversos propdsitos de formacion directiva.

En conclusion, desde la perspectiva del desarrollo profesional do-
cente, la formacion sistematica y sostenida de los directivos como li-
deres pedagogicos de sus escuelas adquiere una relevancia notoria,
en tanto se constituye en la instancia privilegiada para la construccion
de una identidad nueva del rol director. Una identidad que, como se
sostuvo en el presente articulo, privilegie el impulso al desarrollo de
actividades planificadas para el beneficio de la escuela y de los apren-
dizajes que en ella se promueven.
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RED DE ESCUELAS DE APRENDIZAJE

UNA INICIATIVA DE INNOVACION EDUCATIVA EN
2.000 ESCUELAS DE LA PROVINCIA DE BUENOS
AIRES

Agustina Blanco y Agustina Harriague

La Red de Escuelas de Aprendizaje es un programa prioritario de mejora
escolar a gran escala de la Direcciéon General de Cultura y Educacion
(DGCyE) de la Provincia de Buenos Aires. Las escuelas participantes en
el periodo 2018 — 2019 se sumaron de manera voluntaria a la invitaciéon
realizada por la DGCyE en el mes de octubre 2017. En este periodo
participaron 2.108 escuelas ubicadas en 71 distritos distribuidas en las
25 regiones educativas de la provincia.

En el momento en que se hizo la invitacién, se informé de manera
clara y concreta cudl era la vision, la propuesta de trabajo, y los obje-
tivos del programa. Es asi como aquellos directores que, en acuerdo
con sus comunidades educativas decidieron sumarse a esta iniciativa,
firmaron una carta compromiso de cumplimiento. La vision de la Red es
construir redes de colaboracion, intercambio y aprendizaje de escuelas,
que les permitan fortalecer sus capacidades, compromiso y motivacion
para sostener procesos de mejora escolar continua con objetivos defi-
nidos y apertura a la innovacion. Estas escuelas creen en si mismas y
en la posibilidad de cambio cuyo centro es el desarrollo integral de los
alumnos para transformarse en escuelas que aprenden.

Los objetivos de la Red:

1. Fortalecer las capacidades de gestion y conduccion pedagdgica
de los directores.
2. Mejorar el clima escolar.

>

Mejorar los aprendizajes de Practicas del Lenguaje y Matematica.
4. Mejorar los indicadores de egreso, repitencia y abandono.
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LA RED PRIORIZA UN ENFOQUE DE EQUIDAD, CALIDAD E
INNOVACION EDUCATIVA

La Red busca dar respuesta a la necesidad de equidad en el sistema
educativo. La premisa fundamental de la Red es que todos los estudian-
tes pueden aprender y desarrollar sus capacidades segin su potencial.
La decision estratégica de la Red fue trabajar con escuelas estatales, ha-
biendo hecho una tnica excepcion con escuelas agrarias privadas que
también formaron parte del grupo.

Se comparten aqui algunos indicadores que contribuyen a dar evi-
dencias de la necesidad de acompanar para la mejora a las escuelas
de mayor vulnerabilidad socioeducativa. La Provincia de Buenos Aires
tiene una poblacién que representa cerca del 40% del total del pais. Su
sistema educativo se compone de 12.782 establecimientos y 886 anexos
de gestion estatal que atienden a un total de 3.483.000 estudiantes. En
el ano 2017, el diagndstico de indicadores de eficiencia interna de las
escuelas de gestion estatal mostré que la tasa de repitencia era de un
5,1% en el nivel primario y del 14,2% en el nivel secundario; la tasa de
abandono en el nivel secundario era de 4,8%; y la sobreedad estaba en
un 10,6% en primario estatal y alcanzaba un 38,7% en el secundario.

En cuanto al desempenio de los aprendizajes de estudiantes, con-
sideramos a modo de evidencia los resultados del Operativo Nacional
de Evaluacion Aprender, que evalda estudiantes de 6to ano en primaria
y 6to ano en secundaria. Segun los resultados de Aprender 2016 en
escuelas primarias, el 33% de estudiantes no lograban alcanzar el nivel
de desempenio satisfactorio en Pricticas del Lenguaje y el 42,4% en
Matematica. Habia ademas una diferencia sustancial de resultados si se
tenia en cuenta el indice Nivel Socio-Econémico (NSE) de los alumnos.
Aquellos estudiantes de NSE bajo que no alcanzaban niveles satisfac-
torios de aprendizaje en Practicas del Lenguaje eran del 51%, de NSE
medio el 39% y de NSE alto solo el 29%. Teniendo en cuenta el area de
Matemitica, el 60% de estudiantes no alcanzaba niveles satisfactorios
del NSE bajo, 50% del NSE medio y 33% del NSE alto.

En el nivel secundario, los resultados del 2017 mostraban que en
Practicas del Lenguaje un 35%, y en Matemdtica un 69% de estudiantes,



no llegaban a alcanzar niveles satisfactorios. Si se toma en cuenta el
indice de NSE, en Pricticas del Lenguaje el 56% de estudiantes de NSE
bajo, el 35% de NSE medio, y el 17% de NSE alto no alcanzaron dicho
nivel de logro. En el drea de Matematica, el 87% del NSE bajo, el 71%
del NSE medio y el 44% del NSE alto no lograron al menos un nivel
satisfactorio.

En este contexto nace la Red, que buscé fortalecer un sistema edu-
cativo que ofrezca oportunidades para que todos los nifios y jovenes
quieran estar en la escuela y, sobre todo, puedan aprender. Asi como
el enfoque de equidad estuvo presente desde la génesis del programa,
de igual modo se priorizaron la calidad y la innovacion, ya que se tenia
muy presente el contexto actual de nuestro siglo donde la escuela ne-
cesita adaptarse a los cambios cientificos y tecnolégicos.

La propuesta de la Red, que se detallard en este capitulo, se basé en
la firme creencia de que las escuelas deben lograr adaptarse al nuevo
paradigma educativo, donde el alumno es protagonista activo en la
construccion del conocimiento y del aprendizaje significativo. La pro-
puesta pedagogica de las instituciones educativas debe, obligadamente,
buscar que los alumnos se interesen y emocionen a través del apren-
dizaje y que desarrollen de manera integral valores, conocimiento y
capacidades esenciales como son el pensamiento critico, el auto-cono-
cimiento y la autonomia, como para poder aprender a lo largo de toda
la vida.

LOS FUNDAMENTOS DEL PLAN ESTRATEGICO

Las buenas escuelas son aquellas que, convencidas de que todos los
estudiantes pueden aprender, logran definir, en acuerdo con su comu-
nidad educativa, una clara visién y un plan de acciéon que afio a afo
les permita avanzar hacia el cumplimiento de los objetivos que se van
planteando. Los directores son actores clave para lograr escuelas de
alta calidad, donde se consigue desarrollar un buen clima institucional,
confianza y capacidad en el equipo, como para perseguir el propdsito
compartido segin su vision y proyecto.
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El liderazgo pedagdégico tiene una influencia fundamental sobre el
equipo docente y otros actores de la comunidad educativa que en ulti-
ma instancia inciden en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.
Algunos ejemplos de funciones que recaen en los directores, que per-
miten mejorar las practicas aulicas e institucionales, son la capacidad
de acompanar y propiciar el desarrollo profesional de los docentes de
la institucion, la responsabilidad en delinear el rumbo hacia el cual se
dirige la escuela y la habilidad para generar un ambiente propicio para
el aprendizaje. Cuando el director se focaliza en su funcién pedagogica
y en el aprendizaje, puede lograr que toda la escuela comparta una
misma visiébn y mantengan un rumbo claro, avanzando hacia objetivos
y un plan de accién que se monitoree y evalie de manera sistemdtica.

Asimismo, los docentes son los actores que mas influyen en el lo-
gro de aprendizajes. Cuando ellos elevan sus motivaciones y sentido
de pertenencia a la institucién y trabajan conformando verdaderas co-
munidades de aprendizaje, reflexionando, planificando, capacitindose
de manera continua y sistematica, y ejerciendo en cierta medida un
liderazgo pedagogico compartido con el equipo de direccion, las opor-
tunidades de mejora y transformacién de la escuela aumentan signifi-
cativamente.

Desarrollar comunidades de aprendizaje al interior de las escuelas
es una estrategia que permite el fortalecimiento de capacidades y el
desarrollo profesional de los docentes. Ellos, cuando fortalecen sus co-
nocimientos especificos y sus capacidades, ademas de elevar sus moti-
vaciones, apoyan a los directores en su funcién de lideres pedagégicos,
logrando escuelas con un enfoque de liderazgo distribuido. Esto resul-
ta un motor para convertirse en verdaderas comunidades vivas donde
adultos y estudiantes aprenden de manera constante. Esta forma de
liderazgo horizontal, ademas de considerar una distribucién de funcio-
nes, responsabilidades y decisiones, propone como pilar fundamental
la interaccién al interior de la comunidad. De esta manera, se pretende
lograr una responsabilidad compartida que fomente la colaboracién de
toda la comunidad, hacia el logro de objetivos compartidos, focalizados
en el aprendizaje.



Las escuelas logran ademas, motivarse y fortalecerse cuando apren-
den y trabajan vinculadas con otras escuelas. Michael Fullan (2008)
explica asi este fenémeno: “El uso de interaccion entre colegas como
pegamento social e intelectual tiene sus raices dentro de organizaciones
colaborativas, pero es mucho mas que la mera colaboracion. Nuestras
estrategias adbieren Yy facilitan la colaboracion intra-escolar, en la cual
los docentes aprenden entre ellos —comunidades profesionales de apren-
dizaje— pero abora tenemos iniciativas en las que las escuelas aprenden
entre ellas (como cuando las escuelas trabajan en red o cuando las
escuelas urbanas estan interconectadas)... Llamamos a esto capacidad
de construccion lateral.”

Teniendo en cuenta los factores mencionados, sumado a la deci-
sién de incluir en este programa un nimero tan elevado de escuelas
dada la gran dimensién del sistema de la provincia, la Red no se pro-
puso intervenir o acompanar a cada escuela de manera directa ya que
se hubiese perdido la oportunidad de generar redes interescolares, y no
hubiese logrado ser una propuesta altamente sustentable en términos
de una relacion eficiente entre inversién e impacto posible. Por estas
razones, la propuesta se focalizé en fortalecer las capacidades de los
principales actores, docentes y directores, por fuera de la escuela, per-
mitiendo generar redes de colaboracion entre aquellos educadores con
un mismo rol o con un mismo interés particular. Las capacitaciones, a
mas de dos mil directores y doce mil docentes, en las diversas dreas de
abordaje propuestas por la Red, se realizaron en sedes de centros de
formacion continua (CIIE) cercanos a las escuelas, en servicio, y otor-
gando certificaciones con puntaje.

IMPLEMENTACION DE LA RED

En octubre de 2017 se envié la invitacién a sumarse voluntariamente
para participar de la Red durante dos anos, a escuelas de los tres ni-
veles educativos de gestion estatal, pertenecientes a distritos preselec-
cionados de la Provincia de Buenos Aires. La voluntariedad fue una
condicién que se consideré esencial por dos razones. En primer lugar,
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porque es la propia comunidad educativa la que mas conoce las nece-
sidades de la escuela y se consideré necesario que ellos sean quienes
evallen si esta seria una propuesta de valor para su contexto y situacion
institucional particular. En segundo lugar, al ser una propuesta que re-
queriria de mucho esfuerzo, trabajo y tiempo por parte de directores y
docentes, era necesario que quien decidiese sumarse lo pueda hacer
con compromiso y dedicacion.

En menos de un mes se recibieron mis de 2.700 postulaciones,
de las cuales se seleccionaron 2.000 en funcién del plan estratégico
y los recursos humanos y econémicos asignados a la iniciativa. Como
se menciond anteriormente, los criterios de seleccion fueron: com-
promiso de los equipos directivos, vulnerabilidad socio-educativa (se
tomaron en cuenta datos de cobertura de médica y plan social de los
estudiantes, contexto socio-territorial -ICSE-, indicadores sobre-edad y
de aprendizaje), y por udltimo, la equidad territorial, debiéndose cumplir
que cerca del 70% de las escuelas estuviesen ubicadas en el conurbano
bonaerense y el 30% restante en el interior.

Entre las 2.000 escuelas seleccionadas, el 98,8% fueron de gestion
estatal y el 2,2% restante escuelas agrarias de gestion privada que se
sumaron para trabajar ejes de innovacion especificos junto con escuelas
agrarias de gestion estatal. La Red quedé asi conformada por escuelas
de los tres niveles educativos, ubicadas en dmbitos rurales y urbanas,
del conurbano e interior, con el objetivo de que su diversidad y hete-
rogeneidad enriquezca el trabajo y aprendizaje de cada una de ellas.

Las estrategias de implementacién de la propuesta de la Red, se
clasificaron del siguiente modo:

Para el total de las 2000 escuelas:

e Capacitacion a directores en Gestion y Conduccion Pedagégica

e Capacitacion a docentes y otros educadores en una de las areas
de abordaje propuestas

e Entrega de material: libros, celulares y dispositivos de innova-
cion pedagogica



Para subgrupos conformados por 200 de las escuelas, programas
especificos de innovacion:

e Redes de Tutorias

e Proyecto de Vida

e Agrarias Proyecto #35
e Barrios Estratégicos

e Directores Estratégicos

CAPACITACION A DIRECTORES

La Red establecié como acciéon fundamental y obligatoria para todas
las escuelas que participen, la formacién de al menos un miembro del
equipo de conduccién en un Postitulo en Actualizaciéon Académica en
Gestion y Conduccion Pedagégica, con el objetivo de optimizar el desa-
rrollo de la organizacién escolar y el acompanamiento de los procesos
de ensenanza y aprendizaje.

Este postitulo tuvo una modalidad mixta, con instancias presencia-
les y virtuales, para alcanzar una carga de 200 horas. Los directores
recibieron formacién con foco en innovacion, liderazgo pedagdégico,
estrategias de ensefianza, uso de indicadores, aprendizaje significativo y
clima escolar. A su vez, a lo largo de la cursada disenaron un proyecto
institucional donde debian abordar un desafio especifico de la institu-
cién, a través de la construccién de indicadores, definicion de objetivos
y el desarrollo de un plan de accién acorde a sus escuelas.

Asimismo, en el segundo ano se incorporé un encuentro mensual
para directores, que buscaba trabajar con ellos de manera directa las
tematicas en las que sus docentes se capacitaban, y de esta manera,
fortalecer su acompanamiento.
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CAPACITACION A DOCENTES

La Red de Escuelas de Aprendizaje se propuso generar espacios de
formacion continua orientados a formar y fortalecer las comunidades
profesionales de aprendizaje para la mejora de las practicas docentes,
con el objetivo de que los estudiantes logren aprendizajes significati-
vos y pertinentes para la exigencias de la sociedad del conocimiento
actual. Se ofrecié una capacitaciéon a docentes, denominados “docentes
referentes”, que asumieron el rol de especialistas y multiplicadores en
sus escuelas, sobre dreas de abordaje fundamentales para el paradigma
educativo actual. Su rol consistia en, no solo mejorar su practica 4ulica,
sino socializarla con el resto de sus colegas. Las capacitaciones abarca-
ron las siguientes dreas: Practicas del Lenguaje, Matemadtica, Clima Es-
colar y Educaciéon Emocional, Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP),
Medios Digitales para el Aprendizaje, Fortalecimiento de Alfabetizacion
y Acompanamiento de Trayectorias. Durantes las capacitaciones -segin
el 4rea se realizaron entre 5 y 7 capacitaciones presenciales anuales,
con espacio de un mes entre ellas- se generaron espacios para el de-
sarrollo de estrategias concretas para implementar en las escuelas, se
propicié el intercambio de buenas practicas entre pares, la reflexion
colaborativa y principalmente, el trabajo en red.

Las dreas de abordaje seleccionadas buscaron dar respuesta a las
necesidades de aprendizaje del siglo XXI, intentando lograr el fortaleci-
miento de las capacidades de comunicacion, colaboraciéon, pensamien-
to critico, regulacion emocional y autoconocimiento. Para ello, Matema-
tica y Pricticas del Lenguaje se abordaron con diversidad de recursos
incluyendo el juego, el uso del celular, la aplicacién de sus contenidos
curriculares en situaciones reales dando sentido al aprendizaje, la inda-
gacion, el aprendizaje por proyectos, la lectura con otras miradas, las
obras de teatro, los programas de radio, entre otras estrategias.

Por otro lado, se incorporé la metodologia de ABP como una ex-
periencia de aprendizaje innovadora que busca poner al alumno como
protagonista del proceso, en la que ellos eligen un tema sobre el que
quieren aprender y luego son acompanados, mediante preguntas sig-



nificativas, a explorar, conocer y comprender el mundo real que los
rodea.

Asimismo, la Red abordé el clima escolar y la educacién emocional
a nivel institucional y 4ulico, considerando al clima escolar como la
percepcion de los vinculos de los docentes con los alumnos y de los
alumnos entre si. Establecer relaciones empiticas y de confianza genera
un ambiente de respeto y seguridad, propicio para que el aprendiza-
je ocurra. Siendo que el trabajo para la mejora del clima escolar y la
educacién emocional era uno de los objetivos que la Red se propuso
alcanzar, se decidié abordar como un eje transversal a los tres niveles
y a sus respectivos contenidos curriculares, entendiendo que el apren-
dizaje es un proceso individual, social, dinimico y en contexto. Como
sostiene Juan Cassasus (Cohen et al., 2009): “Si deseamos alcanzar el
bienestar en nuestra sociedad y el despliegue del potencial en nuestros
estudiantes necesitamos rediseniar las formas en que nos dirigimos ha-
cia ese objetivo fundamental. El trabajo sobre el clima escolar y el de-
sarrollo de las capacidades socioemocionales han probado ser efectivas
en la consecucion de metas dirigidas a la prevencion del incremento de
los indices de repitencia y abandono escolar y a la construccién de un
futuro pleno en bienestar”. Es por esto que la Red, en el marco de una
propuesta educativa, asumi6 abordar la educaciéon emocional y el clima
escolar, basindose en los resultados de anos de investigacion como
“Iniciativa Internacional para la Educacion en Habilidades para la Vida
en las Escuelas”, de la Organizacion Mundial de la Salud, Habilidades
para el progreso social: El poder de las habilidades sociales y emocio-
nales» de la OCDE 2016 (Fundacion Botin, 2010).

Ademds, otra drea que se decidi6é abordar fue el Fortalecimiento de
Alfabetizacion para las escuelas del Nivel Primario que consideraban
necesario profundizar en la diversidad de estrategias de ensenanza para
garantizar que los alumnos que hayan finalizado la unidad pedagégi-
ca sin haber completado su proceso de alfabetizacion, logren hacerlo.
Las tres razones por las cuales se presento este eje a las escuelas en el
segundo ano de trabajo de la Red estuvo relacionado, en primer lugar,
con el enorme porcentaje de proyectos que se entregaron, en el marco
del postitulo, con esta temdtica como desafio y principal preocupa-
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cién para abordar. En segundo lugar, la cercana relacién y el vinculo
construido durante el primer afio de trabajo conjunto con las escuelas
habilité a construir un alto grado de confianza que permiti6 a los di-
rectores acercarse personalmente al equipo de la Red a comunicar esta
preocupacion, solicitando una propuesta de abordaje concreta que les
permitiera disminuir el indice de estudiantes no alfabetizados del se-
gundo ciclo. Por ultimo, los nuevos aportes del Disefio Curricular de
la Provincia de Buenos Aires, aprobado en 2018, presentaron la posibi-
lidad de abordar un enfoque alfabetizador equilibrado integrador, que
posibilité y habilité nuevas estrategias de ensenanza.

En cuanto al drea de Trayectorias Escolares, se propuso trabajar
sobre este eje en el nivel secundario para mejorar los indices de repi-
tencia y abandono, intentando a su vez aumentar la tasa de egreso. Para
eso, a través de la capacitacion y del trabajo con preceptores, se inten-
t6 fortalecer las estrategias de acompanamiento que brinda la escuela
para que los estudiantes asistan y logren permanecer en la escuela. El
trabajo sobre el aprendizaje profundo y significativo, el seguimiento
personalizado de las trayectorias y la lectura de indicadores y datos
sobre cada estudiante, permite en gran medida desarrollar herramientas
que ayudan a acompanar y sostener institucionalmente a los estudiantes
para que logren atravesar la etapa escolar en un contexto de bienestar
y aprendizaje.

Por ultimo, el trabajo con los Medios Digitales para el aprendizaje,
en el primer ano de la Red, se abord6é como un drea en si misma. Lue-
go del procesamiento de las encuestas hacia fin de afo, los resultados
arrojaron que el 87% de los referentes capacitados ese mismo ano con-
sideraban que los contenidos trabajados durante las capacitaciones,
debian ser transversales al resto de las dreas de la Red. Por esa razon,
se decidi6 en 2019 capacitar sobre el uso de herramientas tecnologicas,
aplicaciones en celulares moéviles y otros dispositivos, como parte de
los contenidos de las otras dreas para que la tecnologia estuviera al
servicio de las mismas, como una herramienta que agilice procesos y
potencie los aprendizajes de los estudiantes.

Las capacitaciones se caracterizaron siempre por lograr un buen
clima 4ulico y tuvieron una modalidad de seminario-taller, donde cada



una de las dreas buscé que el docente experimente y vivencie lo que
luego se proponia que implemente en la escuela. A su vez, al tener un
mes entre capacitacion y capacitacion, el referente contaba con tiempo
en la escuela, con acompanamiento cercano del facilitador, y con un
bagaje de estrategias para implementar y socializar, que luego debia
dejar plasmadas en un portfolio con sus resultados y posibles desafios
de concrecion, para encontrar nuevas adecuaciones junto a su facilita-
dor y docentes referentes companeros. De esta manera, se garantizaba
la implementacion de lo aprendido en las instituciones. Los encuentros,
considerando el propdsito mencionado, comenzaban siempre con un
intercambio que permitia el enriquecimiento y retroalimentacién entre
colegas. Sin duda estas propuestas animaron a las escuelas a redefinir
varias cuestiones sobre el aprendizaje, el uso de los tiempos y espacios,
e incentivaron el didlogo al interior de la escuela sobre cuestiones pe-
dagdgicas y la articulacion entre areas y docentes.

Capacitar y fortalecer las capacidades de los educadores, mientras
los directivos también transitaban instancias intensivas de capacitacion
permitié lograr, con distintos grados de profundidad segiin cada insti-
tucién, un formato de liderazgo distribuido y conformar comunidades
de aprendizaje al interior de las instituciones con oportunidades para
que los distintos miembros de las escuelas potencien mutuamente sus
capacidades.

Como complemento de las capacitaciones se hizo entrega de mate-
rial, con el fin de promover la diversidad de estrategias para el apren-
dizaje de los estudiantes. A lo largo de los dos anos del trabajo de la
Red se entregaron cerca de cuatrocientos mil libros de texto y lectura,
para ser utilizados como un recurso mas para el trabajo en el aula. A
su vez, con la certeza de que la tecnologia puede potenciar profunda-
mente los procesos de aprendizaje de los nifos y jovenes si su uso se
basa en objetivos y estrategias pedagogicas apropiadas, se entregd a
las escuelas secundarias un kit de hasta 25 celulares, con paquete de
datos, contenido pedagdgico y con mas de 50 aplicaciones previamente
evaluadas para uso pedagdégico. Nuevamente, pensando en escala, se
considera que dispositivos de acceso facil y masivo como son los ce-
lulares, pueden ser incorporados en los procesos de ensenanza dentro
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del aula o fuera de ella facilmente. A través de ellos, se logro incorporar
al aula nuevos recursos, estrategias y formas de ensefiar y aprender. La
entrega de los materiales fue acompanada de capacitacion especifica.

PROPUESTAS DE INNOVACION

Ademis del formato general implementado en las 2.108 escuelas, se
llevaron adelante cinco propuestas de innovacién y acompanamiento
especifico que se enmarcaron dentro de la Red, en un grupo seleccio-
nado de 200 escuelas: Redes de Tutorias, Proyecto de Vida, Agrarias
Proyecto #35, Barrios Estratégicos y Directores Estratégicos. La idea era
implementar modelos pedagogicos innovadores que sean sustentables
y escalables para la mejora de los aprendizajes de las escuelas y, que
estos modelos se constituyan en laboratorios de aprendizaje para avan-
zar hacia nuevos formatos de escuela.

Redes de Tutorias es un modelo pedagogico que se lleva adelante
en gran escala en escuelas de México. La Red de Escuelas de Apren-
dizaje lo implement6 en 19 escuelas del distrito de Baradero, con una
metodologia de relacién tutora que permite lograr aprendizajes a través
del didlogo entre estudiantes entre si y entre docentes y estudiantes. Si
bien los lineamientos estructurales son los mismos del modelo original,
su propuesta se adecud a las necesidades y posibilidades coyunturales
del contexto, para que su proceso de implementacién y realizaciéon sea
lo mas efectivo posible.

Durante la tutoria todos, docentes y alumnos, pueden aprender y
ensefar a través de los siguientes pasos: 1) seleccion de temas: el do-
cente escoge y prepara algunos temas del disefio y los presenta como
un desafio de aprendizaje para sus alumnos; 2) eleccién del tema: los
estudiantes eligen de los temas preparados cudl quieren aprender a
través de una tutoria; 3) relacion tutora: los temas se abordan en una re-
lacion dialégica donde el tutor se enfoca en como aprende el tutorado y
lo guia con preguntas movilizadoras y el tutorado busca las respuestas.
Ambos llevan un registro escrito de lo que sucede; 4) demostracion
publica: una vez que finaliza la tutorfa cada tutorado expone publica-



mente qué aprendié y cémo lo hizo; 5) comunidad de aprendizaje: cada
estudiante profundiza el tema elegido y se forma en la metodologia.
Luego, tutorea a otros miembros de la comunidad. De este modo, se
forma una red que se multiplica entre los alumnos y docentes confor-
mando una verdadera comunidad de aprendizaje.

Proyecto de Vida se implementé en el dltimo afno en 140 seccio-
nes del ultimo ano de 70 escuelas del conurbano, con el objetivo de
fortalecer capacidades fundamentales previo al egreso, tales como el
autoconocimiento, la autonomia, la actitud emprendedora y el pensa-
miento critico, conocer mas ampliamente las oportunidades de estudio
y laborales a futuro, y aumentar la tasa de egreso. Se trabajo a través
de acompanamiento mensual a los profesores en las escuelas y con tres
encuentros territoriales, para que pudieran guiar a los estudiantes en
el disefio de su proyecto vital y vocacional. A su vez, los estudiantes
visitaron instituciones de estudio superior o universitario, industrias, y
llevaron a cabo un proyecto o emprendimiento de triple impacto.

Proyecto #35 se implemento en 35 escuelas agrarias con el objetivo
de incorporar y promover la alfabetizacién en tecnologias exponencia-
les a través de verdaderas experiencias de aprendizaje. Para lograrlo,
cada escuela debia elegir, a partir de sus intereses y contexto particular,
un eje de innovacion, entre energias renovables, robédtica e impresion
3D o agricultura de precision, para llevar adelante una experiencia de
Aprendizaje Basado en Proyectos atravesada por el eje y vinculada a la
agroindustria. Una vez seleccionados los ejes, las escuelas recibieron un
kit acompanado de jornadas de innovacion y capacitacion en la temati-
ca. Los Kkits que se entregaron fueron:

1. Sustentabilidad - Energias Renovables: provisiéon de un termo
tanque solar de 2001, materiales para su instalacion y materiales
para armar una luz que funcione con un panel fotovoltaico.

2. Robdtica e impresién 3D: provision de un kit Ultimake 2.0 de
Makeblock; impresora 3D y materiales para poder armar un ro-
bot de censado de humedad y riego automatico. Capacitacion en
el sistema Arduino de programacion del robot.
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3. Agricultura de precision: provisiéon de un drone recreativo y ac-
ceso a una plataforma de procesamiento de imigenes satelitales
e interpretacion de resultados con aplicacion agronémica (Aura-
vant).

A partir de ello las escuelas, acompanadas por equipo territorial de
la Red, realizaron un proyecto de innovacién con el uso del kit que
implicé construir conocimiento, lograr aprendizajes significativos y for-
talecer capacidades tales como pensamiento critico y creatividad.

Barrios Estratégicos busco profundizar el impacto de la Red de Es-
cuelas de Aprendizaje en 16 escuelas ubicadas en los 8 barrios de mayor
vulnerabilidad socioeconémica del conurbano bonaerense, considera-
dos prioritarios para la gobernaciéon de la provincia. En estas escuelas
el acompanamiento de la Red fue mas cercano, incluyendo visitas men-
suales a las escuelas, y buscando potenciar el trabajo de cada drea. A
su vez, se fomento la articulacion y visitas entre estas escuelas con el
objetivo de generar aprendizaje interinstitucional, reflexiones y sentido
de posibilidad a través del intercambio de buenas practicas, estrategias
y desafios compartidos.

Directores Estrateégicos se llevé adelante en un grupo de 62 escuelas
de nivel inicial y secundario de una misma regién educativa. Su obje-
tivo fue realizar un proyecto de articulacion entre los dos niveles que
permita mejorar el clima escolar, fortalecer las trayectorias de los estu-
diantes y las pricticas del lenguaje. Para ello, un equipo de conducciéon
de nivel inicial y uno de secundario se unieron en parejas para disefiar
un proyecto anual compartido entre instituciones. Para lograr el disefio
e implementaciéon de estos proyectos se realizaron encuentros de capa-
citaciéon en CIIE y encuentros pedagogicos situados en las instituciones
disenados para la colaboracién y el intercambio entre colegas.

LA MANERA DE HACER LAS COSAS EN LA RED

Ademas de la estrategia implementada para llevar adelante el trabajo
con las escuelas, algunos modos de hacer las cosas en la Red fueron



caracteristicos y cruciales para conseguir los resultados logrados por
esta iniciativa. Estos “comos” han sido un diferencial en la propuesta e
incluyen:

- Artesania a escala: se generd un fuerte vinculo entre el equipo de
la Red y los directores y docentes, basado en el acompanamiento
cercano a pesar de la escala, el conocimiento de cada uno de
los doce mil educadores involucrados en la iniciativa a través
de las capacitaciones, y la cotidiana e inmediata respuesta que
se intentd dar a ellos ante preguntas, dudas, o sugerencias que
realizaban. La confianza se logré construir debido a la comuni-
cacion abierta y fluida, de absoluta transparencia y respeto, que
se mantuvo a lo largo de los dos anos de transitar juntos este
recorrido.

- Diversas vias de entrada: al no trabajar directamente con los
alumnos, se han utilizado estrategias y recursos variados para lo-
grar el impacto y objetivos propuestos. Algunas de ellas fueron:
capacitaciones a docentes, directores, equipos de orientacion
escolar y preceptores, documentos de apoyo conocidos como
“guion del Referente” -publicado en la web para que puedan
acceder todos los docentes de las escuelas- con el contenido y
estrategias trabajadas en las capacitaciones; un guién mensual
para el director con tareas concretas que sintetizan lo trabajado
por los docentes en cada drea; Recursos Breves, una estrategia o
reflexion resumida en una imagen que se enviaba via WhatsApp
semanalmente, convenciones matematicas para docentes de di-
cha area, entre otras.

- Voluntariedad y autonomia: como ya se mencioné anteriormen-
te, con el fin de respetar la autonomia de las escuelas, la invita-
ci6én a sumarse a la Red fue voluntaria. La autonomia se extendio
también a la permanencia en el programa, a la elecciéon de las
areas de abordaje en las que participaria, y a la designacién de
docentes como referentes. A su vez, desde ese lugar, siempre se
hizo explicito que se consideraba vilido el punto de partida de
cada escuela, entendiendo que los procesos de mejora escolar se
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deben ajustar a sus necesidades y posibilidades segiin su contex-
to determinado.

Gestion del cambio: se realiz6 un monitoreo constante a través
del analisis de una gran variedad de indicadores, que permitian
procesar informacién para medir la efectividad de los procesos
y de las acciones llevadas a cabo, y evaluar la necesidad de rea-
lizar ajustes y adecuaciones a lo largo de la implementacion del
plan de accién disenado. A modo de ejemplo, la informacion
que se procesd de manera cotidiana durante los dos afnos pro-
venia de encuestas de opinién, evaluaciones realizadas por los
participantes sobre las capacitaciones, datos de asistencia, en-
trega de planes de mejora, correos electronicos, métricas de uso
de tecnologia y celulares, métricas sobre uso de la herramienta
proyecto institucional digital, entre otros.

Construccion conjunta: el proceso inicial de planificacion de la
Red fue sumamente riguroso. Sin embargo, la decision fue siem-
pre que fuera una iniciativa flexible y de construccién continua
conjunta, dando lugar en la medida de lo posible a las pro-
puestas y necesidades que surgian desde las escuelas. De esta
manera, se han realizado diversas modificaciones a partir de su-
gerencias de los directores o docentes, y se han permitido varias
adecuaciones ante la diversidad de escuelas que conforman la
Red. Una muestra importante de ello es que se han sumado en
el segundo ano de implementacién y por pedido de las escuelas,
dos areas de abordaje: Fortalecimiento de Alfabetizacion y Segui-
miento de Trayectorias.

Confianza: el cumplimiento de cada promesa realizada al mo-
mento de invitar a las escuelas a participar, fue una decision in-
cuestionable que se logré sostener. Por esa razon, cada decision
era analizada en detalle para evaluar su viabilidad, antes de ser
anunciada y compartida. La comunicacion franca y transparente,
muchas veces requiriendo ser explicitos para aclarar pequefos
desvios de tiempos, hizo que las condiciones para que emerja
una profunda confianza estén dadas. Se mantuvo la coherencia
entre la palabra y los actos, dedicando esfuerzos particulares



para poderlo realizar. Algunas evidencias del nivel de cumpli-
miento logrado son: la entrega de todo el material prometido,
la completitud del programa y todas las capacitaciones con sus
respectivas certificaciones desde comienzo a fin, la escucha res-
petuosa y empatica para intentar dar siempre una respuesta ra-
pida y apropiada. En ese sentido, y tal como sostiene Bernardo
Blejmar (2013), desde la Red se ha intentado cumplir con los 3
pilares que sostienen la confianza: cumplir la palabra, prometer
poco y realizar mas y, no por Gltimo menos importante, escu-
char, escuchar y... escuchar. Es a través de la confianza que
se logra un compromiso real de todas las partes para sostener
iniciativas de estas caracteristicas, y se habilita la innovacion. Las
escuelas aceptaron las propuestas pero hicieron mucho mis de
lo que se les solicitaba, innovando verdaderamente. Aprendie-
ron de los capacitadores pero principalmente de ellos mismos,
del intercambio entre colegas, pudiendo conocer y valorar las
acciones que cada institucion lleva adelante. Desde el equipo
central del programa siempre se valoré la enorme entrega y com-
promiso que asumieron las escuelas, equipos de conduccion y
docentes, para llevar a cabo esta primera etapa de implementa-
cién que devino en grandes intercambios para lograr aumentar
las oportunidades para la motivacion hacia el aprendizaje de los
estudiantes.

Esta forma de hacer las cosas, estos “comos”, en algin punto fue
uno de los grandes factores que permitié consolidar la Red: un sistema
de interdependencias mutuas que se supo sostener, contener, flexibili-
zar y potenciar ante los desafios coyunturales que la implementacién de
la iniciativa debi6 atravesar.
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EVALUACION DE LOS PROCESOS, EFECTOS E IMPACTO DE
LA RED

Se realizan informes anuales de proceso que presentan el nivel de cum-
plimiento de las acciones llevadas adelante por la Red durante el afio y
el analisis de los indicadores de uso cotidiano como asistencia a capaci-
taciones, evaluacion de las mismas, cantidad de docentes referentes que
cumplieron con los requisitos para la certificacion, planes de mejora
entregados, y encuestas de percepciones realizadas a los educadores
para identificar los mayores aportes de la Red a sus escuelas.

Se aplican cuestionarios para medir percepciones de los directores y
docentes respecto del valor aportado por las capacitaciones, cada area,
y la propuesta de la Red en general.

A su vez, se realizan cuestionarios de disefio propio para evaluar los
efectos del area de clima escolar y el fortalecimiento de las capacidades
de gestion y conduccién pedagégica de los directores luego de su paso
por la Red, en respuesta a los objetivos de la iniciativa.

Por ultimo, se mide el impacto de la Red de Escuelas de Aprendizaje
en las dreas de Practicas del Lenguaje y Matematica, a través de una eva-
luacién cuasi-experimental, aplicada a un grupo de tratamiento y otro
de control en escuelas primarias y secundarias. Como linea de base se
tomaron los resultados del 2016 y del 2017 de las pruebas nacionales
Aprender de los establecimientos evaluados en el marco del Programa.

El informe final del 2018 esta publicado en el sitio de la Direccion
de Planeamiento de la Direccion General de Cultura y Educacién de la
provincia: http://abc.gob.ar/planeamiento/

En diciembre de 2019 se publicarin, en el mismo sitio, el informe
final de dicho ano y los resultados de la evaluaciéon de impacto.


http://abc.gob.ar/planeamiento/

PERCEPCIONES DE LOS PARTICIPANTES Y RESULTADOS
PRELIMINARES

Luego de estos dos afos se ha realizado un acompanamiento a un total
de 2.108 escuelas, cuyos directores y otros 400 docentes han realizado
el postitulo y han asistido a las capacitaciones como docentes referen-
tes 6.992 educadores en 2018 y 7.453 en 2019 -algunos de ellos siendo
los mismos ambos afos por elegir continuar como referentes de su
escuela-.

Existe un valor que se cultivd desde el comienzo y se identifico
como fundamental para que la Red, como propuesta de gobierno, logre
completarse cumpliendo su vision y propdsito: la confianza. Esta inicia-
tiva ha logrado a lo largo de estos dos afios construir con las escuelas
y entre las escuelas un alto nivel de confianza que permitié que la pro-
puesta se lleve a cabo de una forma altamente satisfactoria y superadora
de expectativas. Algunos ejemplos que dan indicios sobre este logro
son que el 99% de las escuelas participantes sostuvo el programa du-
rante los dos anos; muchas escuelas han compartido sus indicadores,
en particular aquellos que mas les preocupaban y les presentaban los
mayores desafios, para solicitar acompafamiento durante su proceso
de mejora; en 2018 el 91% de las escuelas eligieron capacitarse en las 5
areas de abordaje propuestas, habiendo sido una propuesta de maxima
y optativa desde el comienzo; compartiendo publicamente sus buenas
practicas como muestra de colaboracion y responsabilidad en la cons-
truccion de conocimiento; y por ultimo, lo que llamamos crecimiento
organico, se ha dado una fuerte colaboracion entre escuelas de la Red
y otras que no participaban de la iniciativa, muchas veces también im-
pulsada por inspectores que hallaron la propuesta de la Red altamente
positiva, con el objetivo de compartir los documentos, contenidos, es-
trategias y propuestas desarrolladas, para que mas escuelas y estudian-
tes se vean beneficiados en sus aprendizajes y experiencias educativas.

A través de las encuestas de opinién realizadas a fin del ano 2018 a
los directores, el 99% de los respondientes recomienda a otras escuelas
ser parte de esta iniciativa y el 98% identific6 mejoras directamente re-
lacionadas al trabajo con la Red en su institucion. Entre los efectos de
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la Red en su escuela, el aporte que consideran mas destacado fue el de
la mejora en la gestion de los directores (99%), Mejora en Clima Escolar
(96%), Formacion docente (95%) y Nuevas Estrategias de Ensenanza
(95%). En relacion a las dreas de capacitacion, segin la opinién de
directores y docentes, Aprendizaje Basado en Proyectos fue designada
como la que tuvo mayor impacto en la escuela.

La evaluacion de impacto medird los efectos del programa en las
areas de Practicas del Lenguaje y Matemadtica en un grupo de control y
tratamiento que se finalizard y publicara en diciembre del 2019. Mas alla
de eso, y atn sin ser una evaluacién de impacto, podemos adelantar
un dato respecto de las escuelas de la Red luego de la prueba Apren-
der realizada en escuelas primarias en octubre del 2018, considerando
este solo un agregado parcial de informacién para el analisis general.
Teniendo en cuenta los resultados de las escuelas estatales de educa-
cién primaria en Précticas del Lenguaje de PBA del 2016 como linea
de base, en 2018 se muestra que los resultados mejoraron, en unos 7.7
puntos porcentuales. En las escuelas primarias de la Red mejoraron en
9.5 puntos porcentuales, por encima del promedio de escuelas estatales
de la provincia.

Como conclusion del equipo central y facilitadores de la Red, un
equipo compuesto por casi 150 personas apasionadas por la educacion
y convencidas de la posibilidad de mejorar el sistema educativo en base
a la confianza y la colaboracion, es que esta ha sido una experiencia
extraordinaria y transformadora para todos y cada uno. Ha generado en
ellos un profundo sentido de posibilidad, al ver que las escuelas, re-
presentadas por los educadores, y en ultima instancia quienes han sido
la razén de ser y el corazén de esta iniciativa que son los estudiantes,
se han comprometido mis con el aprendizaje ya que despertaron sus
emociones y su interés, lo encontraron significativo, y aumentaron su
autoestima y sus capacidades.

La Red contribuyé a mejorar muchas escuelas, pero sobre todo, a
ratificar la creencia de que todos los nifios y jovenes pueden aprender
y que todo sistema puede mejorar.
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EL MODELO DE AUTOEVALUACION ENSENAR Y SU
APORTE PARA EL DIAGNOSTICO Y MEJORA DEL
SISTEMA FORMADOR.

Elena Duroy Maria A. Cortelezzi

INTRODUCCION

En el ano 2018, la Secretaria de Evaluacion Educativa (SEE) del Mi-
nisterio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia de la Nacion dio
inicio a un modelo autoevaluativo para las Instituciones de Formacion
Docente, cuyas definiciones se gestaron a través de una construccion
federal. Los destinatarios, y a su vez los que proveyeron la informacién
necesaria para llevar a cabo el proceso autoevaluativo en la institucion
fueron los directivos, docentes y estudiantes de los Institutos partici-
pantes, actores protagonistas en las instancias claves de desarrollo e
implementacién de este modelo.

El objetivo fue dar continuidad a procesos de autoevaluacion insti-
tucional que venian desarrollindose en las instituciones formadoras y
también poder promover instancias de articulacién entre modalidades
de evaluacion externa con modalidades participativas como elementos
que nutren a las instituciones de otra informacién y promueven accio-
nes para mejorar.

El modelo desarrollado, tuvo como novedad una instancia donde
los integrantes de la institucion aportaron informacion especifica, de-
rivada de una matriz de evaluacion, que luego fue sistematizada en la
SEE y devuelta a cada uno de los Institutos Superiores de Formacion
Docente (ISFD) en forma de un Reporte Institucional para la Autoeva-
luacion. Este Reporte constituy6 el insumo para los talleres de autoeva-
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luacién en cada ISFD. En él se visibilizan opiniones y percepciones de
los directivos, docentes y estudiantes que se sumaron a esta propuesta
en cada ISFD, en torno a cada una de las dimensiones que abarcé el
modelo, poniendo al alcance de todos para la reflexién conjunta los
acuerdos y/o tensiones en relacion a aspectos claves de las institu-
ciones. La informacion sistematizada, se constituy6é en un insumo de
diagndstico y a su vez de base para promover acciones participativas y
consensuadas de mejora.

La evaluacion como medio para la mejora implica no sélo inda-
gar para conocer y ofrecer informaciéon para la toma de decisiones,
sino especialmente para valorar la informacion obtenida y a partir de
alli acordar posturas y estrategias para mejorar la realidad evaluada.
Todo modelo evaluativo lleva implicito ventajas y limitaciones. Entre
las ventajas de las evaluaciones participativas o autoevaluaciones, esti
el hecho de que los protagonistas son los propios sujetos. En este mo-
delo propuesto los miembros de las instituciones fueron protagonistas
tanto en la instancia de suministrar informacién como en las etapas
posteriores de andlisis y accion devenida en propuestas de acciéon. La
evaluacioén participativa promueve el aprendizaje en accion o situado
donde las voces y la experiencia de cada uno de los integrantes de una
institucion son protagonistas de sus propias dinamicas.

La modalidad de autoevaluacion educativa fue promovida desde los
inicios de la gestion de la SEE. A partir del afo 2016, junto a los aportes
de profesionales y centros académicos se desarrollaron e implementa-
ron los Médulos de Autoevaluacion Institucional Aprender, dirigidos
al nivel basico. Se sumaron a implementar la autoevaluacién, 20 mil
escuelas de distintas provincias que promovieron procesos de reflexion
y accion institucional participativa a partir de una serie de herramientas
que cada escuela seleccioné en funcion de sus prioridades. La Serie
de Autoevaluacion Aprender la integran 4 Modulos: Médulo 1 ¢Cémo



ensenamos?; Modulo 2 ;Como evaluamos?; Modulo 3 Educacion digital
en la escuela y Médulo 4 Gestion directiva®.

A su vez, en 2017 esta SEE desarroll6 e implement6 una evaluacion
externa en saberes basicos, la Evaluacion Diagnéstica Ensenar?, dirigi-
da a estudiantes avanzados de Institutos de Formacion Docente. Esta
instancia evaluativa externa demandaba dar continuidad a procesos au-
toevaluativos que pudieran, por un lado, continuar con dinimicas ya
instauradas en las instituciones de nivel superior y, al mismo tiempo,
articular andlisis y miradas externas con procesos de reflexion internos
a las instituciones.

El presente articulo se propone documentar sintéticamente las ca-
racteristicas del dispositivo de Autoevaluacion Ensefiar en Institutos Su-
periores de Formacion Docente, que involucré a 1006 ISFD con sus
Anexos, 71.525 estudiantes, 21.838 docentes y 911 directivos, haciendo
especial foco en sus caracteristicas innovadoras para este tipo de eva-
luaciones participativas.

1. LA EVALUACION EN EL SISTEMA FORMADOR.
ANTECEDENTES

Desde inicios del siglo XXI, diversos paises del mundo han desarrollado
evaluaciones del sistema de formacion docente, sobre la evidencia de
que constituye un pilar fundamental de la mejora del sistema educa-
tivo para garantizar el derecho a la educacion. En este marco una de
las lineas prioritarias refiere a la evaluacion del sistema formador y sus
instituciones, en el contexto de la creciente valoracion de la generacion
de informacién para la toma de decisiones y la mejora (National Coun-

2. https://www.argentina.gob.ar/educacion/autoevaluacion-aprender-modulos-de-
trabajo

3. https://www.argentina.gob.ar/informe-nacional-de-la-evaluacion-diagnostica-2017
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cil for Accreditation of Teacher Education (NCATE) 2008, CONEACES
2008, INFOD 2015, Rivas 2015).

A nivel internacional, las experiencias y la literatura relevadas acuer-
dan en concluir sobre tres aspectos referidos a la evaluacion de las
instituciones formadoras: a) la pertinencia de integrar procesos autoeva-
luativos y evaluaciones externas a fin de desarrollar procesos de mejora
“robustos” y sostenidos en el tiempo (Eurydice, 2006; CONEAU 2011,
INFOD 2015, INEE 2015)¢, b) la necesidad de asegurar estindares mi-
nimos (o referenciales) en la formacién docente inicial, ¢) la relevancia
de involucrar en la evaluacion a todos los actores institucionales, espe-
cialmente a estudiantes (Darling-Hammond, 2010).

El anilisis comparado de siete modelos de formacién docente inicial
en América Latina y Europa realizado por UNESCO a inicios del siglo
XX, identifica ciertas contribuciones para la mejora de la calidad de las
instituciones formadoras. Una de esas contribuciones refiere a la nece-
sidad de que los ISFD sean organizaciones que aprenden, que impulsan
procesos de construccion social para obtener y utilizar nuevos conoci-
mientos, destrezas, conductas y valores, aumentando las capacidades
profesionales de sus miembros, fomentando nuevos métodos de trabajo
y saberes especificos, e incrementando las expectativas de superviven-
cia y desarrollo de la organizacién (UNESCO, 2006:51).

En Argentina, la experiencia evaluativa en los ISFD y el sistema edu-
cativo en su conjunto a nivel del pais es relevante desde el ano 2011
en adelante. Dentro del gran espectro de variables que conciernen a la
evaluacion docente, la misma se ha concentrado en la evaluacion en
la Formacion Docente Inicial (IIPE-UNESCO, 2010) a partir de la cual
los ISFD han avanzado en la reflexion y evaluacion participativa y el
andlisis de los nudos criticos que atraviesan la formacion.

Estas evaluaciones se enmarcan en la resolucién del Consejo Federal
de Educacién que acuerda implementar estrategias y acciones para “de-
finir los aspectos conceptuales y criterios para una politica nacional de

4. A fin de ampliar la visualizacién de experiencias y alternativas para los ISFD en
paises de la region ver: SEE, 2017:8-9.



evaluacion de la formacién y las practicas docentes, de directivos y de
supervisores” (Res. CFE 134/11, Art. 8. La misma resolucion subraya
en su articulo 5° la necesidad de evaluar los disefios curriculares y cons-
truir 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 y monitorear el de-
sarrollo curricular y las condiciones institucionales.

En esta misma linea en el ano 2012, se aprueba el Plan Nacional
de Educacion Obligatoria y Formaciéon Docente 2012-2016 (Res. CFE
167/12 y 188/12), cuya politica 11 es la “Evaluacion integral de la forma-
cioén docente”, que en ese marco se propone el objetivo de “consolidar
un sistema permanente de seguimiento y evaluacién interna y externa
de las politicas del sistema formador, sus instituciones, carreras y acto-
res”, a través de cinco lineas de accion: 1. Diseno federal de un sistema
de evaluacion de la formacion docente. 2. Instalacion de mecanismos
permanentes de evaluacion participativa de los disefios curriculares y su
implementacion. 3. Disefio e implementacion de la evaluacion integra-
dora de los estudiantes de 2°, 3° y 4° ano de la formacién docente ini-
cial. 4. Disefio e implementacion de procesos de evaluacion institucio-
nal y 5. Diseno e implementacion de procesos de evaluacién docente.

En 2016, el Plan Nacional de Educacion Argentina Ensefa y Apren-
de (Res. CFE 285/16) y el Plan Nacional de Formacién Docente 2016~
2021 (Res. CFE 286/16) establecen el trabajo conjunto entre nacion y las
24 jurisdicciones del pais para la mejora de la formacion docente inicial
y continua como medio de asegurar los aprendizajes indispensables
para el desarrollo integral de los nifios, jovenes y adultos del pais. En
su primer objetivo, “mejorar la calidad de la formacion inicial”, el Plan
Nacional de Formacién Docente plantea, entre otras cosas, la profundi-
zacion de los dispositivos de evaluacion integral del sistema formador
que se implementardn junto con las evaluaciones periddicas del desa-
rrollo curricular ya instrumentadas.

En lo referido a antecedentes de autoevaluacion institucional, la
“Evaluacion del Desarrollo Curricular y Condiciones Institucionales de
la Formacion Docente Inicial” (INFOD, 2015) propicié una mirada eva-
luativa hacia el interior de los ISFD mediante la participacion de recto-
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res, docentes y estudiantes, dando lugar a un Informe Institucional Inte-
grado. Posteriormente a ello, una Comision Externa elabor6 un informe
expidiendo una valoracién sobre el proceso de evaluacion desarrollado
y sobre el Informe Institucional. Esta evaluacion evidencio la necesidad
de disenar y desarrollar estrategias integrales que mejoren las practicas
curriculares, las trayectorias formativas de los estudiantes y las condicio-
nes institucionales de los ISFD (INFOD, 2015:56)°.

Otro antecedente de relevancia en el pais lo constituye la Comision
Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU), que
combina desde hace mas de dos décadas procesos de autoevaluacion
institucional y evaluacion externa mediante la participacion de dife-
rentes actores institucionales. En el proceso evaluativo liderado por la
CONEAU la autoevaluacion se desarrolla a través del Sistema de Infor-
macion para la Evaluacion y el Mejoramiento Institucional (SIEMD) a fin
de organizar la informacion institucional en las siguientes dimensiones:
a) contexto local y regional de insercion; b) misién y proyecto; ¢) orga-
nizacién y programaciéon académica; d) gobierno y gestion; e) cuerpo
académico; f) alumnos y graduados; g) investigacion y transferencia; h)
extension; i) infraestructura y bibliotecas. La evaluacién externa consi-
dera materiales producidos por la propia institucion universitaria a ser
evaluada: informe resultante de la autoevaluacion institucional, planes
estratégicos o de desarrollo, evaluaciones previas (resoluciones o infor-
mes de evaluacién para acreditacion de carreras de grado o posgrado,
informes de seguimiento anual, informes finales de evaluacion externa,
informacién complementaria solicitada por pares evaluadores durante
el anilisis del informe de autoevaluacion previo a la visita a la institu-
cién o durante la visita de evaluacion externa)®.

En el marco de las resoluciones del Consejo Federal de Educacion,
como ya mencionamos, la SEE desarroll6 Ensenar, una evaluacion diag-

5. A efectos de ampliar la informacién disponible ver: Politicas de Evaluacion
Integral de la Formacion Docente, en: https://cedoc.infd.edu.ar/index.cgi?wid_
seccion=9&wid_item=336

6. Ver: http://www.coneau.gob.ar/CONEAU/



nostica de los estudiantes proximos a graduarse de carreras docentes,
en articulaciéon con el Instituto Nacional de Formaciéon Docente y con
la participacion de equipos técnicos y especialistas docentes de las 24
jurisdicciones del pais.

Continuar con la profundizacion de la generacion de diversos tipos
de informacién, que permita fortalecer, priorizar y reorientar politicas
de formacién docente para su mejora se constituyé en una linea prio-
ritaria de la politica de evaluacién nacional. Y es en este sentido, que
en el afo 2018 se integra a las experiencias evaluativas del sistema
formador, el dispositivo Ensefiar de Autoevaluaciéon en Institutos de
Formacion Docente.

. MARCO CONCEPTUAL DEL MODELO AUTOEVALUATIVO
ENSENAR

La autoevaluacion institucional es una prictica de mejora, transparen-
te en sus propdsitos y en los procesos que se realizan para llevarla
adelante. Es un proceso democritico, participativo y consensuado que
busca ser un aporte para el fortalecimiento de los ISFD. Asimismo, debe
ser una propuesta sistematica, articulada con el proyecto institucional
(Romero, 2008).

En tanto modalidad participativa, promueve la inclusién de todos
los miembros de la comunidad educativa en espacios de reflexién. Las
instituciones educativas no son ajenas al clima de época que promueva
la participacion ciudadana’, siendo innegable la importancia del de-
sarrollo de una cultura de la participaciéon en el ambito educativo en
escenarios que propicien la discusion y el establecimiento de acuerdos
(Landi, Palacios, 2002). Participar permite conocer otros puntos de vista
y adaptar la busqueda de la mejora continua.

7. Lla participacion es un componente central en las culturas democraticas
contemporineas (Rosanvallon, 2007; Dhal, 1998, O’ Donnel, 2007).
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Del mismo modo, el conflicto y la confrontacién de interpretacio-
nes y puntos de vista sobre un mismo hecho o tema son componentes
constitutivos de la institucionalidad (Fernindez, 1994) -y, por consi-
guiente, deben ser contemplados en la autoevaluacion institucional.
La posibilidad de repensar el propio punto de vista e incorporar otros
argumentos arribando a acuerdos entre actores como resultado de de-
bates en la cuales se expresen las diversas posiciones en un pluralismo
valérico (Gray, 2000), es la base sobre la cual se asienta la propuesta
de la SEE.

La Autoevaluacion se propone como un dispositivo para conocer y
problematizar las condiciones institucionales y la oferta académica de
los ISFD de modo de acercarse al horizonte deseable de formacién, do-
cente formador, docente a formar e institucion formadora. Contribuye
a analizar los datos institucionales, sistematizar la produccion pedago-
gica, problematizar las practicas educativas, tomar decisiones y elabo-
rar acciones para la mejora continua. El proceso evaluativo se concibe
como participativo, formativo y democritico en vistas de promover la
mejora de la calidad educativa de la formacién docente en general y la
Formacion Docente Inicial (FDI) en particular.

Se parte de reconocer la condicién del trabajo docente como prac-
tica pedagdgica, situada y contextualizada, como oportunidad para mi-
rarse y mirar el escenario donde se despliega cotidianamente la tarea
de educar. Supone mirar las practicas de la instituciéon y del aula; cen-
trandose en una reflexion colectiva. Asi, la autoevaluaciéon constituye
una oportunidad unica para el didlogo y una ocasion privilegiada para
el analisis reflexivo acerca de las practicas cotidianas (Santos Guerra,
1993) con el objetivo de generar propuestas para la mejora de la forma-
cion de los futuros docentes.

La mirada colectiva que se construye a partir de los procesos autoe-
valuativos implica la integracion de diferentes metodologias, técnicas y
dindmicas de trabajo, con el propésito de que las instituciones puedan
elaborar diagnésticos fundamentados acerca de sus practicas pedago-
gicas e institucionales (SEE, 2017). La autoevaluacion es una estrategia
que genera un proceso de ida y vuelta entre el sistema educativo y el



contexto sociocultural en el cual la institucion se inserta (Nirenberg y
Duro, 2010).
Principios de la Autoevaluacion®:

e Integral-Integrada: en el nivel superior recupera instancias pre-
vias de evaluacién de disenios curriculares de los Profesorados
de niveles inicial y primario, evaluacion de estudiantes, y au-
toevaluacién de proyectos institucionales, entre otras. Adopta
una vision que integra las diversas dimensiones que conforman
el quehacer institucional, entendido como sistema dindmico y
complejo. Ello implica construir una mirada de conjunto que
supere una visién fragmentada de las practicas institucionales
considerando de manera sistémica las interacciones, percepcio-
nes y proyecciones de los actores involucrados. La autoevalua-
cion es integrada, porque se articula con el trabajo cotidiano del
ISFD vy la accién de sus protagonistas, siendo un insumo para
enriquecer su formacién y desempefo.

e Situada-Localizada: se propone como situada y localizada, en
tanto intervienen todos los actores desde sus roles, practicas y
contextos. Asi, recupera las particularidades de cada institucion
revisando supuestos y marcos tedricos desde una perspectiva
contextual e histérica y en relacion con otras instituciones del
sistema. De ese modo, se podran pensar alternativas de accion,
acrecentando la responsabilidad compartida sobre los procesos
institucionales.

e Sistematica: es un proceso sistemdtico en la medida que bus-
ca convertir los saberes cotidianos en conocimiento elaborado
colectivamente, por lo que requiere de la construccion, inter-
pretacion y documentacion del quehacer institucional. En este

8. Fuente, adaptado de: INFOD, nuestra escuela 2014:
http://nuestraescuela.educacion.gov.ar/bancoderecursosnivelsuperior/seccion4/
clasel.pdf
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sentido, la autoevaluacion convoca al andlisis de datos cuanti-
tativos y cualitativos.

e Formativa: es formativa ya que produce conocimiento pedago-
gico, analizando y valorando los procesos y resultados que se
producen en el ISFD a fin de realizar cambios para la mejora.
Asi, se producen aprendizajes individuales y colectivos sistema-
ticos que integren y superen una mirada fragmentada y descrip-
tiva, incluyendo espacios y tiempos de reflexion y contrastacion
de supuestos y saberes.

e Participativa y democritica: convoca al trabajo colectivo como
condicion necesaria para que se produzca aprendizaje institu-
cional. Las voces de cada actor tienen valor en tanto aportan al
ISFD una gama de perspectivas para abordar la complejidad y
analizar la distancia entre el plano normativo y programatico y
lo que efectivamente sucede. La lectura sobre la realidad ins-
titucional buscard consensuarse en espacios de trabajo, donde
se construyan acuerdos sobre los problemas identificados y las
estrategias para su resolucion. En la autoevaluacion la partici-
pacion es una forma activa de aprendizaje en la construccion
de una ciudadania democratica, siendo un derecho y un deber
de quienes integran los ISFD. La participacion de los estudian-
tes resulta clave porque enriquece el trabajo colectivo desde
identidades, creencias e imaginarios culturales diversos y va-
riados; fortalece su rol como ciudadanos parte de un espacio
publico; enriquece su formacion politica y ciudadana como fu-
turos agentes del Estado; permite construir conocimiento teori-
co, metodolégico y practico para el andlisis de las instituciones
educativas.

Toda evaluacion orientada a la mejora se sustenta en una Teoria
del Cambio (TdC), es decir, hipétesis explicativas y propositivas, con
vistas al desarrollo de procesos intencionales de transformacién. Una
TdC refleja la estrategia o racionalidad de las acciones que se proponen
realizar y postula que:



(...) si se despliegan ciertos procesos, es decir, si se llevan adelante
diversas acciones, en determinadas circunstancias (bajo determinados
supuestos), v si se disponen y se usan ciertos recursos (humanos, de co-
nocimiento, temporales, materiales, de equipamientos, financieros...) se
obtendrin los resultados esperados, en términos de contribuir a superar

situaciones problemdticas (Nirenberg, 2013).

Lo que se debe poner en evidencia son justamente tales cuestiones:
los problemas a afrontar, los supuestos, los requerimientos contextua-
les, los aspectos estructurales necesarios, los recursos requeridos y los
procesos o lineas de accion a desarrollar para obtener los resultados
esperados. En la autoevaluacion la TdC tiene como hipotesis general de
sustento, que los procesos evaluativos (evaluacién interna) que inclu-
yen el protagonismo de los diferentes agentes educativos, promueven
un camino efectivo para producir mejoras en la calidad de los ISFD.
Otra hipétesis que sustenta la TdC de la autoevaluacién es que los
agentes educativos se apropiaran del modelo evaluativo, para generar
cultura autoevaluativa y de programacion; asimismo, a nivel sistémico,
las autoridades jurisdiccionales podran utilizar los insumos generados
para tomar decisiones y formular politicas (planes, programas, proyec-
tos).

Una hipotesis adicional es que los ISFD podran utilizar este modelo
-en forma parcial o completa- por si mismos y periddicamente, para
afrontar los problemas que se presenten en la gestion institucional. Esa
apropiacion y utilizacion periddica (en forma sustentable) por parte de
los ISFD es relevante porque, parafraseando a Matus: ningln problema
se resuelve de hoy y para siempre, sino que los problemas iniciales
afrontados mediante las intervenciones se transforman en nuevos pro-
blemas de mayor nivel de complejidad (Matus, 1972).

DESAFIOS DE LA AUTOEVALUACION

Los procesos de autoevaluacion pueden ocasionar movilizaciones in-
ternas en las instituciones y ser promotores de nuevas alternativas y
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dindmicas que superen las tensiones o problemas hallados durante la
instancia autoevaluativa. Sin embargo, esto depende del contexto, del
tipo de dinimica y liderazgo institucional y de las voluntades mani-
fiestas de ir en busqueda las mejoras. Como planteamos al inicio, todo
modelo evaluativo presenta ventajas y limitaciones, en el caso de los
modelos participativos o autoevaluativos, esta es una de sus mayores
desventajas.

Uno de los desafios mas complejos en los modelos de evaluacion
participativa, es la manera en que se da el proceso autoevaluativo en la
institucién y los procesos posteriores que derivan en el cumplimiento
de los acuerdos alcanzados para alcanzar los objetivos buscados. Es de-
cir, la implementacion o aplicacion de la autoevaluacion y, el pasaje de
los acuerdos -surgidos en la instancia final del proceso autoevaluativo-,
a la etapa de la planificacion de las acciones que demandan las metas
planteadas. En este sentido, y a modo de sugerencia para prever esta
complejidad, vemos un buen antecedente en el IACE’, un programa de
autoevaluacion institucional para escuelas primarias y secundarias pro-
movido anos atrds por UNICEF, que promovia la conformaciéon de un
Grupo Promotor institucional, conformado por un equipo de docentes/
directivos elegidos que lideraba el proceso autoevaluativo en la escuela
y la planificacion de las acciones. En el caso del modelo autoevaluativo
Ensenar se disefiaron materiales de sensibilizacion pero también de
sugerencias para organizar los talleres en los ISFD'.

La autoevaluacion participativa requiere de un modelo o método
evaluativo que sistematice informacién como insumo basico, condicio-
nes institucionales que habiliten una escucha atenta entre todas las vo-

9. Duro, E. Nirenberg, O. (2013) Instrumento de Autoevaluacion de la Calidad
Educativa en las escuelas secundarias. (nueva versién) UNICEF Argentina, ISBN: 978-
92-806-4481-8. Duro, E. Nirenberg, O. (2011) Instrumento de Autoevaluacion de la
Calidad Educativa en las escuelas secundarias, UNICEF Argentina, ISBN: 978-92-806-
4437-3 y el derecho a la educacion.

10. Ver en https://www.argentina.gob.ar/educacion/evaluacion-educativa/
autoevaluacion-ISFD


https://www.argentina.gob.ar/educacion/evaluacion-educativa/autoevaluacion-ifd
https://www.argentina.gob.ar/educacion/evaluacion-educativa/autoevaluacion-ifd

ces, un buen clima institucional y la voluntad de los participantes de
activar aquellas estrategias o alternativas que superen los problemas
que hayan podido detectarse.

En este marco, la autoevaluacién permite: instalar cultura evaluativa
democritica en las instituciones, mediante procedimientos sistematicos
e instrumentos validados, que utilizan los propios planteles y los estu-
diantes; elaborar e implementar un Plan en cada establecimiento, que
resulte viable y eficaz para superar los problemas detectados; incidir en
las politicas publicas, brindando insumos a los gobiernos educativos ju-
risdiccionales, para la toma de decisiones a partir de las problematicas y
demandas priorizadas por los ISFD. Eso implica complementar el modo
tradicionalmente jerarquico de los procesos decisionales en los sistemas
educativos (de arriba hacia abajo) enriqueciendo tales procesos con
formas innovadoras y democriticas que consideren las propuestas de
los institutos (de abajo hacia arriba).

1. MATRIZ EVALUATIVAEN ELMODELO DE AUTOEVALUACION
ENSENAR

La definicién de la matriz evaluativa en este modelo fue, como ya anti-
cipamos, fruto del consenso federal, de los cuales equipos técnicos del
nivel superior, funcionarios y también directivos de ISFD participaron.
Asi, quedaron identificadas seis dimensiones que a su vez despliegan
variables e indicadores a valorar en la autoevaluacién por parte de los
diferentes actores institucionales. De esta forma, la autoevaluacién En-
senar considera seis dimensiones interrelacionadas que se consideran
claves en un analisis institucional. Estas dimensiones fueron:

e Dimension 1: Contexto. Esta dimension analiza las caracteristi-
cas del ISFD en el contexto donde se ubica y fue creado, inda-
gando su insercion en el contexto local, la oferta y demanda de
la formacién docente. A su vez, incorpora la caracterizacion del
directivo, los docentes y los estudiantes del ISFD. En este sen-
tido, se considera la caracterizacion de la institucion formadora
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y los actores respondientes, y las mutuas interrelaciones con el
contexto en que se ubica.

Dimension 2: Procesos académicos. Esta dimensién analiza las
trayectorias de los estudiantes del ISFD (futuros docentes). In-
daga en la cantidad y tipo de carreras y postitulos que brinda el
instituto, los titulos que emite y la matricula, el Régimen Acadé-
mico Institucional (RAI), los Procesos de ensenanza y aprendi-
zaje, los dispositivos de acompanamiento a las trayectorias y las
practicas profesionales/residencia.

Dimensién 3: Gestion Institucional. Esta dimension analiza las
condiciones del quehacer institucional del ISFD. Indaga en las
condiciones de infraestructura, el equipamiento informatico, au-
diovisual y de laboratorio, el Plan de Trabajo Institucional, el
clima institucional, las jornadas institucionales, y otras condicio-
nes institucionales especificas.

Dimension 4: Vinculo con la comunidad y Comunicacion Insti-
tucional. Esta dimensién analiza 1a relacion entre los ISFD, las
escuelas de la educacion obligatoria y otras instituciones y or-
ganizaciones de la comunidad, y la comunicacion institucional
Indaga en el apoyo pedagdgico a escuelas en funcionamiento,
la proyeccion social del ISFD, la vinculacién con escuelas de
diferentes niveles y modalidades, las relaciones institucionales
con la comunidad (organizaciones de la sociedad civil, orga-
nizaciones del mundo productivo, etc.), el vinculo con otras
instituciones del sistema formador y lo canales de comunicacion
interna y externa del instituto.

Dimension 5: Gobierno. Esta dimension analiza el proceso de
toma de decisiones en los ISFD y los 6rganos de funcionamien-
to. Indaga en torno a los 6rganos colegiados institucionales,
los modelos de participacion de los distintos estamentos que lo
componen y su funcionamiento, los dispositivos de democrati-
zacion interna, la organizacién interna y el Reglamento Organi-
co Institucional.

Dimension 6: Resultados. Esta dimension incorpora aspectos de
la formacion de los egresados, la duracion promedio por carre-



ra, la valoracién de diferentes aspectos del instituto y las nece-
sidades de mejora institucional desde la mirada de los actores.

La especificacion de las dimensiones, variables e indicadores hace
posible comparar (y valorar) la realidad que acontece en cada ISDF en
relacion con el modelo tedrico sintetizado en la matriz, y asi apreciar
la “distancia” entre ambos, la cual podrd disminuirse (a través del Plan)
para alcanzar, en forma gradual, mejoras institucionales.

Se detalla en la siguiente tabla, para cada una de las seis dimen-
siones definidas, las sub-dimensiones y variables e indicadores corres-
pondientes, destacando que la indagacién por dichas cuestiones puede
referir a uno, dos o tres de los actores consultados.
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e MATRIZ EVALUATIVA AUTOEVALUACION ENSENAR

DIMENSIONES

1. CONTEXTO

SUB-
DIMENSIONES

1. Caracterizacion
del instituto

VARIABLES E INDICADORES

Tipo de gestion:
estatal / privada

Ubicacion

Tipo de oferta: Formacion
Docente y Formacion
Técnico Profesional

Cantidad de Anexos

Cantidad de docentes frente
al aula en Sede y Anexo/s

Carreras que ofrece el
instituto en Sede y Anexo/s

2. Caracterizacion
del Rector/
Director

Sexo

Edad

Maxima titulacion alcanzada
(titulo /postitulo docente)

Realizacion actual de estudios
de grado y/o posgrado

Grado de avance de la
formacion en curso/s de
actualizacion docente

Institucion que imparte/
imparti6 la formacioén
en curso/s de
actualizacion docente

Antigtiedad en el cargo

Condicién de revista

Modalidad de acceso
al cargo directivo




3. Caracterizacion
de los docentes

Sexo

Edad

Maxima titulacion alcanzada
(titulo /postitulo docente)

Realizacion actual de estudios
de grado y/o posgrado

Grado de avance de la
formacion en curso/s de
actualizacion docente

Institucion que imparte/
imparti6 la formacién
en curso/s de
actualizacion docente

Carrera en la que ensena
con mayor carga horaria o
antigiedad en el instituto

Nivel del sistema educativo
al que se orienta la carrera
en la que ensena

Campo de la formacion de
la carrera en la que ensena

Cantidad de unidades
curriculares que dicta
en el instituto

Tipo de designacion

Situacion de revista

Modalidad de acceso
al cargo docente

Antigiiedad en la
designacion docente

Antigtiedad en la docencia
en nivel superior

Dedicacion horaria
semanal en el instituto

Cantidad de institutos
en los que trabaja
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Titulo docente habilitante
para la educacion obligatoria

Ejercicio actual de la docencia
en los niveles obligatorios
del sistema educativo

4. Caracterizacion
de los
estudiantes

Sexo

Edad

Maximo nivel educativo
alcanzado por el padre
/ madre y/o tutor

Tipo de beca/
subsidio percibido

Actividad laboral

Situacién laboral

Carga horaria laboral
semanal promedio

Actividad laboral docente en
una institucion educativa

Acceso a dispositivos
tecnologicos en el hogar

Disponibilidad de
conexion a internet (hogar,
celular y trabajo)

Ano de finalizacion de
la escuela secundaria

Carrera que cursa
en el instituto

Ano de inicio de la carrera

Cantidad de unidades
curriculares aprobadas

Ano/s al/los que
corresponde/n la/s unidad/
es curricular/es que

cursa actualmente

Turno/s en que
asiste al instituto




Cantidad de horas reloj
semanales de cursada

Cambio/s en el lugar de
residencia por motivo de
estudiar en el instituto

Motivo principal de
eleccion de la carrera

Motivo principal de
eleccion del instituto

Carrera/ cursada/s en
otro/s instituto/s

Realizacion actual de
otra/s carrera/s en otra
institucion educativa

Abandono de carrera en el
nivel superior universitario

Conocimiento de la demanda
de cargos docentes para
la carrera cursada

5. Creacion
del Instituto

Ano de creacion del
instituto (Sede y Anexo)

Incorporacion del instituto
en Registro Federal de
Instituciones y Ofertas de
Formacion Docente

6. Oferta y
demanda de
formacion
docente local

Percepciones acerca de la
existencia de oferta de carreras
en el entorno del instituto

Percepciones acerca de la
demanda de cargos docentes
para la educacion obligatoria
en el entorno del instituto

Criterio principal para
definir la continuidad de
una carrera en el instituto

Existencia de otros institutos
de formacion docente en el
territorio (localidad, municipio,
distrito, departamento)
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2. PROCESOS
ACADEMICOS

7. Cantidad y
tipo de carreras
y postitulos

Oferta de carreras (formacion
docente inicial)

Modalidad de dictado de
las carreras (presencial/
semipresencial/virtual)

Duracion de las carreras
(anos, cuatrimestres,
cantidad total de materias)

Nivel para el que
habilitan las carreras

Existencia de norma de
creacion de las carreras

Validez del titulo

Oferta de postitulos (formacién
docente continua)

Motivo de apertura

Nivel para el que
habilitan los postitulos

Tipo de postitulo

Modalidad de dictado

Validez del titulo

Oferta de carreras a término

8. Matricula
del Instituto

Cantidad de estudiantes
por carrera de formacion
docente inicial al 31 de
mayo del ano en curso

Cantidad de estudiantes por
carrera inscriptos en primer
ano en el ciclo lectivo anterior

Cantidad de estudiantes

por carrera de la cohorte
del ciclo lectivo anterior
que contintdan cursando
en el ciclo lectivo actual




9. Régimen
Académico
Institucional

Régimen Académico
Institucional aprobado

Conocimiento de las
pautas del Régimen
Académico Institucional o
Reglamento Institucional

Valoraciones de la
necesidad de mejora de
las pautas del Régimen
Académico Institucional o
Reglamento Institucional

Pautas relevadas:

- Requisitos para el acceso

- Politicas de ingreso y
acompanamiento estudiantil

- Requisitos para la condicion
de estudiante regular

- Requisitos para la condicion
de estudiante libre

- Régimen de calificacion

- Régimen de equivalencia

- Régimen de correlatividades

- Régimen de regularidad para
cada unidad curricular

- Reglamentacién de mesas
de examen final

- Requisitos para condicion de
alumno en carreras a término

- Condiciones de acreditacion
de las unidades curriculares

- Condiciones de evaluacion de
las unidades curriculares
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10.Procesos de
ensenanza 'y
aprendizaje

Curso de ingreso
y formacion
Curso de ingreso y
caracteristicas
Valoraciones de la formacién
en las capacidades
profesionales para la
Formacién Docente Inicial
(Res. CFE 337/18)
Percepciones acerca de la
inclusién de ESI, Educacion
Ciudadana y Educacion
Inclusiva en los trayectos
formativos institucionales
Valoraciones de la formacion
recibida por los estudiantes
para el desarrollo de
capacidades especificas

Acompafiamiento
institucional a estudiantes
Dispositivos de
acompanamiento a las
trayectorias de los estudiantes,
tipo y valoracion

Practicas de ensefianza
Valoracion de las actividades
de ensenanza
Valoracion de la integracion de
actividades mediadas por TIC.
Valoracion de los instrumentos
de evaluacion utilizados
Desarrollo de formatos
alternativos de ensenanza
(Talleres, Ateneos,
Seminarios, Modulos)




Acompaiiamiento
institucional al
trabajo docente

- Retroalimentacion del

trabajo docente: realizacion
en el dltimo ano, actores
implicados y aspectos
sobre los que se focaliza

- Valoracion del docente acerca

del apoyo institucional para la
propuesta, diseno y desarrollo
de acciones innovadoras

11.Practicas
profesionales/
Residencia

Reglamento de Practicas/
Residencia

Cantidad de escuela/s
asociada/s

Valoracion de la cantidad
de las escuelas asociadas

Valoracion del vinculo
institutoescuela/s asociada/s

Valoracién de aspectos
y procesos de la Practica
Profesional/Residencia

Valoraciones del rol de
docentes coformadores
y acompanamiento a la
trayectoria formativa

Valoracién sobre el
acompanamiento de docentes,
preceptores y estudiantes
durante el trayecto formativo/
practica profesional

Actividades de la Practica
Profesional/Residencia
acompanadas por los docentes
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12. Proyecto
de Trabajo
Institucional

Disefo, y participacion de
actores educativos en la
elaboracion del Proyecto
de Trabajo Institucional

Valoraciones acerca de
la necesidades de mejora
de sus dimensiones

3. GESTION
INSTITUCIONAL

13.Clima
educativo y
gestion

Valoraciones del clima
educativo institucional

Valoraciones de los vinculos
entre miembros de la
comunidad educativa

Valoracion de los estudiantes
sobre el acompanamiento

de actores institucionales

en distintos momentos de

su trayectoria formativa

Dedicacion del directivo
a tareas de gestion

Acceso y uso de sistema
de gestion institucional

Cantidad de jornadas
institucionales realizadas
en el ciclo lectivo en
curso y en el anterior

Valoracion sobre la
contribucion de las
jornadas institucionales a la
mejora de los procesos de
ensenanza y aprendizaje

Frecuencia de reuniones entre
equipo directivo y docentes

Frecuencia con la que se
abordan diferentes temas




Infraestructura y

Antigtiedad del edificio

Uso del edificio: exclusivo/
compartido y tipo de
institucion con la que
comparte edificio

equipamiento Agente propietario del edificio
Estado y valoraciones de la
calidad de las instalaciones
y equipamiento (aulas,
computadoras, conexion a
internet y conexion en red)
14.Planta . .
P Tipo de dificultades para
organico- . p .
. cubrir horas catedras/modulos
funcional

15.Vinculacién
con escuelas

y otras
instituciones y
organizaciones

Vinculos con otras
instituciones/organizaciones

Tipo de instituciones/
organizaciones con las que se
vincula el instituto (escuelas
de la educacion obligatoria,
organizaciones del mundo
productivo, cientifico, de
gobierno, de la sociedad civil)

Valoracion de las acciones
que desarrolla el instituto con
instituciones/organizaciones
de la comunidad y
necesidades de mejora

Canales de comunicacion
interna y externa utilizados

Valoracion de los
canales de comunicacion
interna y externa

Dispositivos/actividades
de apoyo a escuelas de los
niveles educativos obligatorios
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16. Organos

Reglamento Organico
Institucional aprobado

4. VINCULO colegiados Conocimiento de los actores
CON LA instituci or;al es/ acerca del Reglamento
COMUNIDAD 17 dispositivos de Organico Institucional
Y COMUNICA- | *° P e .
CION ; emo?ra 1zacion Funcionamiento del Organo
interna Colegiado Institucional
Centro de Estudiantes
Duracién promedio
por carrera
Valoracion de la formacion
5. GOBIERNO Egresados

de egresados en relacion
a capacidades esperadas
de la Formacién Docente
Inicial (Res CFE 337/18)

6. RESULTADOS

18.Mejoras en
el Instituto

Valoracion y mejoras sugeridas
en dimensiones institucionales

Cabe mencionar, que algunas variables contenidas en las dimen-

siones expuestas en la matriz, como por ejemplo algunas presentes

en la dimensién contexto, fueron relevadas a sugerencia de equipos

jurisdiccionales que veian la necesidad de que este tipo de informacién

estuviera sistematizada en cada institucion. No toda la informacion de-

rivada de cada uno de los indicadores se volco al Reporte Institucional

para la Autoevaluacion de los ISFD, sino que fue devuelta a cada insti-

tucion en formato tabla o indice en un anexo al Reporte. En el Reporte,

se incluyeron, como se verd mas adelante, aquellos aspectos centrales

pensados para que los miembros de la institucion pudieran emitir sus

valoraciones y dar lugar a reflexiones u oportunidades de dialogos,

debates y propuestas de cambios participativas.




lIl. PROCESOS INVOLUCRADOS EN LA AUTOEVALUACION
ENSENAR

Las condiciones habilitantes para dar lugar al proceso de Autoevalua-
cién, se basaron basicamente en el consenso federal y en la sensibi-
lizacion de los actores de las instituciones participantes. El desarrollo
de una autoevaluacion requiere de la existencia de una serie de condi-
ciones que habilitan su desarrollo y también definen las caracteristicas
del dispositivo. Estas condiciones que hacen posible la autoevaluacion,
son, en primer lugar, la voluntad politica e institucional de realizarla, la
existencia de espacios y tiempos para la autoevaluacion, el compromiso
y la participacion activa de los miembros de la comunidad durante todo
el proceso; la factibilidad de acceder a la informacion pertinente a ser
analizada, el apoyo de autoridades y técnicos para el procesamiento de
la informacién y la utilizacién de los insumos que se generan en el pro-
ceso de recoleccion de datos para proponer y acordar lineas de accion
y mejoras institucionales.

CONSENSO PARA EL DESARROLLO DEL MODELO
EVALUATIVO

En este sentido la autoevaluacion Ensenar propone un disefio de eva-
luacién que se desarrolla desde el nivel nacional y se consensua a nivel
federal. De esta forma, las dimensiones, aspectos y criterios incluidos
en esta autoevaluacion han tenido un recorrido de definiciéon que se
inicia en la SEE. En esta instancia, en base antecedentes nacionales y
regionales, bibliografia especifica, la normativa nacional, se proponen
dimensiones que integran el modelo de Autoevaluacion. Esta propuesta
es revisada con cada una de las jurisdicciones en mesas federales, se
hacen propuestas, ajustes y es validada con diversos actores del sistema
formador: Directores de Nivel, Rectores de ISFD, equipos técnicos juris-
diccionales y autoridades jurisdiccionales.
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El resultado de este proceso es la definicion de la matriz y de los
instrumentos de recoleccion de datos, que tienen por objetivo inda-
gar en las dimensiones definidas segin la perspectiva de actores clave
como son los directivos, docentes y estudiantes en los Gltimos anos de
la formacion.

SENSIBILIZACION EN LAS INSTITUCIONES

Acordados federalmente los instrumentos que permitiran la recoleccién
de los datos a partir de los cuales desarrollar espacios de autoevalua-
cion en los ISFD, cada una de las jurisdicciones participantes desarrolla
un proceso de sensibilizacion con el objetivo de dar a conocer la pro-
puesta y la herramienta a la comunidad del ISFD. En las jurisdicciones
este proceso se configura de manera diferencial, algunas de ellas ge-
nerando espacios de presentacion colectivos y otras acompanando a
las instituciones en la sensibilizacion en los ISFD. En los institutos, el/
la Rector/a o Director/a y el equipo directivo es quien da a conocer el
sentido y los alcances de la autoevaluacion a la comunidad educativa
para lo cual cuenta con materiales de apoyo como: Documento Mar-
co, Documento Sintesis, Fundamentacién Metodolégica y Documento
Principales Pasos.

El proceso de sensibilizacion es una instancia central de la Autoe-
valuacion Ensenar en la medida que permite dar a conocer el sentido
de este proceso para la institucion y promover la participacion de los
actores.

REPORTE INSTITUCIONAL PARA LA AUTOEVALUACION, UN
ELEMENTO INNOVADOR EN PROCESOS AUTOEVALUATIVOS

Una de las caracteristicas innovadoras de este modelo autoevaluativo,
fue ofrecer a los ISFD la posibilidad de contar con todas las opinio-
nes y valoraciones de los actores a partir de la matriz, volcadas en un



Reporte, en forma sistematizada, sencilla de leer, de manera de que
sirviera de insumo y guia para un dialogo y debate fructifero en el taller
de autoevaluacion. Asi se llevo a cabo un proceso de recopilacion de
informacién suministrada por los actores de cada institucion, el proce-
samiento y andlisis de la misma y el desarrollo y devolucion a través de
un Reporte Institucional propio.

La necesidad de acceder a informacién pertinente para ser analizada
en un espacio de autoevaluacion requiere no sélo del primer paso de
generacion de acuerdos sobre las dimensiones a indagar, sino también
del desarrollo de un proceso de recoleccion de datos que sea factible
de realizarse en cada uno de los ISFD participantes de las diferentes
provincias del pais, en un tiempo acordado y delimitado y con herra-
mientas accesibles a cada uno de los actores participantes.

De esta forma, se desarrolla un proceso de recoleccion de informa-
cién que contempla:

e Laarticulacion entre el nivel nacional, jurisdiccional e institucio-
nal en la implementacién de este proceso.

e La disponibilidad de una plataforma virtual de recoleccion de
datos con acceso a cada uno de los rectores de los ISFD, quie-
nes a su vez vincula a los docentes para su completamiento.

e La recoleccion de datos de los estudiantes en los dltimos anos
de formacion de cada ISFD, a través de cuestionarios impresos.

e La generacion de condiciones que garanticen que los procedi-
mientos de recoleccién de datos resguarden la confidencialidad
de los datos.

A efectos de favorecer una reflexion pertinente y relevante sobre la
informacion relevada, las respuestas a los cuestionarios fueron sistema-
tizadas, como mencionamos, en un Reporte Institucional por institucién
participante. Asi como los instrumentos fueron consensuados federal-
mente el formato de los reportes fue validado por las autoridades. El
Reporte Institucional junto a otros registros y documentos de la insti-
tucion, se constituyen en insumos base para el proceso autoevaluativo
que llevan adelante los ISFD en el taller de Autoevaluacion. A su vez,
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un documento con orientaciones y sugerencias de actividades para la
planificacion, organizacion y desarrollo del Taller de Autoevaluacion se
pone a disposicion como material de apoyo a docentes y directivos'!.
El repertorio de actividades propuesto fue elaborado para el trabajo de
temdticas especificas vinculadas al contenido del Reporte Institucional.

Los reportes institucionales para la Autoevaluacion Institucional En-
senar estin conformados por informacién de variables referidas a los
procesos de ensenanza y aprendizaje en el Instituto y, por el otro,
aquellas que fueron relevadas entre los tres actores participantes. La
definicion de la informacién contenida en el reporte fue validada en un
encuentro con rectores de ISFD.

El Reporte se estructurd en dos secciones. Una primera orientada
al trabajo con todos los actores institucionales directivos, docentes y
estudiantes y, una segunda pensada mas especificamente para que sea
trabajada también en formato participativo, entre el equipo directivo y
los docentes de la institucion.

A continuacion, se presenta a modo de ejemplo la portada e intro-
duccién al reporte, asi como los temas sobre los que se estructura el
Reporte Institucional para la Autoevaluacion en la seccién dirigida al
debate conjunto de estudiantes, docentes y directivos. Las imigenes
que se presentan corresponden a secciones del reporte modelo que
reciben las instituciones':

11. Ver en https://www.argentina.gob.ar/educacion/evaluacion-educativa/
autoevaluacion-ISFD

12. Los datos presentados en las imdgenes no corresponden a ninguna institucion
participante de la Autoevaluacion Ensenar en Institutos de Formacion Docente.


https://www.argentina.gob.ar/educacion/evaluacion-educativa/autoevaluacion-ifd
https://www.argentina.gob.ar/educacion/evaluacion-educativa/autoevaluacion-ifd

- Portada del reporte institucional

Ensenar

, AUTOEVALUACION

Autoevaluacién
en Institutos de

Formacion docente

REPORTE INSTITUCIONAI

Presidencia de la Nacién

NOMBRE DEL INSTITUTO:

CUEANEXO: ANEXO/S:

TIPO GESTION:

LOCALIDAD:

JURISDICCION:

- Introduccion al reporte y participacion de actores

Autoevaluacion en I

utos de Formacion Docente | 2

Introduccion

El presente es un reporte elaborado a partir de las respuestas que dieron el
directivo, los docentes y los esludiantes al completar sus respeclivos
cueslionarios en el marco de la Autoevaluacion en Institutos de Formacion
Docente. Se ofrece como insumo para la reflexién a nivel institucional en el marco
del Taller de Autoevaluacion.

El reporte consta de tres capitulos que abordan las opiniones y percepciones de
los distintos actores acerca de ciertas dimensiones centrales de la institucion. La
informacién se presenta en gréficos y tablas, acompafiados de preguntas
dirigidas a orientar la reflexion.

Para una lectura mds 4gil, las voces del directivo y los docentes, y la de los
esludiantes, asf como los capitulos, se presentan en colores diferenciados.

De manera ia, en algunas dimensi se presenta i6n a
nivel de la jurisdiccion, a los fines de poner en contexto la informacion del
instituto.

PARTICIPACION EN EL LLENADO DE CUESTIONARIOS

Total
Dogentes 52
Estudiantes 225 63%

X
& &

Total de institutos 60

Porcentsje de participacion de institutos 100 %
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- Indice de contenidos del reporte

indice

1.

Formacion de los estudiantes y

condiciones institucionales

En este capitulo se presenta la
valoracion por parte de los actores
respecto de la formacion brindada y
otros aspectos del Instituto.

La formacion brindada por el
Instituto en distintas
capacidades profesionales
Valoracién de la formacion

2.

Ensefianza y aprendizaje en
el Instituto

En este capitulo se presentan las
valoraciones y opiniones de los
actores respecto de la ensefianza
y el aprendizaje en el Instituto.

 Practicas de ensefianza

+ Acompanamiento institucional a
estudiantes

+ Campo de la practica

En este capitulo se presentan
opiniones y valoraciones de los
actores sobre el régimen académico
institucional y el clima institucional.

« Régimen Académico Institucional
+ Clima institucional

recibida por los estudiantes
para el desarrollo de
capacidades especificas
Valoracion de diferentes
aspectos del Instituto

Los aspectos del Instituto
sobre los que propondrian
mejoras

1: FORMACION DE LOS ESTUDIANTES Y CONDICIONES INSTI-
TUCIONALES

- La formacion brindada por el Instituto en distintas capacidades
profesionales

Autoevaluacion en Institutos de Formacién Docente | 4

1. Formacion de los estudiantes y condiciones institucionales

1. La formacién brindada por el I di
(Res. CFE N* 337/18)

Segin estudiantes Segun directivo y docentes

Valoracién de la propia formacién

Dominar los saberes a ensefiar  [RV'S 62% 2% 8% 55% 38%

Actuar de acuerdo con las
caracteristicas y diversos modos de
aprender de los estuciantes

Valoracién de la formacién de los graduados

Nads formado/a
R~ [ o TR
case i £28 Jzs B castante fomadora
Muy formado/a
Intervenir en la dinamica grupal y
organizar el trabajo escolar | 54% 26% 8% 63% 30%
Intervenir en el escenario institucional
Comprometerse con el propio
proceso formativo e 6% “% 53% 38%

- £Qué capacidades consideran directivo y docentes un desafio en la formacian e los graduados de este Instituto? &Y segun los estudiantes respecto 3 su propia
formacién como docentes?

« {Bxiste acuerdo entre los actores en que las capacidades mencionadas son las que requieren un mayor grado de abordaje para mejorar la formacion de los
futuros docents

* {Que refiexion sobre los Gesafios e I3 formacion es posible realzar a partr Ge esa informacicn?




- Valoracion de la formacion recibida por los estudiantes para el
desarrollo de capacidades especificas

Autoevaluaci

en Institutos de Format

1. Formacion de los estudiantes y condiciones institucionales

1.2. Valoracién de la formacién recibida por los estudiantes para el desarrollo de capacidades especificas

Anivel de la jurisdiccién

Segun directivo y docentes

Trabajar en los distintos ambientes educativos 98%

Intervenir en la dinamica grupal generando un clima

Trabajar con diferentes trayectorias de los estudiantes favorable para el aprendizaje

Trabajar en distntos ambientes educativos
Planificar y utiizar diversos recursos y tecnologias de ensefianza

Trabajar en distintas instituciones educativas
Trabajar en distintas instituciones educativas

Trabajar en contextos vulnerables

ar unidades curriculares de distinta duracién TRbRCORNIaSoe condievcdsd

para una disciplina, drea o conjunto de ellas

2
#

Trabojar en contextos vulnerables
Trabajar con estudiantes con discapacidad

Planificar unidades curriculares de distinta duracion
Intervenir en la dinamica grupal generando un cima favorable para una disciplina. orea o un conjunto de ellas

para el aprendizaje

: L
2
g
®
z

|
2
&
H
&
:
8
|
8
g
H
H
]

« {En qué capacidades la formacién recibida por los estudiantes es s adecuada e inadecuada segun directivo y docentes?

- 1Qué opinan los estudantes?

* Cudles son y 1a form: enel Ias capacidades profesionales y especificas
presentadas en los graficos?

- Valoracion de diferentes aspectos del Instituto

Autoevaluacién en Institutos de Formacion Docente | 6

1. Formacién de los estudiantes y condiciones institucionales

13. Valoracién de diferentes aspectos del Instituto

Segun estudiantes
Calidad de la formacién recibida [PIPTT) 7% Mo

I regular

Calidad ce las pricticas profesionales/ residencia 30% 63% W e
W oy bueno

Diserio curricular [T 2% 4%
Uso pedagégico de las TIC en la enseianza [PTL ) 3% 35%
Formacion y experiencia de los docentes | 1Y 28% 62%

Prestigio de la insttucion

Vinculo con las escuelas asociadas

g
2
b3
| E

Vinculo con la comunidad

3
®
8
®
&
®

- §C6mo valoran los estudiantes los aspectos listados? ;Cues son los mejor valorados y cusles los sefialados como desafios?
+ {Qué opinan los docentes y el squipo directivo?
- 2Qu reflexin sobre los desafios Insttucionales es posible realizar 3 parti dis esta informacian?
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- Los aspectos del Instituto sobre los que propondrian mejoras

Autoevaluacién en Institutos de Formacién Docente | 7

1. Formacion de los estudiantes y condiciones institucionales

14. Los aspectos del Instituto sobre los que propondrian mejoras

106

Sequn estudiantes | Sequn directivo y docentes |

€1 régimen académico

La gestion institucional

Las pricticas de ensefianza 39% 48%

El vinculo con otras instituciones

60%

Ninguno [IEPTSY

£n este grafico se observa la proporcidn de estudiantes y directivo/docentes que indicaron cada no de los aspectos del Instituto sobre los Gue propondrian mejoras. Al leer y analizar la
informacién, es necesario tener en cuenta que el grfico no refiere a qué aspecto requiere en mayor medida mejoras, sino a la proporcién de actores Gue lo seleccionaron.

« Seguin cada actor ;sobre qué aspectos del Instituto se mismos? Sl existe, poct
mejorarse? Si no existe ;en qué puntos difieren sus opiniones?
- {Qué reflexin sobre | Jestas de mejora po apartic

2: ENSENANZA Y APRENDIZAJE EN EL INSTITUTO

- Practicas de ensefianza

utos de Formacion Docente | 8

2. Ensefianza y aprendizaje en el Instituto

211, Nivel de acuerdo con afirmaciones referidas a la ensefianza

Segun estudiantes Segn directivo y docentes

Los trayectos de pricica se articulan con otros
‘campos dela formacién

Se promusve el rabao colaborativo y/o &n equipo
estudiantes

Bxisten espacios G Intercambio entre docentes,
tutores y/o docentes co-formadores

i

¥
H

Se aprovechan los recursos Gidctcos y tecndldgicos
disponbles en el Insttuto

Se incentiva instiuconaimente la autonomia de los
estudiantes durante su fomacn W Terdente 3l acverco

(De acuerdo/ Muy de

Los docentes se comprometen con el cumplimiento s

e los objetivos de aprendizsje planteados
Se plantean eswategias ddsctcas adecuadas a los
contenidos a enseflar

Se desamolian 1 totakdad de los contenidos previstos
enlos programas

Se generan espacios de reflerién y discusién acerca
Gel3 ética profesionsl

Se promusve la particpacion de los estudiantes en
cuestiones de interés insznucionaly comunitario

- Alinterior POy entre Ios actores, jen QU 35pectos se e
« (Cudles de las af referic tienen mayor i
- {Qué reflexicn sobre los esafios de s Insttuto es a partc

§
H

:




Acompafnamiento institucional a estudiantes

Autoevaluacién en Institutos de Formacién Docente | 12

2. Ensenanza y aprendizaje en el Instituto

A institucional a

2.5. Actores por los cuales los estudiantes se sintieron acompafiados en diferentes momentos de su trayectoria formativa

107

[ Segun estudiantes

B Docentes M estuciantes
Preceptores M Ninguno
1%
olE Hm H g BB
— | 7% |
Ingreso a la carrera La cursada Las pricticas y la residencia | La i para los
recuperatorios

En este grifico se observa qué proporcidn de estudiantes declararon sentirse acompafiados por cada actor en cada momento de la trayectoria formativa. Se sugiere leer y analizar la
informacion para cada momento, por ejemplo: el 48 % de los estudiantes se sintid acompafiado por otros estudiantes en la preparacion para los exsmenes.

+¢Cusl & el actor que los estudiantes consideran
“iQué A enel par 5 considera que atienden las necesidades de los estudiantes?

Campo de la practica

Autoevaluacién en Institutos de Formacién Docente | 16

2. Ensefanza y aprendizaje en el Instituto

Campo de la prdctica
2.10. Valoracién del iento brindado por el dox formade
| Sequn estudiantes |
Estudiantes Ii 4n realizando las Valoracién del acompafiamiento en:
pracicas profesionales/ resdencia
Informacion sobre las caracteristicas y o
necesidades del grupo de alumnos a cargo
1%
si Asesoramiento en
u cuestiones pedagogicas |kl 1%
No [l
Informacién y orientacién sobre la escuela
asociada (proyectos institucionales, [RECS 88%
89% organizacion, etc)
3poyo para Ia realizacién de las pricticas
Muy insatisfactorio-Insatisfactorio [ Satistactorio - Muy satistactorio [
. iCuslesel por
formador? §Qué opinan los docentes?

- Que relacién al brindado por el




3: ASPECTOS INSTITUCIONALES

- Régimen Académico Institucional

n en Institutos de Formacién Docente | 19
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3. Aspectos institucionales
Régimen Académico Institucional

3.1. Valoracién de | ici parala ia y pr i el Régimen Académico Institucional o Reglamento Institucional*

Segun estudiantes Segun directivo y docentes

Condiciones de acreditacion de las unidades curriculares 27%

Caracteristicas de los dispositivos e acreditacion [ET) 7% m
rocrsce s [ > T .
Requiere
Reauistos pra condciondeesusane tve [ ) ENECE
Régimen de calificacion 2% 73% 36% 64%
Requistosde I regulrdad para cad unidad curicsr [N T T
PO— % EXs

2!
3
®

Condiciones de evaluacion de las unidades curriculares

* Se presentan e quienes y Régi

+ iCuiles sonlos i a opi ¥ y
+ iCuiles son los aspectos que requieren mejoras sequn Ia opinién de estudiantes, directvo y docentes?

- Hy opinicn? (¢
+ {Cudles sonlas prioridades de mejora?
+ {Qué acciones se deberian levar 2 cabo para mejorar esos aspectos del Régimen Académico Institucional o Reglamento Insttucional?

- Clima institucional

stitutos de Formacion Docente | 20

3. Aspectos institucionales
Clima Institucional

3.2, Valoracién del clima educativo del Instituto*

Segun estudiantes Segln directivo y docentes |

Moy favorable Muy favorable
) Favorable Favorable
Poco favorable Il Poco favorable
49% B nacs favoravie [ nada favorable

3.3. Valoracién de los vinculos entre los integrantes del Instituto y con escuelas asociadas

#
i

Entre directivos y estudiantes | SRS 39% 43% Malo 8% 38% 55% W Mao
M Reguir [ recuiar
Entre estudiantes y docentes I} 32% 57% M oo 33% 68% | =S
W Moy bueno bueno
Entre estudiantes SFIY 4% 40% ™ 28% 73% . L
Con escuslas asociadas 26% 55% 12% 8% 5% 48%

* ¢Qué reflexion realizan los actores sobre el clima institucional?
+ ¢Qué acciones podiian favorecer b mejora del cima instirucional?



A su vez, se presenta en el Reporte una seccion destinada a directi-
vos y docentes estructurada en temas relativos a la enseflanza y apren-
dizaje en el Instituto y a aspectos institucionales.

- Acompafiamiento institucional al trabajo docente

1. Ensenanza y aprendizaje en el Instituto

Acompaiiamiento institucional al trabajo docente

1.1. Retroalimentacién de su trabajo docente

Segin docentes |

Retroalimentacién del trabajo docente en el ltimo afio Aspectos sobre los que se enfoca la retroalimentacion

Objetivos y propésitos de ensefianza 77
s Estrategias pedagdgico-didicticas para el

Gesarrollo de la clase .
v [l

Gestion de la clase

Estrategias y criterios de evaluacion

Bibliografia

*
<
®

§

Otros
sl ~l

Actores que
realizan la

SIS cic — [ 10 I m m S

Orectvo  Regente  Coorinador  Jefede  Secretario  Coordnador Otodocente  Otros
decamera  epartamento cadémico  pedagégico

-{Qué porcenta o docent 250 2 ;Solbre qué aspectos se enfoca mayormente la retroalimentacién y qué actores la reslizan?
+£C6mo aporta la retroalimentacion a la reflexion y la mejora de la practica docente?
~{Qu e 313 ensefanz en el insunuto?

- Campo de la practica

1. Ensefianza y aprendizaje en el Instituto

Campo de la prdctica

1.2. Grado de apoyo institucional para proponer, disefiar y desarrollar practicas de ensefianza

Segun docentes

Realizacion de propuestas innovadorasenla  PURNIETY = o
formacién docente inicial
Diseio de estrategias para el trabajo on grupos 2% 20% 3% I e iogua e
heterogéneos
B cnaiguna medida
Desarrollo de nuevos saberes 2% 38% 3% Wl n mayor medida

[l &ngran medida
Disefio e implementacion de proyectos
interdisciplinarios

Intervencion en situaciones de conflicto
entre y hacia los estudiantes 46% 18% 33%

~iCusles son las practicas Ge ensefianza en 1as que los docentes del campo de la préctica profesional declaran mayor apoyo institucional?
~(Cusles son las practicas Ge ensefianza para las que los docentes eclaran menor apoyo insttucional?

«;Cuales de éstas son prioritarias en este Instituto?

Qué refiexion sl el apoyo nstrucional a las préctcas de ensefianza es posiole realizar a partr e esta informacién?
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ASPECTOS INSTITUCIONALES

- Gobierno

Autoevaluacién en Institutos de Formacién Docente | 28

10

2. Aspectos institucionales

Gobierno

211, Grgano Colegiado Institucional (OC1)

| Sequn directivo |
Integrantes del Organo Colegiad
EXISTENCIA DEL e e
GRGANO COLEGIADO sl -
INSTITUCIONAL | e Ll | 86%
Docentes Si de los Organos Colegiados
Institucionales existentes en los
ACTIVIDAD DEL Estudiantes
GRGANO COLEGIADO sl t ! Institutos sesionaron durante ¢l 2018,
INSTITUCIONAL Graduados/Egresados No
DURANTE 2018 [ I
(sesiond al menos una vez) P pesricee No
l Segun docentes
[ ———, Valoracién del funcionamiento del O.C.
del 0.CI +Si en el Insttuto existe OCL.,;Cusles
== considera que fueron sus aportes
x ; .
36% £ ms importantes en los Gltmos 3 aios

i en el Insttuto no exste OCL.
iConsidera importante su
constitucién? ;Por qué razon?

+4C8mo valoran los docentes el

%o del Grgano Colegiado

de los docentes declaran
conocer el funcionamiento
del OCI

Regular
W v Instiugional?

- Gestion institucional

Autoevaluacién en Institutos de Formacion Docente | 30

2. Aspectos institucionales
Gestion institucional

2.3. Aspectos del Proyecto de Trabajo Institucional (PTI) que requieren mejoras

Segun directivo y docentes El Instituto cuenta con Proyecto de

Trabajo Institucional?

Régimen académico 44% 56%

63 %
de directivo/ docentes declara que

Estrategias de ensefianza 4% 36% .
el Instituto cuenta con un PTI

Estrategias e evaluadion de los aprendizies

Criterios y pautas de acredtacion 4% 56%

Estrategias ¢ ed 56% 4% a
Gestion de las practicas profesionales de los estudiantes en las. 48% 52%
i
) esauelas asodadas +Cusles son los dos aspectos
Artculacion entre unidades/espacios cumiculares 4% 56% prioritarios del Proyecto de Trabajo

Institucional que requieren mejoras
Investigacidn i 9ol

segun directivo y docentes?
Apoyo pedaggeio a las escuelas

o
S
®
w
&
®

+{Qué informacién nueva

Gestion institucional 40% 60% aporta este grafico sobre el Proyecto
de Trabajo Institucional?
Formacion continua 56% 4%
Cima institucional 52% 48% +4Qué acciones podrian
llevarse a cabo para mejorar
g ' 4% S6% los dos aspectos prioritarios del
W Fequere W toraer Proyecto de Trabajo Institucional?
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Comunicacion interna y vinculo con la comunidad
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ructura y e miento

26. Disponibilidad de infraestructura y mobiliario
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El propésito de plantear un reporte con dos secciones, fue a los
efectos de facilitar procesos de reflexion y autoevaluacion efectivos. La
informacién del reporte institucional fue considerable, la posibilidad de
abordarla toda en dos jornadas era complejo. Esto llevé a la priorizacion
en el reporte de secciones y que fueran los equipos directivos quienes
definieran sobre cuales ejes del reporte trabajar en talleres, siempre su-
giriendo que garantice el acceso al reporte a los protagonistas.

El reporte se convierte en el insumo clave, aunque no el Unico, para
abordarse en talleres de autoevaluacion. Los talleres conllevan dos jor-
nadas institucionales, dedicadas al abordaje de los siguientes objetivos:
) promover el debate para visibilizar fortalezas, retos y oportunidades
de mejora institucional; y ii) elaborar lineas de accioén para fortalecer el
Plan de Trabajo Institucional, en base a la informacién provista por el
Reporte Institucional; asi como también, por otras fuentes de informa-
cién consideradas pertinentes y relevantes por los ISFD.

PROCESOS VINCULADOS A LA AUTOEVALUACION EN ISFD.

El proceso de autoevaluacion en los ISFD se inicia con la sensibilizacion
a la comunidad educativa en este dispositivo. A partir de ese momento
hasta los talleres de autoevaluacion transcurre un total aproximado de
entre 6y 8 meses.

Recoleccion de
datos para la
autoevaluacion

Disefio del
dispositivo

Autoevaluacion
en ISFD

* Acuerdos del Consejo * Sensibilizacion  Talleres de
Federal de Educacion por parte de las Autoevaluacion
y presentacion en jurisdicciones Institucional
la Mesa Federal de + Llenado de « Elaboracion de lineas
Educacion Superior cuestionarios por de accion para el

* Acuerdos Federales directivos, docentes fortalecimiento del
sobre las condiciones y estudiantes Plan de Trabajo

de aplicacion de
los documentos y
los instrumentos

« Recepcion del Institucional

Reporte por Instituto

Disefio final de los
instrumentos para la
recoleccion de datos

Produccién de
documentos técnicos
y metodolégicos



4. EL PROCESO DESDE LA MIRADA DE LOS ACTORES

La innovacion propuesta en este dispositivo de Autoevaluacion en ISFD
estd vinculada con la generacién de un dispositivo nacional de imple-
mentacion a nivel institucional, que considera el uso de plataformas en
linea para la recoleccién y sistematizacion de informacién, relevante
a nivel de las instituciones, para la reflexion colectiva a nivel micro.
Esto mismo, construido y validado a nivel federal, habilitando la po-
sibilidad de contemplar un proceso de autoevaluacién con un nivel
de sistematizacion tal que pueda implementarse en contextos diversos,
pero a su vez con una apertura a procesos institucionales tales, que su
contenido y propuesta sean pertinentes y adaptables a cada institucion
participante.

En el ano 2018, 1006 ISFD (sedes y anexos) de 17 provincias de
Argentina iniciaron el proceso de Autoevaluacion Ensenar en institutos
de formacion docente. De esta forma, 911 directivos, 21.838 docentes y
71.525 estudiantes fueron participes de este proceso.

Una primera devolucion realizada por las autoridades de las provin-
cias participantes, dan cuenta de un nivel de valoracién de la autoe-
valuacién Ensenar en diferentes lineas, donde se destacan diferentes
comentarios y reflexiones:

e La propuesta de autoevaluacion en los ISFD, a través de una
herramienta desarrollada en el nivel nacional: “Creemos que el
becho de que la autoevaluacion y sus reportes hayan sido gene-
rados por un organismo nacional con autoridad pedagogica,
genero mayor credibilidad en la propuesta y facilito la tarea a
los equipos de conduccion”, “Un proceso evaluador centralizado
en la Nacion tiene como fortaleza la idea de un sistema educa-
tivo nacional’ (Responsable Jurisdiccional).

e La provision de informacién sistematizada respecto de dimen-
siones clave de la formacion docente: “las instituciones han
dado el primer paso para el desarrollo de una gestion basada
en evidencias”, “Es muy dificil pensar que puede darse dar un
salto de calidad en la formacion docente en la Argentina, sin
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instalar una cultura de la evaluacion en las instituciones y en
las jurisdicciones”.

El proceso articulado de recoleccion de datos:

O

Las jurisdicciones participantes han valorado en un 84%
como util o muy util la plataforma vinculada a la recoleccion
de datos.

Valoran las caracteristicas de los instrumentos que se consi-
deran “exhaustivos, precisos, anonimos y fdaciles de aplicar’.
Y la articulacién entre el nivel nacional, jurisdiccional y las
instituciones vinculado a la definicion de roles y tareas, de un
plan de trabajo comtn y canales de comunicacion fluidos.

La integracion de la informacién resultante del proceso de au-

toevaluacion:

(@)

En relacién a la informacién y conocimientos en los ISFD
“la vinculacion que los mismos directores y docentes lograron
realizar de los datos y andlisis registrados en los diferentes
informes de evaluaciones precedentes (curriculares, de condi-
ciones institucionales, del desarrollo de capacidades de estu-
diantes) como también con los modelos de interpretacion de
tales conjuntos de datos generados a lo largo de las jornadas
institucionales y de los dispositivos de mejora.”

En relacién a la provision de informacién en torno a dimen-
siones prioritarias en diferentes niveles del sistema de forma-
cion: “la retroalimentacion promovida entre esta experiencia
de autoevaluacion con las metas de otros programas del POAI
ba sido posible por el hecho de haber babilitado instancias de
circulacion de la informacion concretas y eficaces al interior
de los ISFD (sobre todo con los estudiantes) como entre los
ISFD y la Jurisdiccion (tanto con la DGNS como con el Servi-
cio Provincial de Ensenianza Privada)”.

En relacion a la articulacion a nivel jurisdiccional en la imple-
mentaciéon del proceso de Autoevaluacién: “Convergente a
tales procesos, la Jurisdiccion pudo llevar adelante un proceso
de motivacion y acompanamiento mds situado y especifico



gracias a la constitucion de grupos de ISFD, cada uno a cargo
de pares docentes integrantes del Equipo Técnico de la DGNS.
Se establecieron mecanismos de comunicacion virtual yy pre-
sencial de lectura analitica compartida, intercambio de re-
comendaciones desde un enfoque de “evaluacion formativa”
que retroalimente el proceso de construccion y desarrollo del
PIT.

La participacién de los estudiantes y el potencial de la re-
flexion institucional participativa: “El trabajo de autoevaluacion
fue muy bueno, muy interesante con los estudiantes. Valora-
mos mucho la mirada del alumno: intentamos incentivar la
participacion de ellos. Se busco que los estudiantes no sintie-
ran que se los iba a estigmatizar. Se hicieron grupos de trabajo
con estudiantes de distintos anos. Ellos estaban muy contentos
con esta forma de trabajo y agradecieron el espacio. Estaban
tranquilos porque no se sabia quiénes habian respondido y
eso permitio trabajar muy bien. Conocer la realidad nos bhace
saber en qué tenemos que mejorar. La mirada de los chicos
nos sirvio mucho, porque los docentes no siempre la saben.”
“Un tema que se trato fue el de la evaluacion, que los es-
tudiantes no entendian el tema de los criterios y nos sirvio
para pensar en algun tipo de trabajo in situ. Nos sirvio para
ver qué somos, a donde vamos y qué es lo que queremos”.
“Una de las cosas que nos llamo la atencion, fue la sintonia de
los alumnos y los docentes. Venimos bien en ese sentido, estamos
mirando desde el mismo lugar a pesar de algunas diferencias
que vamos a trabajar en el préximo encuentro. Si nos miramos
es para decirnos cosas entre nosotros, y eso estd buenisimo”.

15
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COMENTARIOS A MODO DE CONCLUSION

La autoevaluacion es una modalidad de evaluacién que en ocasiones es
considerada de menor valor por aquellos expertos que solo reconocen
a las evaluaciones cuyas metodologias son mas rigurosas y donde el
juicio externo es considerado clave por temas de la independencia y
supuesta objetividad del mismo. Sabemos, que aun los juicios externos
conllevan cargas de subjetividad, del mismo modo que reconocemos
la necesidad de establecer puentes entre miradas internas, fruto de la
participacién y los consensos en procesos evaluativos y valoraciones
externas. Ninguna evaluacion abarca nunca un panorama completo.
Siempre las realidades y los contextos son muchos mas complejos que
lo que una evaluaciéon puede mostrar en relacién a los resultados de
una intervencion social. Sin embargo, es la evaluacion, un insumo in-
dispensable para poder reflexionar sobre la prictica y poder valorar el
curso de las intervenciones.

En los modelos autoevaluativos y/o participativos, hay que consi-
derar que estos son autoevaluaciones en la medida en que la base del
proceso esté fundada en un cimulo de informacién relevante. Asi es
como podemos senalar que no toda conversacion colectiva o reflexion
conjunta es estrictamente un proceso autoevaluativo en sentido estricto.

En el modelo que aqui presentamos, nos propusimos dotar de in-
formacion a las instituciones a través de una nueva metodologia para
los ISFD, de manera de llevar a cabo la autoevaluaciéon en base a esa
evidencia, conformada por sus opiniones y valoraciones de los prota-
gonistas. Ver juntos los acuerdos y disidencias sobre temas complejos
que hacen a la institucién y a la formacion, en base a la opinién del
colectivo institucional, es asi una oportunidad particular no solo de
mirarse a si mismos, sino de poder monitorear los cambios que hagan
falta a futuro. Es dotar, en definitiva, de una herramienta de evaluacion
y analisis para promover acciones a las instituciones.

Actualmente, se encuentra en proceso un monitoreo masivo de este
dispositivo que atn esta en etapa de implementacion en algunas juris-
dicciones. Sus hallazgos seran difundidos para seguir fortaleciendo una



modalidad evaluativa que consideramos clave en todos los niveles del
sistema en pos de la busqueda de la mejora continua.

n7



n8

BIBLIOGRAFIA

Consejo de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion de la Calidad de la
Educacion Superior No Universitaria (CONEACES). (2008). Estandares y
criterios de evaluacion y acreditacion de las instituciones superiores de
formacion docente.

Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CO-
NEAU). (2011). Avances de Gestion desde la Evaluacion Institucional.

DAHL, R. (1998). On Democracy. New Haven: Yale University Press.

DARLING-HAMMOND, L. y WENTWORTH, L. (2010). Benchmarking
learning systems: student performance assessment in international con-
text. Stanford, CA: Stanford University Press/Stanford Center for Oppor-
tunity Policy in Education.

DURO, E. y NIRENBERG, O. (2010). Autoevaluacién y politicas publi-
cas: una experiencia en escuelas primarias argentinas. Gestion y Andlisis
de Politicas Piiblicas (3), pp. 113-137. Espana: Instituto Nacional de
Administracién Publica Madrid.

DURO, E. y NIRENBERG, O. (2011D). Instrumento de Autoevaluacion de

la Calidad Educativa en las escuelas secundarias, UNICEF Argentina,
ISBN: 978-92-806-4437-3.

DURO, E. y NIRENBERG, O. (2013). Instrumento de Autoevaluacion de
la Calidad Educativa en las escuelas secundarias. UNICEF Argentina,
ISBN: 978-92-806-4481-8.

Eurydice (2006) La evaluacion de la calidad de la formaciéon del pro-
fesorado europeo. Disponible en Internet (http://www.eurydice.org)

(http://www.mec.es/cide/eurydice/index.htm)

FERNANDEZ, L. M. (1994) Instituciones educativas. Buenos Aires: Pai-
dés.

GRAY, J. (2000). Pluralismo de valores y tolerancia liberal. Revista de
Estudios Publicos (80), pp. 77- 93.


http://www.eurydice.org/
http://www.mec.es/cide/eurydice/index.htm

IPE-UNESCO (2010). “Estudiantes y profesores de la Formacién Docen-
te. Opiniones, valoraciones y expectativas”. Coord: Emilio Tenti Fanfa-
ni. Buenos Aires: Ministerio de Educacién Nacional.

Instituto Nacional de Evaluaciéon y Estadistica (INEE). (2015). Politica
Nacional de Evaluacion de la Educacion. Documento rector. México.

Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD). (2014). Documento
Programa Nuestra Escuela. Disponible en http://nuestraescuela.educa-
cion.gov.ar/bancoderecursosnivelsuperior/seccion4/clasel.pdf

Instituto Nacional de Formacién Docente (INFOD). (2015). Evaluacion
del Desarrollo Curricular y Condiciones Institucionales de la Formacion
Docente Inicial. Informe nacional sobre los Profesorados de Educacion
Inicial y de Educacién Primaria.

LANDI, N.E y PALACIOS, M.E. (2010). La autoevaluacion institucional

y la cultura de la participacion. Revista Iberoamericana de Educacion
(53), pp. 155-181.

MATUS, C. (1972). Estrategia y Plan. Santiago de Chile, Siglo XXI —Edi-
torial Universitaria.

National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE).
(2008). Professional Standards for the Accreditation of Teacher Prepa-
ration Institutions.

National Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE)
(2008). Standards for the Accreditation of Teacher Preparation Institu-
tions. Washington, DC.

NIRENBERG, O. (2013). Formulacion y evaluacién de intervenciones
sociales (politicas, planes, programas y proyectos), Ed. NOVEDUC:
Buenos Aires.

O’DONNELL, G. (2007). Disonancias. Criticas democraticas a la demo-
cracia. Prometeo libros.

RIVAS, A. (2015). América Latina después de PISA: lecciones aprendidas
de la educacion en siete paises 2000-2015. Ciudad Auténoma de Bue-
nos Aires: Fundacion CIPPEC.

19


http://nuestraescuela.educacion.gov.ar/bancoderecursosnivelsuperior/seccion4/clase1.pdf
http://nuestraescuela.educacion.gov.ar/bancoderecursosnivelsuperior/seccion4/clase1.pdf

120

ROMERO, C. (2008). Hacer de una escuela, una buena escuela. Evalua-
cién y mejora de la gestion. Aique: Buenos Aires.

ROSANVALLON, P. (2007). La contrademocracia. La politica en la era de
la desconfianza. Manantial: Buenos Aires.

SANTOS GUERRA, M.A. (1993). La evaluacion, un proceso de didlogo,
comprension y mejora. Ed. Aljibe.

Secretaria de Evaluacion Educativa (2017). Médulo de Autoevaluacion
“eComo evaluamos?”. Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tec-
nologia de la Nacion.

UNESCO (2006). Modelos innovadores en la formacion inicial docente.
Santiago de Chile.

MARCO NORMATIVO

Res. CFE N© 24/2007. Lineamientos Curriculares Nacionales para la For-
macién Docente Inicial.

Res. CFE N2 134/2011. Plan Nacional de Formacién Docente 2012-2015.

Res. CFE N° 167/2012. Continuidad y profundizaciéon de las politicas
educativas.

Res. CFE N¢ 188/2012. Plan Nacional de Educacién Obligatoria y For-
macion Docente.

Res. CFE N¢ 285/16. Plan Estratégico Nacional 2016-2021 “Argentina
Ensefna y Aprende”.

Res. CFE N¢ 286/16. Plan Nacional de Formacién Docente 2016-2021.



TRAYECTORIAS INSTITUCIONALES DE MEJORA EN
ESCUELAS PRIMARIAS DE LA CIUDAD AUTONOMA
DE BUENOS AIRES
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Natalia Apel; Maria Ferraro;
Monica Goncalves; Roxana Skornik.

PRESENTACION

La complejidad del sistema educativo expone varios niveles de inter-
vencién y un entramado de relaciones entre un gran conjunto de acto-
res. En este contexto surgen los interrogantes: ;Qué es mejorar? ¢Existen
etapas de mejora? ;Cudles son sus caracteristicas? ;Qué hacen las escue-
las que mejoran en los resultados de las pruebas de aprendizajes? ;Qué
logros y desafios enfrenta la conduccién en dichas escuelas? ;Cémo
intervienen e interactian los distintos niveles de gestion en el proceso
de mejora?

Para responder algunas de estas preguntas, se puso en marcha una
linea de trabajo en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA), que
presenta como primer producto un estudio de caricter exploratorio
en escuelas de nivel primario que incrementaron sus puntuaciones en
la evaluacién de Finalizacion de los Estudios Primarios en la Ciudad
de Buenos Aires (FEPBA)" entre 2014 y 2016. Dicho estudio explo-

13. Desde 2012 la Unidad de Evaluacion Integral de la Calidad y Equidad Educativa
(UEICEE) del Ministerio de Educacion e Innovacion de la Ciudad, aplica anualmente
las pruebas FEPBA (para las dreas de Matemdtica y Practicas del Lenguaje). Estas son
de cardcter censal entre alumnos de 7mo grado de nivel primario de gestion estatal
y privada.
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ra las practicas de gestion institucional y pedagégica que —segun las
perspectivas de los entrevistados— podrian favorecer la mejora de estas
escuelas.

Se espera que los resultados que esta linea de trabajo vaya generan-
do, contribuyan al disefio de una teoria de la accién que permita alinear
los soportes brindados a las escuelas, con las necesidades y los desafios
que evidencian en diferentes etapas de los procesos de mejora.

FUNDAMENTACION TEORICA

La mejora escolar en general y la mejora en los aprendizajes en parti-
cular forman parte de un horizonte compartido por todos los sistemas
educativos.

El estudio ¢Qué se ensefia y qué se aprende en las escuelas de
la Ciudad de Buenos Aires? (Sadovsky, Lerner y otros, 2006) aborda
la mejora escolar, haciendo foco en el proceso de ensenanza en las
escuelas con mejores resultados'. Los equipos de conduccion se con-
sideran un factor decisivo para la realizacion de transformaciones en
la escuela en la medida en que son quienes impulsan y sostienen el
trabajo docente. En este sentido, se evidenciaron dos tipos de gestion
directiva, uno mis inclinado al control de aspectos restringidos de la
tarea docente, y otro a la orientacién de la practica docente y del trabajo
colegiado.

14. La caracteristica de este trabajo difiere del estudio actual, dado que ese considerd
los mejores puntajes mientras que este los que han mejorado. La seleccion de las
escuelas de ese estudio se realizo en dos etapas: i) en el 2004 se eligieron 11 escuelas
con mejores puntajes en las evaluaciones de Matematica y Practicas del Lenguaje
durante 2001 y 2003; ii) en el 2005 incorporaron escuelas en base a la valoracion
de los equipos de supervision por sus “aproximaciones pedagogicas interesantes”,
independientemente de los puntajes que hubieran tenido en las pruebas. Se realizé
una indagacién en 5 escuelas (lera etapa) y 2 escuelas (2da etapa) de CABA.



En sintonia con esta idea, Elmore y Forman (2011) subrayan el rol
del liderazgo directivo poniendo el foco sobre la capacidad institucio-
nal para alcanzar una mejora sostenida. En ese marco, proponen un
modelo de coherencia interna que contempla entre sus elementos: i) la
responsabilidad interna, los valores y las expectativas compartidas; ii)
el aprendizaje organizacional; iii) la eficacia colectiva y, iv) los equipos
docentes y el trabajo colegiado: apoyo y seguimiento, pautas y proto-
colos de trabajo.

Por su parte, Bellei (2016) emprende un estudio en 14 escuelas pri-
marias chilenas, a partir del cual identifica cuatro tipos de trayectorias
de mejora institucional que dan cuenta de escenarios con diferentes ni-
veles de institucionalizacion de los procesos escolares: i) mejora restrin-
gida; ii) mejora incipiente; iii) mejoramiento hacia la institucionalizacion
y, iv) mejoras ya institucionalizadas.

El recorrido por las distintas propuestas tedricas expone la centrali-
dad de la gestion de la conduccién escolar y de la articulacién e invo-
lucramiento entre los actores escolares.

La comprension de los procesos que se dan en las instituciones edu-
cativas y la identificacién de los trayectos de mejora, son un buen punto
de partida para generar insumos que posibiliten un acompanamiento
mas efectivo desde el nivel central y distrital, y una optimizacién de los
recursos disponibles en el sistema educativo.

OBIJETIVOS

El objetivo general del presente estudio es identificar aspectos intervi-
nientes en los procesos de mejora en escuelas primarias que evidencia-
ron incrementos en sus resultados de aprendizaje entre los afos 2014
y 2016.

Entre los objetivos especificos se consideran:

e Indagar acerca de las percepciones en relacién con la mejora
escolar.
e Conocer las principales practicas de gestion en estas escuelas.
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e Explorar las instancias de acompanamiento/apoyo que dispo-
nen estas escuelas.

ABORDAJE METODOLOGICO

A partir del universo de escuelas que mostraron mejoras sostenidas en
Practicas del Lenguaje (PL) y Matematica (M) en las pruebas FEPBA im-
plementadas entre los anos 2014 y 2016, se seleccionaron al azar ocho
establecimientos, cuatro de gestion estatal y cuatro de gestion privada.

En el marco de este estudio de caracter cualitativo, se realizaron
entrevistas en profundidad a distintos referentes escolares, entre julio y
octubre de 2017, segun el siguiente esquema:

Cuadro 1: Entrevistas realizadas segin tipo de gestion del
establecimiento y cargo del entrevistado

Cantidad de entrevistas

e Bquipo de condus

o Supervi-
gestion
sores

Privada 8 8 2 4 4 3 29

Estatal 8 8 3 4 4 3 30

Total 16 16 5 8 8 6 59




Cuadro N2 2: Caracteristicas de las escuelas seleccionadas

Caracteristicas de las escuelas de Nivel Primario seleccionadas

Cantidad promedio
Tipo de Cantidad de 125
Tipo de gestion de alumnos
jornada o secciones por grado
por seccion

Entre Entre

Estatal | Privado 19y 25 26y 31

1 2

seccion | secciones
alumnos | alumnos

Cantidad
de

escuelas

Las escuelas estin localizadas en barrios diferentes, y atienden poblacion
de sectores medio y medio bajos. Los barrios son: Villa Urquiza, Saavedra,
Villa Lugano, Balvanera, Recoleta, Villa Crespo, Palermo, La Boca.

= Las escuelas seleccionadas muestran mejoras en ambas areas (PL y M) en las tres
mediciones, siendo levemente mas elevados los puntajes alcanzados en Practicas del
Lenguaje.

= En general, los puntajes de estas escuelas se posicionan alrededor del promedio para la
jurisdiccién (500 puntos).

= En Matematica, en algunos casos las mejoras muestran movilidad al interior del mismo grupo
de desempefio, como ser el caso de la mayoria de las escuelas de gestion estatal
seleccionadas y la mitad de las de gestion privada, que si bien sus puntajes promedio mejoran
de un afo a otro, se mantienen en el grupo de desempefio 1 entre el 2014 -2016. Otro grupo
de escuelas de gestion privada, en el area de Matematica, dan cuenta de un “salto” del grupo 1
al grupo 2 a partir de sus puntajes promedio.

= En Practicas de Lenguaje, las mejoras reflejan desplazamientos de un grupo de desempefio
a otro, especialmente en las de gestion estatal quienes a partir de sus puntajes promedios
evidencian un pasaje del grupo de desemperio 1 al 2. Mientras que la mayoria de las escuelas
de gestion privada de la muestra, en PL se sostienen dentro del grupo 2 ain presentando
mejoras de un afio a otro.

En los graficos siguientes se pueden observar estos resultados.




Grafico 1: Puntajes promedio FEPBA Matematica 2014-2016
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Grafico 2: Puntajes promedio FEPBA Practicas del Lenguaje 2014-
2016
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REGULARIDADES IDENTIFICADAS
Percepciones acerca de la mejora escolar

El concepto de mejora circula de diferentes maneras entre los entrevis-
tados. Algunos le atribuyen una concepcion estitica en tanto refieren
a “las escuelas que trabajan bien” o “las buenas escuelas”, en tanto -des-
de una visién dinamica- los entrevistados reconocen la mejora como
un proceso en el que se inscriben las acciones cotidianas realizadas
por los equipos de conducciéon y de docentes, tendientes a mejorar las
practicas “... yo veo que los docentes realmente estian trabajando desde
hace tiempo... organizando sus planificaciones y secuencias didacticas
de acuerdo a las necesidades de los chicos” (Director escuela estatal).
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Asimismo, en tanto hay quienes la identifican como un proceso
progresivo, otro aluden a que el proceso no es ni continuo, ni lineal:
“Fuimos planteando cosas chiquitas... que se intentd sostener en el
tiempo. Todo lo radical queda en el intento. Hay que ir muy de a poco,
el cambio lleva tiempo” (Director escuela privada).

De este modo, durante las entrevistas se describen ciertas practicas
que hacen a la mejora escolar considerando distintos niveles de gestion
(particularmente el escolar y el intermedio)”® que intervienen y presen-
tan responsabilidades diferenciadas en lo que respecta al proceso de
mejora educativa.

NIVEL DE GESTION ESCOLAR: EL ENCUADRE INSTITUCIONAL

Las escuelas bajo estudio muestran un denominador comuin a modo de
“piso basico” para lograr mejoras. Este “piso” lo componen determina-
das condiciones institucionales dadas por acuerdos de gestion y de
roles establecidos entre los distintos actores de la comunidad educa-
tiva, reconociendo entre si el alcance de sus respectivas funciones en
un marco de confianza, compromiso y dialogo. Estos factores dan
cuenta de un encuadre institucional y clima de trabajo que favorece el
cumplimiento del horario escolar, la continuidad de un proyecto y la
permanencia docente.

Es una escuela muy ordenada donde estan muwy claras las pautas

dentro de las que todos nos movemos o intentamos movernos... (Di-

rector escuela privada)

Somos un monton de maestros titulares... no tenés gente que va y
viene (...) hay gente muy comprometida (Docente escuela estatal)

15. En lo que respecta al nivel escolar, se considera principalmente la gestion
institucional, las practicas pedagdgicas y contexto de ensenanza. En el nivel
intermedio, acciones o roles desarrollados desde los equipos de supervision
y otras figuras de gestion (en el caso de escuelas privadas).



...uno tiene que sentir que todos vamos para el mismo lado, o sea
que tiene la camiseta puesta (Docente escuela privada)

Otros factores que se consideran adecuados para el desarrollo de las 129
tareas pedagdgicas son:

e La elaboracién de un Proyecto Escuela claro y explicito, con
objetivos comunes y compartidos que incluya a todos o a la
mayoria de los docentes.

e Espacios de intercambio que habilitan el trabajo compartido
y las consultas entre pares. Los entrevistados manifiestan que,
si bien encuentran dificultades para sostenerlos de forma siste-
matica y reunirse en grupos ampliados, se sostiene la intencién
por aprovechar todas las instancias posibles, tanto espacios for-
males (ej. reuniones de ciclo) como informales o espontineos
en funcion de las inquietudes.

e El acompanamiento del equipo de conduccion a las prac-
ticas pedagdgicas se da de manera sistemdtica y pautada en
algunas escuelas con una agenda de dias y actividades previstas
para esta tarea, mientras que en otras el seguimiento queda su-
jeto a demanda de los docentes.
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Figura N° 1: Condiciones basicas para la mejora escolar
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NIVEL INTERMEDIO: EL ROL CLAVE DEL ACOMPANAMIENTO

En cuanto a instancias de gestion intermedia, los supervisores (en
ambos tipos de gestion) y los asesores externos o referentes que nu-
clean las escuelas de la misma entidad propietaria (en gestion privada)
son figuras clave para este nivel de intervencion. Tanto unos como
otros, son percibidos como estructuras de apoyo, sostén y referen-
tes de consulta asi como también, en muchos casos, de respaldo para
la toma de decisiones aportando lineamientos claros y precisos que
orienten la gestion institucional.

[El supervisor] tiene su trayectoria en el distrito (...) habla desde el co-
nocimiento de la zona (...) tienen capacidad de escucha... y acom-
panamiento (Director escuela estatal).

...los supervisores son bastante abiertos, cuando uno tiene alguna
duda se puede consultar, los mails te los contestan en el dia o se pue-



de llamar (...) abora se involucran mds en lo pedagogico... te dan
alguna sugerencia... (Director escuela privada).

Asimismo, los equipos de supervisién se constituyen como media-
dores entre las acciones de apoyo impulsadas a nivel central por el
Ministerio de Educacién e Innovacion y las demandas que plantean
los equipos directivos para gestionar mejoras que sean pertinentes al
contexto escolar. En este sentido, su rol es fundamental para gestionar
y articular con diferentes actores educativos, en funcién de las parti-
cularidades de la poblacién atendida como de las necesidades de las
escuelas.

Cuando me pidieron de Escuela de Maestros qué necesitaba el dis-
trito, pedi Ciencias Naturales de primero a séptimo... no solamente
para maestros de grado, pedimos también para las conducciones y
coordinacion de ciclos...Ciencias Naturales es una pata muy floja
en las escuelas, vi recorriendo escuelas en el diagnostico del arno
pasado... (Supervisor escuela estatal).

CONCLUSIONES

e El concepto de mejora presenta dos perspectivas: i) una dindmi-
ca, la mejora como proceso das escuelas que mejoran» y ii) otra
estatica, la mejora como atributo de das mejores escuelas». Los
entrevistados plantean la mejora como un proceso paulati-
no, con altibajos, que requiere de intencionalidad, direccion
y voluntad, y que hay que aprender a transitar reconociendo
que los resultados no siempre son inmediatos.

e Entre las escuelas visitadas se evidencia un «orden» en la orga-
nizacion institucional, impulsado desde los equipos directivos,
que encuadra la tarea cotidiana (horarios, licencias, atencion a
las familias, entre otros temas) mediante el acuerdo de roles y
responsabilidades. Esto resulta fundamental para la organiza-
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cién escolar, en tanto consolida un “piso” basico que posibi-
lita el trabajo institucional para la mejora.

¢ El fomento del didlogo y la escucha de los equipos directi-
vos son aspectos recurrentemente mencionados en los relatos,
ya sea a través de instancias planificadas o espontdneas en fun-
cion de necesidades puntuales.

e Las figuras intermedias (como los supervisores) resultan
sustanciales para el acompafiamiento y el asesoramiento
sobre aspectos especificos de la institucion.

e Las acciones ministeriales, en lo que respecta a programas,
proyectos y capacitaciones, son valoradas como herramien-
tas que contribuyen a la practica cotidiana, siendo clave la me-
diacion de la conduccién y/o supervision para gestionarlas en
funcion a las problemdticas que atraviesa cada escuela.

En sintesis, las escuelas estudiadas comparten caracteristicas que
podrian agruparse en un mismo “trayecto”. Serd necesario profundizar
el estudio para indagar patrones en escuelas que se ubiquen en los ex-
tremos de la escala de resultados en las pruebas de aprendizaje, permi-
tiendo de este modo contrastar en qué medida estd presente “este piso
basico” de encuadre y organizacién escolar y qué otras caracteristicas
de gestion se evidencian.
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“ESCUELAS RESILIENTES”

ESTUDIO SOBRE FACTORES ASOCIADOS A

LOGROS EN ESCUELAS SECUNDARIAS PUBLICAS

DE GESTION ESTATAL DE LA CIUDAD DE BUENOS 135
AIRES ¢

Claudia Romero, Gabriela Krichesky,
Natalia Zacarias y Amelia Figueira

Universidad Torcuato Di Tella

1. INTRODUCCION

En una sociedad desigual, las escuelas pueden agregar valor y revertir
la profesia de que los estudiantes mis vulnerables obtendrin menos
educacion o de peor calidad. Llamamos “escuelas resilientes” a las es-
cuelas que logran revertir las determinaciones adversas de origen que
portan los estudiantes que pertenecen a sectores vulnerables o a otros
grupos o minorias socialmente desaventajadas.. En rigor, toda escuela
estd llamada a producir igualdad de oportunidades pero pocas lo lo-
gran. El gran desafio en materia de politicas de mejora para el sistema
educativo es reconocer cuiles son y como actiian esas escuelas y cuiles
son los factores que favorecen la construcciéon de una cultura escolar de
mejor calidad y con mayor equidad.

16. Esta investigacion se desarrollé dentro del Programa de investigacion “Liderazgo
y mejora escolar” dirigido por la Dra Claudia Romero en el Area de Educacion de la
Escuela de Gobierno de la Universidad Torcuato Di Tella, Buenos Aires, Argentina.
El trabajo de campo se inici6 en 2015 y los resultados finales se presentaron en 2018.
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Esta investigacion se asienta en el firme convencimiento de que
es preciso continuar desarrollando conexiones mas estrechas entre la
investigacion sobre eficacia escolar, la mejora de la escuela y el disefio
de politicas educativas. Con ello se pretende reorientar los esfuerzos
de esta linea de investigacion para que los conocimientos generados
tengan un mayor nivel de aplicacién en la prictica, desde un enfoque
que privilegie los propios problemas del contexto. De ese modo, y tal
como sugiere Reynolds (2012), la implicacion de la eficacia escolar en
el disenio de politicas publicas puede hacer de ellas entidades mas ra-
cionales, mas efectivas y, por ende, mas justas.

Por todo esto, este estudio busca comprender los factores de logro
en escuelas secundarias publicas de gestion estatal de la Ciudad Auto-
noma de Buenos Aires con resultados por encima del promedio que
atienden a poblaciéon con nivel sociocultural por debajo del prome-
dio. Hay escuelas secundarias en la ciudad que trabajan con poblacion
vulnerable y que obtienen mejores resultados que el promedio de las
escuelas. ;Qué hacen para lograrlo?

Para responder a esa pregunta de investigacion, se realizd una
exploracién cualitativa sobre una muestra de escuelas seleccionadas
en base de los resultados obtenidos a partir del Indice de Equidad y
Calidad de la Educacion Portefia (IECEP) elaborado por la Direccion
General de Evaluacion de la Calidad Educativa del Ministerio de Educa-
cion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires para el nivel secundario
durante el 2013". Se analizaron asi cuatro escuelas secundarias que
habian obtenido resultados de aprendizaje por encima del promedio de
la ciudad en los Operativos Nacionales de Evaluacion (ONE) en el ano
2010 en el area de Lengua y Matemadtica, a pesar de contar con una po-
blacién de estudiantes de un nivel socioeconémico y cultural (medido
por el nivel educativo de la madre, que suele ser el indicador de nivel
cultural con mayor poder explicativo del rendimiento de los alumnos)
por debajo del promedio de la ciudad.

17. Este es el tltimo afio del que se dispone informacién del Indice. Actualmente el
Ministerio de Educacién dejé de producir este Indice.



2. MARCO TEORICO

La investigacion sobre Eficacia Escolar (School Effectiveness) explora
la incidencia de que distintos aspectos intraescolares pueden tener en
el rendimiento de los alumnos (Bolivar y Murillo, 2017). Gracias a la
identificacion de los llamados “factores de eficacia”, esta linea aporta
algunas claves interesantes para comprender qué hacen y cémo son
las buenas escuelas. Desde sus inicios la investigacion sobre Eficacia
Escolar estuvo fuertemente alineada con los principios de la equidad
y la justicia social. Asi, en una de las principales obras sobre el tema
Mortimore definia a una escuela eficaz como “aquella en la que los
alumnos progresan a un nivel mayor del que podria esperarse segtin sus
condiciones de entrada o base’ (1991, pag. 9). De esta manera, cuando
los alumnos superan las expectativas de logro se asume entonces que la
escuela ha anadido algtn valor al proceso de aprendizaje (Stoll y Fink,
1999). En ese sentido, Sammons (2007) argumenta que el concepto de
eficacia es sumamente necesario como prerrequisito para cualquier de-
finicién aceptable de lo que constituye una “buena escuela”.

Sabemos ademads que las escuelas que han conseguido ser eficaces
tienen una forma especial de ser, de pensar y de actuar. En definitiva,
que poseen una cultura de eficacia (Murillo, 2007). A través de las su-
cesivas investigaciones en esta drea hemos aprendido que las escuelas
eficaces retinen una serie de caracteristicas especificas.

En el contexto latinoamericano y a partir de la investigaciéon sobre
Eficacia Escolar y factores asociados en América Latina y el Caribe (Mu-
rillo, 2008) se definen una serie de factores clave asociados al desarrollo
de los estudiantes, a saber:

a) Sentido de comunidad

Las escuelas eficaces tiene claro cudl es su mision y ésta se encuentra
centrada en lograr el aprendizaje integral de todos sus alumnos. Estin
explicitamente formulados los objetivos educativos y éstos son conoci-
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dos y compartidos por toda la comunidad escolar. Hay proyecto edu-
cativo y los docentes estan fuertemente comprometidos con la escuela,
con los alumnos y con la sociedad.

b) Clima escolar y de aula

En estas escuelas impera un buen clima escolar y de aula. Persisten
buenas relaciones entre los miembros de la comunidad, y los alumnos
se sienten valorados y apoyados por sus maestros. Los docentes se
sienten satisfechos con la escuela y con la direccion, y hay relaciones
cordiales entre ellos. El nivel de convivencia es bueno y en las aulas se
respira un clima positivo que favorece la ensefianza y el aprendizaje.

c) Direccioén escolar

Los directores de las escuelas eficaces comparten, por lo general, algu-
nas caracteristicas comunes. Suelen tener un alto nivel de compromiso
y una alta capacidad técnica. Suelen ejercer una direccién colegiada:
comparten informacion, decisiones y responsabilidades. Priorizan as-
pectos académicos, se preocupan por la mejora en la ensefianza y para
ello alientan el desarrollo profesional de los profesores.

d) Un curriculo de calidad

Las aulas eficaces ostentan una serie de caracteristicas en cuanto a la
metodologia didactica que se desarrolla en ellas: (a) el docente dedica
mucho tiempo a la planificacion de las clases, (b) se tienen en cuenta
las ideas previas de los alumnos, (¢) las lecciones estin bien estruc-
turadas y los objetivos son claros, (d) se ofrecen multiples espacios
de interaccion para los alumnos, (e) se atiende a la diversidad, () se
utilizan recursos didacticos asociados con mejores rendimientos de sus



alumnos y (g) hay una alta frecuencia de comunicacién de resultados
de evaluacion a modo de retroalimentacion.

e) Gestion del tiempo

El nivel de aprendizaje del alumno esta directamente relacionado con
la cantidad de tiempo que dedica a actividades centradas en el apren-
dizaje. Son varios los indicadores relacionados con la buena gestion del
tiempo que inciden en el desarrollo de los alumnos:

- El nimero de dias lectivos impartidos en el aula.

- La puntualidad con que comienzan habitualmente las clases.

- Minimizar las interrupciones de las tareas de ensefanza y
aprendizaje que suceden tanto dentro del aula como desde el
exterior.

- Los docentes muestran una organizacion flexible de su actividad
respondiendo a las necesidades de aprendizaje de sus alumnos.

f) Participacion de la comunidad escolar

Una escuela eficaz es una escuela participativa. Alumnos, padres y ma-
dres, docentes y la comunidad en su conjunto intervienen activamente,
estan implicados en su funcionamiento y organizaciéon y contribuyen
a la toma de decisiones. Se valora la participacion de la comunidad
y existen canales institucionalizados para que ésta ocurra. La relacion
con el entorno es un elemento muy importante, en especial, para las
escuelas iberoamericanas en las que las escuelas estin intimamente
relacionadas con su comunidad.
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g) Desarrollo profesional de los docentes

La escuela se concibe como un espacio de aprendizaje para los pro-
fesionales y para los alumnos, en todos hay preocupacion por seguir
aprendiendo y mejorando. Se busca generar conocimiento para que los
alumnos aprendan mis. Asi, el desarrollo profesional de los docentes se
convierte en una caracteristica clave de las buenas escuelas.

h) Altas expectativas

Uno de los resultados mis consistentes en la investigacion sobre efi-
cacia escolar es considerar como factor las altas expectativas globales.
Los alumnos aprenden en la medida en que el docente confia en que
lo pueden hacer, pero ademas deben saber esto. Por ello la evaluacion
y la comunicacioén frecuente de los resultados, la atencién personal por
parte del docente y un clima de afecto entre docente y alumno son
factores que contribuyen a que esas altas expectativas redunden en
una mejora de la autoestima y, por ende, en alto rendimiento. Las altas
expectativas influyen en distintas direcciones: de las familias sobre la
escuela; de la direccién sobre los docentes y los alumnos; y de docentes
sobre la direccion y los alumnos.

i) Instalaciones y recursos

La cantidad, calidad y adecuacién de las instalaciones y recursos di-
dacticos es un factor fundamental, especialmente en paises en vias de
desarrollo. El entorno fisico donde se desarrolla el proceso de ensefian-
za y aprendizaje tiene una importancia radical para conseguir buenos
resultados. El aula debe estar en buenas condiciones de mantenimiento
y limpieza, contar con iluminacién y temperatura adecuada y carecer
de ruidos externos. La disponibilidad y el uso de recursos didacticos,
tanto tecnolégicos como tradicionales, también es un factor importante.



Por otra parte, y en cuanto a los factores extraescolares con mayor
nivel de incidencia en los resultados de aprendizaje, hoy sabemos que
provenir de familias con madres escolarizadas correlaciona directamen-
te no sélo en el acceso al conocimiento o en la posibilidad de ampliar
el repertorio lingtifstico y comunicacional, sino en el desarrollo de es-
trategias para apropiarse de conceptos y contenidos implicados en el
curriculum oficial que ha de transferir la escuela, afianzar aprendizajes
y lograr los desempefios que se esperan para su edad y escolaridad
(Murillo y Roman, 2011).

Como senala Bolivar (1999) cada uno de los factores de eficacia
intraescolares por si solos y de manera aislada tienen poco impacto
en los procesos de aprendizaje, es en realidad su combinacién la que
precisamente configura una cultura escolar orientada a la eficacia. De
alli la necesidad de definir el andlisis con una mirada integral del mun-
do escolar atendiendo también a las distintas experiencias y voces de
alumnos, directivos, profesores, comunidad (Romero, 2009).

3. METODOLOGIA

El objetivo general de la investigacion es comprender los factores de
eficacia escolar que operan en escuelas secundarias de la Ciudad de
Buenos Aires. Para ello y como objetivos especificos, nos planteamos:

e Identificar, describir y analizar las condiciones y/o estrategias
que inciden en el logro de buenos resultados de aprendizaje en
cada una de las escuelas estudiadas.

e Establecer un anilisis comparado de los factores que resultaron
ser eficaces en las distintas escuelas.
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3.1. Seleccion de la muestra

Las escuelas se seleccionaron en base a los resultados obtenidos a par-
tir del Indice de Equidad y Calidad de la Educacién Portenia (IECEP)
elaborado por la Direccion General de Evaluacién de la Calidad Edu-
cativa del Ministerio de Educaciéon de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires para el nivel secundario durante el 2013. El IECEP fue medido
en 300 colegios secundarios de la Ciudad de Buenos Aires, de gestion
publica y privada, con el afin de obtener una medida multidimensional
del desempeiio de las escuelas para categorizar los centros educativos
segin patrones comunes tanto extra como intraescolares. El IECEP se
compone de tres dimensiones y se pondera del 0 al 10 tal como se
observa en la Tabla 1.

Tabla 1: Dimensiones e indicadores del IECEP.

Dimension | Indicador
Eficiencia interna | Tasa de promocion Complemento
de la tasa de
repeticion
Desempeno Porcentaje de alumnos de | Diferencia entre el
académico cada escuela que obtuvo | porcentaje de

resultados medio y alto en | alumnos del nivel alto
los niveles de desempeno | en las pruebas ONE en
del ONE 2010 en Lengua/Matemadtica y
Lengua/Matemadtica el del nivel medio

Equidad de los Diferencia entre los resultados de los aprendizajes
aprendizajes de una escuela (del ONE 2010) y el promedio de los
resultados del total de la Ciudad (del ONE 2010).

Fuente: Montoya (2013a)

De las 300 escuelas evaluadas por el IECEP, 18 de ellas (es decir
un 12,5%) obtuvieron un indice IECEP por encima del promedio de la
Ciudad, y son todas instituciones de gestion estatal. De ese grupo se se-
leccionaron las cuatro escuelas con menor promedio de nivel educativo



de la madre. Esta decisién obedece a que la investigacion sobre eficacia
escolar ha demostrado que el nivel de estudios de la madre suele ser el
indicador de nivel cultural con mayor poder explicativo del rendimiento
de los alumnos (Carvallo, 2006; Murillo, 2008).

Se explotaron, entonces, las escuelas que presentaban mayor vul-
nerabilidad en el sentido de menor prediccién de éxito escolar de sus
alumnos (Tabla 2). Se tom6 una escuela de control que atiende a po-
blacion vulnerable segin nivel educativo de la madre y cuyo IECEP es
menor al promedio.

Las cuatro escuelas seleccionadas resultaron ser dos de modalidad
técnica y dos de modalidad comercial. Se encuentran ubicadas en dis-
tintas zonas de la Ciudad: tres de ellas estin proximas a asentamientos
y barrios de emergencia y una tiene una ubicacién céntrica y posee
buenos accesos desde distintos puntos de la ciudad. Se preserva en este
infore la identidad y localizacién de las escuelas en cumplimiento del
marco legal que rige en Argentina.
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Tabla 2: Indice IECEP de escuelas seleccionadas y promedio de
nivel educativo de la madre.

NIVEL EDUCATIVO

144 INDICE IECEP DE LA RE

ESCUELAS

Promedio Promedio

escuela escuela

Escuela 6.99 5.4 6.1 4.58 4.69 5.52
Comercial

Escuela 6.68 5.7 6.1 4.95 4.69 5.52
Técnica

Escuela 6.65 6.2 6.1 4.69 4.69 5.52
Comercial

Escuela 6.62 4.9 6.1 4.85 4.69 5.52
Técnica

Fuente: elaboracion propia

3.2. Método

La investigacion se enmarco en una metodologia cualitativa basada en
un estudio de casos multiples y cuyo andlisis de contenido responde
a los parametros procedimentales de la Teorfa Fundamentada. Se utili-
zaron procedimientos cuantitativos para el procesamiento del cuestio-
nario a profesores. Se adopté una perspectiva etnografica para desen-



tramar las peculiaridades de cada una de las escuelas investigadas y se

procurd comprender las perspectivas de los actores implicados (Corbin

y Strauss, 2008). Basada en el modelo de disefio de casos multiples
propuesto por Yin (1984), la investigacion se desarrollé contemplando
los siguientes pasos:

AN

Andlisis del marco tedrico.

Seleccion de los casos.

Disenio de protocolo de recoleccion de datos.

Inmersién y permanencia en el campo.

Redaccion de los informes para cada escuela.

Analisis comparativo de los datos, desarrollo de conclusiones
y recomendaciones para el desarrollo de politicas educativas.

En cuanto al disefio de instrumentos y categorias de analisis, la bus-

queda de informacion se realizé a través de:

Un relevamiento de datos cuantitativos que permita evidenciar
algunas de sus caracteristicas en términos de eficacia interna.
Relevamiento del indice de vulnerabilidad escolar.

Analisis de los documentos institucionales mas relevantes: PEI,
proyectos especiales, etc.

Entrevistas semi-abiertas con directores y miembros de los equi-
pos de conduccion.

Grupos de discusiéon con alumnos.

Cuestionarios dirigidos a profesores

Observaciones no participantes: edificio, muestras de trabajos
de alumnos, rutinas durante entradas y salidas, cambios de aula
y recreacion, intercambios entre el personal, carteleras.

Siguiendo los principales aportes de la literatura especializada sobre

el tema, se definieron para este estudio seis dimensiones de andlisis

que orientaron la busqueda de informacién en el presente trabajo de

investigacion, tal como puede observarse en la Tabla 3.
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Tabla 3: Dimensiones e indicadores de analisis

DIMENSIONES INDICADORES

Visién institucional Imagen de la escuela — Percepcion
sobre dimensiones del IECEP
- Autopercepcion institucional

Altas expectativas Expectativas sobre las trayectorias de
los alumnos — Expectativas sobre el
trabajo de docentes y directivos

Clima escolar Convivencia - Clima de aula - Relaciones
entre miembros de la comunidad escolar —
Comunicacion - Organizacion del tiempo
para la ensenanza — Infraestructura

Liderazgo Caracteristicas del liderazgo —
Presencia institucional de los
directivos — Gestion Curricular

Practicas pedagdgicas Enfoque de ensenanza — Recursos
didacticos — Politicas de apoyo a
los aprendizajes — Colegialidad

Innovacién y mejora Cultura de cambio — Predisposicion
y practicas de innovacion

Fuente: elaboracion propia.

En orden a ello se contempl6 una variedad de instrumentos y distin-
tas fuentes de evidencia que permitieran recoger la informacién en pos
de contribuir a la validez de los resultados a través de una triangulacion
de las fuentes de datos y una triangulacion metodologica (Stake, 1998).

4. RESULTADOS

Los resultados toman en cuenta los datos aportados por las entrevistas
a los equipos directivos, miembros del equipo escolar y supervisores
de los distritos correspondientes, asi como también los cuestionarios



impartidos a 58 docentes y la informacion recogida en los grupos de
discusion con alumnos de cada escuela. Se triangul6 la informacion
aportada y se corroboraron datos con los registros de observaciones.
Los resultados que a continuacion se presentan surgen del andlisis com-
parado de las cuatro escuelas, es decir que se analizard cada una de las
dimensiones de forma agregada.

4.1. Contexto

Las cuatro escuelas estin ubicadas en barrios de clase media: tres de
ellas estin proximas a asentamientos y barrios de emergencia y una
tiene una ubicacion mds céntrica y posee buenos accesos desde distin-
tos puntos de la ciudad. Las escuelas presentan algunas caracteristicas
disimiles en cuanto a la cantidad de matricula (Tabla 4), pero en todas
se constata que los alumnos pertenecen a familias de clase media y
clase media baja.

Tabla 4: Caracteristicas de la matricula.

| Cantidad de alumnos | Turnos que ofertan

Esc. Comercial [C1] 1278 M,T,N
Esc. Comercial2 [C2] 858 M,T
Esc. Técnical [T1] 593 MT
Esc. Técnica2 [T2] 400 M,T,N
Fuente: elaboracién propia

Los padres son los que seleccionan las escuelas para sus hijos en la
gran mayoria de los casos, o bien por un criterio de cercania a su domi-
cilio o trabajo, por contar con buenas referencias de los centros o por
la orientacion que ofrece la escuela. Los estudiantes aceptan la decision
de las familias y suelen valorar la eleccion de sus padres.
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En cuanto al personal docente, el 60.34% de las escuelas analizadas
son mujeres y el 43.10% supera los 50 afos de edad. Una amplia ma-
yoria tiene formacion académica para desempenarse en el nivel y en
la asignatura en la que ejercen (74.14%). La carga horaria semanal de
los docentes es superior a 20h en el 34.5% de los casos. En las cuatro
escuelas la planta docente se mantiene estable.

En promedio, el 36% de los docentes tiene una antigiiedad en sus
escuelas de entre 5y 10 anos, mientras que el 13% tiene una antigtiedad
de entre 11 y 24 afos. Sin embargo, las opiniones sobre las ventajas de
tener personal con alta permanencia en la escuela son discrepantes. En
ciertas ocasiones los docentes considerados ‘historicos’ aparecen como
quienes salvaguardan el perfil fundacional de la escuela y su prestigio;
en otros casos los directivos explican que, en realidad, los docentes mas
noveles son quienes “traen innovaciones y buscan nuevos horizontes
pedagdgicos”.

Es importante remarcar ademas que el 81% del profesorado trabaja
en mds de una escuela y 53.4% se desempena en mas de un turno. En
una de las escuelas este porcentaje asciende incluso a 55.56%.

4.2. Vision institucional

Las escuelas proyectan una imagen seria de organizacion y trabajo. Con
sus distintos matices, todas presentan sus propias normas, reglas y ritos
(por ejemplo, el uso de uniforme, las formaciones de ingreso y salida,
etc.). Poseen un proyecto institucional claro, con valores y objetivos
conocidos por todo el personal. La imagen de la identidad institucional
es una preocupacion importante y es una meta mantenerla o mejorarla:
“Esta es una escuela que mantuvo a lo largo del tiempo su impronta, su
liderazgo, su pertenencia” (Supervisora). “Habian rumores de que la
escuela era un desastre, lo cual no era real” (Vicerrectora C?).

Tal vez por esa razon tres de las cuatro escuelas resultan especial-
mente atractivas para la comunidad con escasa oferta de matricula y
una busca serlo. Asimismo, el Proyecto Escuela de cada uno de los



centros escolares se orienta hacia la busqueda de una solucion para un
problema definido como prioritario, a saber:

- retener y aumentar la matricula (T?)

- evitar los conflictos y fomentar la buena convivencia (esto se
repite en las cuatro escuelas)

- mejorar la infraestructura (T%)

- incrementar los recursos (T!, T?).

No obstante, resulta curioso que los directivos y docentes de las
cuatro comunidades educativas no perciben el grado de eficacia de la
escuela en relacion con la poblacién a la que atienden, es decir, des-
conocen por ejemplo la informacién que arroja el indice IECEP. Por lo
contrario, los alumnos si perciben el valor agregado de la institucion a
la que concurren y de hecho consideran que en la escuela se aprende
igual o mejor que en otras. Esta diferencia en la autopercepcién ins-
titucional puede deberse, quizds, a que los profesionales ignoran los
contextos socioeconémicos de los que provienen sus alumnos y por lo
tanto no pueden dimensionar el aporte de la escuela.

Por ello, la nocién de “buena escuela” tiene distintas acepciones
para los entrevistados. Para los alumnos sus escuelas son buenas por-
que se sienten contenidos y valorados en su hacer, ademas reconocen
los esfuerzos de los profesionales: “Acd recibis una orientacion (téc-
nica) y tenés un titulo al terminar el secundario”. “Esta escuela es mds
exigente que otras”. Sin embargo, en todos los casos los distintos actores
coinciden en que existe un gran interés por los problemas personales
de los estudiantes y se los anima también a ellos a opinar sobre los
asuntos de relevancia en la vida escolar.

Las escuelas presentan también un fuerte sentimiento de comunidad
y pertenencia, particularmente representado en las voces de exalumnos
que siguen conectados con la escuela o se desempenan como profeso-
res. “Me gustaria estudiar y trabajar en la escuela medio turno” (Alum-
no T1). “Tenemos profes que fueron alumnos acda” (Alumno C2).
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4.3. Altas expectativas

En las cuatro escuelas impera una cultura de altas expectativas en dis-
tintos sentidos: de los docentes a los alumnos, de los directores a los
docentes, de los docentes a los directores, etc.

Entre el 77% y 93% de los docentes espera, por ejemplo, que sus
alumnos terminen la secundaria y entre el 41% y el 44% de los docentes
considera que continuaran estudios superiores. Los alumnos por su par-
te estin en su mayoria convencidos de que van a poder continuar sus
estudios superiores, aunque no siempre dentro de la orientacién provis-
ta por la escuela. Algunos confian en poder articular sus estudios y su
ocupacion laboral: “Tenés que estudiar y trabajar. Capaz tardds mds en
recibirte pero bueno”. (Alumno C1). “Seguro voy a tener la posibilidad
de salir a trabajar con el titulo del colegio (Alumno T2).

Los alumnos y directivos destacan la idoneidad y el alto nivel de
profesionalidad de los docentes. Un alumno comenta por ejemplo que
“Los profesores de esta escuela son muy buenos, ensenian bien”.

Los docentes y alumnos se respaldan a su vez en los equipos direc-
tivos, de los que tienen muy buena consideracion.

4.4. Clima escolar

En todas las escuelas se observa un clima de trabajo organizado. En
algunas de ellas el ambiente se presenta mas ordenado y tranquilo y
en otras mas bullicioso. Pero en cualquier caso se percibe siempre un
clima propicio para desarrollar la ensenanza y facilitar el aprendizaje.
En esta direccion los alumnos comentan que en su escuela “siempre bay
clases”, “no vuela una mosca”, “es muy cdlida, hay buena gente”,
te dejan salir ni para ir al bano” o “hay mucho silencio, las aulas estan
siempre con las puertas abiertas”.

Las relaciones entre docentes y con los alumnos son cordiales y
revelan un trato personalizado. Entre el 81% y el 90% de los docentes
afirman sostener relaciones cordiales con los alumnos. Los alumnos

«,
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valoran el seguimiento que hacen los profesores de sus trayectorias y el
afecto que manifiestan en sus intercambios: “Los profesores son buenas
personas, te los encontrds y te preguntan como estds, te sugieren que leas
algo, te dan datos para anotarse en cursos, te preguntan como van las
cosas’.

Tanto docentes como alumnos ratifican que entre los estudiantes
no se registran actos de violencia o conflictos de mayor gravedad. En
efecto, los Consejos de Convivencia funcionan activamente y aparecen
como un recurso efectivo en el manejo de los conflictos: “La escuela
tiene un Consejo de Convivencia muy particular, donde todo se auto-
controla, todo es muy dialogado” (Supervisor).

Los profesores se sienten reconocidos en su tarea y aprecian los
estimulos que emanan del equipo directivo. Los modelos de relaciones
entre adultos son visibles también por los alumnos y contribuyen a la
generacion de un buen clima de convivencia: “me gusta este colegio
porque los profesores tienen buen trato entre ellos también, si viene un
profesor nuevo lo integran fdacil”. “Los profesores te cuentan que se sien-
ten mds comodos en este colegio que en otros”.

Si bien se otorga un gran valor al apoyo de la familia en la trayecto-
ria escolar, no hay un trabajo institucionalizado que apunte a fortalecer
el acompanamiento de los hijos en este trayecto. Las directivas son im-
partidas y los padres convocados para informarles, ya sea sobre lo su-
cedido o sobre lo que deben hacer. De hecho el 46.6% de los docentes
expresa tener reuniones con padres una o dos veces al aflo, mientras
que un 41.38% lo hace cada tres meses.

En cuanto al ausentismo docente, la dispersion en los datos no per-
mite establecer relaciones con el desempeno en el IECEP, aunque la
escuela con mejor desemperio tiene una situacién menos compleja que
el resto en cuanto a cantidad de horas de clase no dictadas. No obstante
debe remarcarse que todas las escuelas implementan estrategias para
cubrir las “horas de ausentismo docente”: actividades extra, tareas de
apoyo, actividades disenadas previamente por los profesores. “Hay au-
sentismo docente, pero ya lo conocemos. Estd circunscripto a determina-
da gente” (Rectora CY). Por lo tanto, en ninguna de las cuatro escuelas
analizadas se percibe al ausentismo docente como un problema.
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En relacién con la infraestructura, todas las escuelas presentan pro-
blemas en este aspecto. Dos de ellas poseen una mejor imagen estruc-
tural: los espacios aparecen cuidados, las carteleras se renuevan con
frecuencia y se exhiben en ellas trabajos de alumnos. En las otras dos
la estética del edificio es un tanto mds humilde, persisten problemas
de pintura y falta reparar algunos sectores. “Yo tengo letrinas, no tengo
inodoros en los barnos”, comentaba un rector (Rector T?). En ese sentido,
36.2% de los docentes considera que los espacios no son adecuados
para el aprendizaje y en tres de las cuatro escuelas solo el 50% de los
docentes reconoce contar con recursos didacticos adecuados. En una
de ellas, solo el 14%.

4.5. Liderazgo

En todas las escuelas los miembros del equipo de conduccion declaran
trabajar en equipo, se reconocen liderazgos intermedios sélidos y hay
buenos equipos de coordinacion. Hay encuentros sistematicos con dis-
tintos actores (Consejo Consultivo, DOE -Departamento de Orientacion
Escolar-), sumado a las reuniones informales que se anexan a las agen-
das iniciales. Hay una presencia fuerte de los directivos, sobre todo del
responsable del turno. La mayoria de ellos posee formacion de nivel
universitario y, por lo general, quienes tienen estudios mis elevados
desarrollan liderazgos mas proactivos en la escuela.

Los aspectos pedagdgicos son el foco de atencion y existe un fuerte
sentido de responsabilidad por los resultados. Entre el 54% y el 68%
de los docentes afirman que los directivos estan atentos al trabajo de
los profesores dentro del aula. Y en tres de las cuatro escuelas, entre
el 77% y el 81% de los docentes aseguran que los directivos suelen
pasear por la escuela para revisar su funcionamiento, mientras que el
69% manifiesta que el equipo directivo hace un seguimiento del pro-
greso de los alumnos. Si bien los directivos estin atentos al trabajo de
los profesores dentro del aula no se recogieron suficientes evidencias
de una rutina institucional de observacion de clases en ninguna de las



escuelas: “En el anio no be observado muchas clases por la cantidad de
situaciones que be tenido que atender” (Rectora C?).

Los principales colaboradores de los equipos directivos son los
miembros del Departamento de Orientacion Escolar (DOE) quienes
trabajan en relacién mas estrecha con tutores y preceptores en el se-
guimiento de temas de convivencia y trayectos escolares. El trabajo
continuo y acordado con los integrantes del DOE y tutores deriva en
estrategias de apoyo a trayectos de aprendizaje y en el trabajo con las
familias. Los tutores son figuras de peso en las escuelas y, en su ausen-
cia, algin profesor o los preceptores cumplen espontineamente esa
funcién. “No es el tutor pero entra al aula” (Alumno C1). “En el ciclo
superior no hay tutor entonces el preceptor es como que entra mds en
Jjuego” (Alumnos T2).

4.6. Practicas Pedagdégicas

Los docentes se preocupan por las trayectorias de sus alumnos, no asu-
men especial responsabilidad por los aprendizajes. En efecto, otorgan
gran importancia al esfuerzo del alumno, su nivel de autoestima y el
apoyo de los padres como factores relevantes de aprendizaje. Si bien
consideran que la organizacion escolar y los recursos juegan un rol
importante (Grifico 1), la metodologia de ensenanza no aparece como
un factor prioritario.
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Grafico 1. Factores con mayor incidencia en el rendimiento
escolar.
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Fuente: elaboracion propia

La distribucion horaria de los profesionales dificulta el encuentro y
trabajo colaborativo entre los docentes, sin embargo, las escuelas han
desarrollado estrategias para mejorar esa realidad. “Las reuniones con
los profesores las hacemos por cargo, las maneja la regente de la tarde,
pero estamos todos.” (Directora T"). En ese sentido los resultados de las
encuestas arrojan que:

e 86% de los profesores ha tenido reuniones de departamento
sistematicas en el ano

77.6% de las reuniones previstas entre docentes y equipo direc-
tivo se han cumplido

70.7% ha participado de reuniones con todo el equipo docente
completo

e 63.8% de los profesores ha tenido reuniones con docentes del
mismo curso en el afo

e 74.1% de los profesores declara que se realizan reuniones para
evaluar la organizacion escolar.



Sin embargo, estos intercambios no necesariamente producen un
trabajo coordinado entre los docentes. S6lo entre el 14% y 25% de los
profesores declaran que poseen enfoque de ensefianza compartido y
criterios de evaluacion similares, y solo entre el 15% y el 25% de los do-
centes indican que trabajan de forma conjunta para planificar las clases.
De hecho, los intercambios entre docentes suelen estar destinados a
pedir consejo a sus colegas sobre asuntos relacionados con el manteni-
miento de la disciplina en el aula (46.6%) y sobre aspectos pedagdgicos
de su trabajo (58.6%).

En las cuatro escuelas persiste una mirada profunda sobre los alum-
nos y ciertas politicas de apoyo a los aprendizajes. Se construye una
mirada institucional cercana y atenta sobre el alumnado. Existe una po-
litica de apoyo a los aprendizajes: se implementan variadas estrategias
de deteccion, seguimiento y apoyo a los alumnos que presentan difi-
cultades. Las acciones que se han implementado con mayor frecuencia
son: cuadernillos de nivelaciéon en ler ano, clases de apoyo, tutorias,
mayor cantidad de profesores de Lengua en primer afo para mejorar
la comprension lectora, sistemas de previas por parciales y talleres de
seguimiento.

También existen lo que muchos docentes denominan “contratos in-
visibles” (charlas con los alumnos, pactos de esfuerzo y convivencia,
acuerdos en la busqueda de tutores, etc.), éstos se dan entre el equipo
directivo y los alumnos para incorporarlos a las normas de convivencia
y los habitos de estudio.

4.7.INNOVACION Y MEJORA

Los docentes de las cuatro escuelas manifiestan experimentar con dife-
rentes métodos de ensenanza y evaluacién y reconocen ser estimulados
para innovar en sus aulas. Los equipos directivos mantienen informa-
dos a sus docentes sobre nuevas propuestas pedagogicas pero no las
imponen.

A su vez, en las escuelas impera una lectura critica de la realidad a
partir de la cual se identifican necesidades, demandas, aspiraciones y
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suenos por cumplir. Se percibe cierta proactividad institucional frente a
la dificultad y la insatisfacciéon con el contexto no desemboca en catar-
sis: se responde con estrategias de cambio y mejora. Una supervisora
comentaba en esta linea que “La rectora generé muchos cambios: bizo
bincapié en aquellos docentes que quizds les cuesta mds cambiar sus
prdcticas’.

Por otra parte, en todos los casos se detecta una cierta tendencia
de mejora que se alimenta a partir del registro de cambios realizados
en diferentes dreas (reformas edilicias, mayor cercania entre directivos
y docentes, optimizacion de rendimiento, etc.) y que reconoce avances
en los planes de mejora planteados por cada institucion.

5. ANALISIS Y DISCUSIONES

La bibliografia especializada en el tema ha demostrado que el nicleo de
la calidad educativa se sitda no a nivel micro del aula ni en el marco de
las estructuras del sistema, sino en ese nivel intermedio conformado por
las condiciones organizativas de cada establecimiento escolar (Bolivar y
Murillo, 2017). En este estudio encontramos, en concordancia con ello,
algunos factores organizacionales presentes en las cuatro escuelas ana-
lizadas, ligadas especificamente al liderazgo, al desarrollo de una vision
comun y una cultura de altas expectativas, y al clima escolar.

En relacion al liderazgo, en todas las instituciones estudiadas el
equipo directivo tiene una presencia institucional fuerte y asume la
direccion del proyecto escolar apoyandose en actores de influencia. Se
trata de directivos visibles, que recorren la escuela y dialogan con su
comunidad. Esta fuerte interaccion con todos los actores es un rasgo
que coincide con un estudio realizado en 82 directivos de Ciudad de
Buenos Aires donde se identifico un tipo de lisderazgo “interactivo”
(Romero y Krichesky, 2019). Asimismo, en las cuatro escuelas de CABA
los miembros del equipo de conduccién declaran trabajar en equipo,
se reconocen liderazgos intermedios sélidos y hay buenos equipos
de coordinacion. La presencia de un liderazgo distribuido aparece asi



como una pieza clave en el funcionamiento de cada escuela (Hargrea-
ves y Fullan, 2012; Romero, 2018).

En las escuelas analizadas se percibe asimismo un fuerte sentido de
responsabilidad por los resultados académicos. Si bien algunos directi-
vos declaran no contar con suficiente tiempo para realizar observacio-
nes de clase sistematicas, fenémeno que coincide con la situaciéon de
muchos directivos en CABA (Romero y Krichesky, 2018), lo cierto es
que en las cuatro escuelas prevalece una preocupacion explicita por
mantener un ambiente ordenado y seguro que habilite el desarrollo de
las tareas académicas. Segin algunos estudios, este hallazgo sugiere
que un liderazgo eficaz se caracteriza por el énfasis en el establecimien-
to de un entorno de apoyo a través de expectativas claras y aplicadas
con consistencia y cédigos de disciplina para generar contextos en los
que se pueda producir el aprendizaje y la ensenanza (Robinson, Lloyd
y Rowe, 2014).

En sintesis, y en concordancia con lo que la literatura internacional
sefala, el factor director aparece entonces como un componente esen-
cial en el desarrollo de buenas pricticas (Bolivar, 2012) y sobre todo
en entornos desfavorables (Leithwood, Louis, Anderson y Wahlstrom,
2004; Romero, Krichesky y Zacarias, 2012; Ward et al., 2015), algo que
el estudio muestra a pesar de las condiciones de trabajo y las normas
que rigen para el trabajo directivo a nivel de la CABA y del pais que
atenta contra la autonomia y la disponibilidad de centrarse en las cues-
tiones pedagogicas (Romero y Krichesky, 2019). A continuacién, pro-
fundizaremos en el desarrollo de una visién comin y una cultura de
altas expectativas en las escuelas.

Las cuatro escuelas de CABA poseen un proyecto educativo cla-
ro, con valores y objetivos conocidos por todo el personal. La ima-
gen de la identidad institucional es una preocupacién importan-
te para todos los directores y es una meta mantenerla o mejorarla.
Tal como indican Beauchamp y Parsons (2012), las buenas escuelas
construyen una visién compartida donde los éxitos se comparten y
se convierten en una razon para celebrar. La explicitacion de los va-
lores institucionales permiten asi consagrar instituciones con una
identidad clara que ordena los procesos organizacionales (Tapia-Gu-
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tiérrez, Becerra-Pena, Mansilla-Sepulveda y Saavedra-Munoz, 2011).
Por otra parte y en concordancia con otros estudios sobre eficacia es-
colar en el contexto argentino (Cervini, Dari y Quiroz, 2013), notamos
que sostener una cultura de altas expectativas parece ser un elemento
esencial en cada una de estas escuelas. En ese sentido las altas expec-
tativas mantenidas por los directivos tanto sobre sus profesores como
sobre el rendimiento del alumnado, podria explicar por ejemplo la dis-
minucién de la tasa de abandono escolar y, por lo tanto, opera sobre la
mejora de los indices de rendimiento interno de cada escuela (Cervini,
2003). Otros estudios (Cervini, 2004; Cervini, Dari, Quiroz y Atorresi,
2014) demuestran a su vez que cuanto mds positiva es la imagen del
estudiante acerca de la calidad de interaccién con sus docentes, mas
alto sera también su rendimiento. En este sentido, parece cobrar espe-
cial relevancia la actitud positiva del alumnado frente a los beneficios
de la escuela para su futuro: a mayor expectativa y valoracion de los
beneficios escolares, disminuye el efecto del origen social del estudian-
te sobre el rendimiento.

El cuanto al clima escolar y aulico, encontramos ambientes armo-
niosos y ordenados, con atmodsferas propicias para desarrollar la ense-
fanza y el aprendizaje. Esto conforma un factor de calidad importante,
tal como sefialan numerosas investigaciones (Murillo, Garrido y Her-
nandez, 2011). En este sentido se vuelven especialmente importantes
las relaciones entre docentes y los alumnos: en este estudio son los
propios estudiantes quienes valoran especialmente el seguimiento que
hacen los profesores de sus trayectorias y el afecto que manifiestan
en sus intercambios. En otra investigacion basada en las percepciones
de alumnado de poblaciones vulnerables (Manota y Melendro, 2016),
se encontré también que las buenas practicas docentes incluyen, en
términos de gestion del aula, la escucha activa del profesorado hacia
los alumnos y su disponibilidad para acompanarlos en el proceso edu-
cativo. Esto refuerza nuestra hipétesis en relacién a la incidencia que
las relaciones interpersonales tienen tanto en el clima de aula como en
el logro de objetivos académicos (Claro, 2013; Moreno, Diaz, Cuevas,
Nova y Bravo, 2011).



La literatura también senala como un importante factor de buenas
practicas al manejo de conflictos y la gestion de una buena convivencia
institucional (Lizasoain y Angulo, 2014). En nuestro estudio tanto do-
centes como alumnos ratifican en efecto que en estas escuelas no se re-
gistran actos de violencia o conflictos de mayor gravedad: los Consejos
de Convivencia parecen funcionar adecuadamente y se esgrimen como
un recurso efectivo en el manejo de los conflictos.

En relacion a la infraestructura, todas las escuelas reportan ciertos
problemas. Si bien tienen edificios disimiles en estructura y funcionali-
dad, todas reportan problemas de infraestructura de algin tipo. Sobre
todo en una de ellas en la cual los espacios deben ser mejorados y
adecuados para la tarea escolar. Esto indicaria que, al menos en este
contexto, no seria un factor determinante. Es decir que la incidencia de
los recursos materiales en los aprendizajes no parece ser una condiciéon
trascendental para el desarrollo de buenas practicas. Tal como senalan
otras investigaciones realizadas en Latinoamérica (Figueroa, 2017; Me-
dina, 2011), quizds lo importante en estos contextos no sea tanto el tipo
y calidad de los recursos, sino la forma en la que estos se gestionan y
aprovechan.

6. CONCLUSIONES

En base al analisis comparado y siguiendo la identificacién de las con-
diciones que hacen a una buena escuela (Romero, 2018), encontramos
escuelas con las siguientes caracteristicas:

- Directivos y docentes tienen altas expectativas sobre su propio
trabajo y sobre el de los alumnos.

- Hay valores compartidos y objetivos comprometidos con la
equidad educativa.

- Se buscan estrategias para optimizar el uso del tiempo de ense-
flanza y para recuperar espacios perdidos por ausentismo.
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El personal directivo tiene presencia institucional y asume el
liderazgo del proyecto escolar apoyandose en actores de in-
fluencia positiva sobre pares y alumnos.

La ensefianza se desarrolla en un clima ordenado y existen es-
trategias de seguimiento de los aprendizajes.

Persiste una cultura de mejora y una mirada critica, no catirtica,
sobre la realidad.

Se otorga importancia a las normas de convivencia claras y ex-
presas, que facilitan la gestion y la prevencion de conflictos.

Esto nos lleva a afirmar que existen factores condicionantes de los
logros de aprendizaje:

Se trata de escuelas con fuerte marco organizativo. Si bien se
evidencian debilidades: no se registran grandes innovaciones
pedagégicas, los profesores no tienen condiciones especiales
para el trabajo en equipo, no en todos los casos el material
didactico es suficiente y adecuado y la mayoria de las escuelas
tiene problemas de infraestructura.

Los lideres escolares poseen un perfil profesional elevado y
despliegan una gestion centrada en aspectos pedagogicos.
Existe un clima institucional apropiado para el trabajo escolar
(proteccion de los marcos institucionales, de la continuidad en
el proceso educativo evitando horas libres y ausentismo). Se
percibe cordialidad, direccion de “puertas abiertas”, espacios de
participaciéon para los alumnos.

Se enfatizan mas las funciones que las estructuras (funcion di-
rectiva, de orientacion y tutoria, de supervision).

La centralidad estd puesta en los alumnos. Hay evidencias que
lo prioritario en la escuela es que los alumnos no abandonen y
que aprendan.

Para finalizar dirfamos que las escuelas estudiadas son todas escue-
“con cardcter” (Romero, 2018a) y alli reside su capacidad de “resi-
liencia”, tienen una identidad fuerte, se manejan con organizacion inter-



na y cierto nivel de autonomia y poseen un sentimiento de comunidad,
con todo estan siendo capaces de revertir las condiciones adversas para
lograr que los alumnos aprendan

Este estudio pretende aportar al disenio de politicas de mejora, al
identificar factores y condiciones clave para el desarrollo de buenas
practicas en contextos de alta vulnerabilidad. Esto requiere, sin embar-
go, seguir profundizando y desentranando la intimidad de las buenas
escuelas para luego hacer circular informacion valiosa entre todos los
niveles del sistema, de modo que esto asegure la llegada de datos, la
difusién entre los involucrados, y la divulgacion de buenas practicas
escolares. Las politicas de mejora necesitan afianzarse en las realidades
existentes dentro del sistema y en sus saberes, y por lo tanto, resulta
fundamental establecer canales eficientes para que las buenas pricticas
puedan ser conocidas y apropiadas por otras instituciones. En este sen-
tido, se plantean a futuro, como puntos interesantes para profundizar,
la exploracién de las percepciones sobre las que se definen los con-
ceptos de “clima”, “innovacion”, etc., en cada escuela, asi como realizar
investigaciones biografico-narrativas de los directores en tanto agentes
clave de mejora.
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ACCESO Y USO DE INFORMACION PARA LA
MEJORA DE LA GESTION ESCOLAR

Brenda Frydman'®

PRESENTACION

La Unidad de Evaluacion Integral de la Calidad y Equidad Educativa
elabora y pone a disposicién de distintos destinatarios informacién esta-
distica e informacién proveniente de las acciones de evaluacién, como
parte de sus tareas de difusion. Esta tarea se lleva a cabo con la premisa
de que el uso de la informacién, que se entrega a los establecimientos,
puede resultar una contribucién para la comprension de los procesos
escolares y del contexto en el que se desarrollan los aprendizajes. A su
vez, pueden ser un insumo para la toma de decisiones por parte de los
equipos directivos y los supervisores de los establecimientos educativos
de la Ciudad de Buenos Aires.

Es por esta razon, que este documento se propone indagar qué su-
cede con la informacién que llega a los establecimientos difundida por
las agencias de gobierno. A partir de ello, se plantea un interrogante:
¢Como hacer para que los equipos directivos y supervisores utilicen
toda la informacion que tienen disponible en sus establecimientos para
tomar decisiones fundamentadas y basadas en evidencia?

18. Quiero agradecer los valiosos y enriquecedores aportes realizados por Silvina
Alegre, Jefa de Gabinete de la Unidad de Evaluacion Integral de la Calidad y Equidad
Educativa (UEICEE) y por Alberto Iardelesky, asesor de la UEICEE.
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Las experiencias internacionales, regionales y locales evidencian
que el desarrollo de dispositivos para brindar informaciéon no resulta
suficiente para garantizar su uso efectivo. La informacién debe ser de
facil acceso, lectura y comprension, pero debe a su vez estar acompa-
nada por instancias de reflexion con los datos. Por esta razon, la pro-
puesta jurisdiccional se desarrolla en dos etapas complementarias: una
vinculada a garantizar el acceso y otra a promover el uso.

ANTECEDENTES

A nivel internacional diversos autores han desarrollado investigaciones
que dan cuenta de la importancia que ha adquirido en los ultimos anos
el uso y aprovechamiento de la informacién para gestionar distintos as-
pectos de la mejora escolar, en particular, con foco en los resultados de
aprendizaje (Boudett, City y Murnane, 2013; Foley, Mishook, Thomp-
son, Kubiak, Supovitz, Rhude-Faust, 2008).

Estas investigaciones acuerdan sobre la importancia de incentivar
el acceso y el uso de datos en las escuelas y de diversificar las fuentes
de informaciéon que se utilizan cotidianamente, pero resulta evidente
que aun hay un camino por recorrer respecto a como lograrlo. Se trata
entonces de identificar cuales son aquellos factores que obstaculizan
su uso y de pensar y discutir como se instala la gestién de procesos de
mejora escolar en base a evidencias, atendiendo a las particularidades
de cada contexto.

Los estudios que han contribuido a incrementar las expectativas
asociadas al uso de datos y su potencialidad para la mejora educativa
son, por ejemplo, el estudio Multiple Measures de Bernhardt (1998) que
destaca la relevancia que adquiere, en marcos educativos, disponer de
informacién que permita entender los resultados de las evaluaciones
de aprendizaje en forma contextualizada al momento de tomar deci-
siones. La experiencia de Data wise (Boudett, et al, 2013) presentada
por la Universidad de Harvard que reconoce la importancia de acercar
a equipos directivos y docentes informacion de distintas fuentes, pro-
poniendo un modelo ciclico para implementar en los establecimientos



escolares de modo de alcanzar un efectivo uso de datos. El ciclo es
presentado en tres etapas: la primera de preparacion de las condicio-
nes para el uso de datos, seguida por la indagacion en los datos y por
dltimo la etapa de accién. Este modelo, ofrecido con el soporte de pla-
taformas colaborativas para la mejora de la ensefianza y el aprendizaje,
permite evaluar patrones en los datos que permiten apoyar la toma de
decisiones en la escuela.

Al interior de los establecimientos educativos circula un volumen
apreciable de datos. Estos datos pueden distinguirse entre aquellos que
provienen del funcionamiento cotidiano de la institucién, como los re-
gistros administrativos de asistencia de los estudiantes, de las licencias
docentes, y de calificaciones, asi como las planificaciones docentes.
También, aquellos que proceden de fuentes externas, generados y
difundidos por agencias de gobierno, como los reportes e informes
de resultados de las evaluaciones jurisdiccionales, nacionales e inter-
nacionales o los indicadores elaborados a partir de los relevamientos
estadisticos. Gran parte de la informacion producida por los propios
establecimientos educativos con fines administrativos no es percibida
como insumo para comprender las fortalezas y dificultades de la propia
escuela.

La devoluciéon de informacion por parte de las agencias de gobier-
no a los establecimientos se ofrece con la expectativa de que esta sea
utilizada como evidencia diagnostica y aporte a la construccion de un
conocimiento util para la toma de decisiones. Se espera que permita
identificar situaciones problemadticas, definir metas y acciones, asi como
evaluar los resultados alcanzados. Sin embargo, esto rara vez sucede,
reconociendo la presencia de multiples mediaciones en la relacién en-
tre la informacion y la toma de decisiones a cargo de los equipos di-
rectivos.

Algunos autores refieren a una serie de factores que, en ciertos
casos, pueden resultar condicionantes para el uso de informacién en
las escuelas. Estos factores se relacionan, por un lado, con la propia
dindmica institucional cuya evidencia es la notable carga administrativa
sobre el personal directivo de las escuelas y, sobre todo, la falta de
practica para la interpretacion de los datos y la escasez de instancias
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de trabajo reflexivo sobre los diferentes tipos de informacion al interior
de la institucién. Otros condicionantes refieren a las dificultades en la
articulacion entre el establecimiento y los distintos niveles de gestion
del sistema educativo (intermedios y centrales) para el abordaje de esta
tarea (Parra y Matus, 2016).

En muchos casos los factores descriptos pueden llegar a afectar, a
su vez, la mirada de los actores institucionales sobre la utilidad de la
informacién. Esto muchas veces se traduce en una resistencia hacia la
generacion misma de los datos mediante evaluaciones externas y rele-
vamientos estadisticos (Parra y Matus, 2016).

Los estudios en los que se ha demostrado que la utilizaciéon de datos
tiene un impacto positivo en el desempeno de los estudiantes ponen el
foco en la necesidad de desarrollar la formacion para el uso de datos
y la promocién del trabajo colaborativo al interior del establecimiento
(Schildkamp, Poortman, Ebbeler y Pieters, 2019).

En sintesis, estos estudios destacan la importancia de fomentar, al
interior de los establecimientos, espacios de reflexion sobre el uso de
datos en diversos formatos, tales como reuniones y jornadas. A su vez,
indican la importancia de que el equipo directivo defina propuestas,
coordine la tarea con los equipos docentes y tienda a constituir comu-
nidades de aprendizaje para promover el trabajo con la informacion.

Como experiencia destacable en la regién cabe mencionar la Guia
metodologica para el uso de datos elaborada por la Agencia de Calidad
de la Educacion de Chile. En reconocimiento de la necesidad de capa-
citar a los equipos directivos y docentes en el uso de datos, esta guia es
una propuesta que busca orientar a las escuelas en el uso de datos edu-
cativos, de manera que sean transformados en conocimiento util para la
toma de decisiones, mediante la presentacién de una serie de “pasos”,
preguntas para la reflexion y actividades para el trabajo al interior de los
establecimientos. A su vez, en Chile se implementa el Sistema de Visitas
de Orientacién y Desempeno que, en forma articulada con el Ministerio
de Educacion, busca promover y orientar la mejora continua, ponien-
do énfasis en las escuelas con categoria de desempeno insuficiente o



medio-bajo en las pruebas SIMCE". En este marco se han elaborado
diversas herramientas para promover el didlogo entre todos los actores
escolares e incentivar que la propia escuela disefie acciones de mejora.

A modo de sintesis, y en funcién de la experiencia internacional,
tanto de investigacion como de gestion, es posible identificar dos posi-
bles ejes de intervencion. En primer lugar, la importancia que adquiere
ofrecer dispositivos que garanticen el acceso a la informacion relevante
y oportuna, disenando reportes con formatos claros y simples para fa-
vorecer la lectura y la interpretacion a través del uso de las herramientas
que pone a disposicion la tecnologia digital. En segundo lugar, instan-
cias para la capacitacion a los actores escolares, que incluyan el acom-
pafamiento técnico y la asistencia en torno al uso de la informacién
que se les ofrece.

Asi, los organismos de gobierno se enfrentan al desafio de brindar
cada vez mejores herramientas que promuevan y faciliten entre los ac-
tores escolares de cada establecimiento el desarrollo de capacidades
para leer, interpretar y usar los datos de diversas fuentes como eviden-
cia para la toma de decisiones.

En funcién de estos aportes, se abren los siguientes interrogantes:
¢Qué nuevas propuestas se pueden desarrollar para facilitar el acceso
a la informacién por parte de los establecimientos? ;Qué informacion
necesitan los directivos, supervisores y referentes ministeriales para la
toma de decisiones fundamentada? ;Qué estrategias resultan favorables
para potenciar el uso y aprovechamiento de la informacion que se
ofrece a los establecimientos? ;COmo contribuir a pensar, en base a la
evidencia, el desarrollo de una mejora institucional?

19. Las pruebas Simce se aplican a estudiantes de 22, 42, 62, 8 bdsico, II y III medio
en todos los establecimientos educativos de Chile. Evalta los logros de aprendizaje
en las asignaturas de Lenguaje y Comunicacion (Comprension de Lectura y Escritura);
Matematica; Ciencias Naturales; Historia, Geografia y Ciencias Sociales e Inglés.
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PUNTO DE PARTIDA

Es importante reconocer que la UEICEE tiene la competencia y res-
ponsabilidad de disefar y desarrollar la evaluacion integral del sistema
educativo de la Ciudad de Buenos Aires para contribuir al mejoramien-
to de la calidad y equidad educativa. Para ello, realiza evaluaciones
sistemadticas y periddicas del funcionamiento institucional del sistema
educativo, algunos aspectos de la gestion institucional y los aprendiza-
jes alcanzados por los estudiantes, asi como del grado de avance en las
politicas educativas.

Por otro lado, la UEICEE coordina actividades vinculadas con la
produccion de informacion y estadisticas educativas, especialmente
aquellas referidas al relevamiento anual de matricula escolar, los censos
docentes, los censos de infraestructura escolar, el Sistema Integral de
Informacioén Digital Educativa (SINIDE) y la elaboracién de indicadores
socioeducativos.

Toda la informacién generada es analizada y adaptada para ser com-
partida con distintas audiencias: con el nivel central de gestion (funcio-
narios y equipos técnicos del Ministerio de Educacién e Innovacién),
con los equipos directivos y docentes, con los supervisores escolares,
en tanto intermediarios y catalizadores de la relacién entre el nivel cen-
tral y las escuelas; para investigadores y académicos; y para el publico
en general.

Especificamente, entre los relevamientos centrales que recogen in-
formacion, se destacan las evaluaciones de Finalizacion del Estudios
Primarios de la Ciudad de Buenos Aires (FEPBA) que se llevan a cabo
anualmente desde el 2013 y de Tercer ano de Estudios Secundarios
(TESBA) que se realizan desde 2017. Estas evaluaciones estan dirigidas,
respectivamente, a los estudiantes de 72 grado y 32 ano de todos los es-
tablecimientos educativos de gestion estatal y privada de la CABA. Han
sido disefiadas para obtener informacion sobre algunos de los logros de
aprendizaje establecidos curricularmente para Practicas del Lenguaje/
Lengua y Literatura y Matematica.

Las pruebas, a su vez, son acompanadas de cuestionarios comple-
mentarios dirigidos a equipos directivos, docentes y estudiantes, me-



diante los cuales se recoge informacién sobre el entorno social de los
estudiantes, las caracteristicas de las escuelas y la experiencia educativa
de los alumnos en ellas, con el fin de identificar aquellas condiciones
o variables que muestran mayor asociacion con los resultados de las
pruebas u otros indicadores educativos. En este sentido, brindan un
marco contextual para interpretar los resultados, pero también para co-
nocer las necesidades diferenciadas de las instituciones educativas vy,
de esta manera, contribuir con insumos para el disefio de acciones y
programas de apoyo para mejorar la calidad y equidad de la educacién
en la Ciudad.

Por otra parte, desde 1996 se realiza el Relevamiento Anual en el
marco de la Red Federal de Informacion Educativa (RedFIE). Este rele-
vamiento constituye la pieza fundamental del sistema de estadisticas de
la educacion, debido a la universalidad de su cobertura: da cuenta de
todos los servicios de ensefianza que brindan las 24 jurisdicciones del
pais. A partir de los datos recogidos se elabora el Anuario Estadistico
que presenta informacion por nivel (inicial, primario, secundario y su-
perior) y modalidad (educaciéon comun, especial y de adultos), desagre-
gados por unidad geogrifica (distrito escolar y comuna).

A partir de la informacién reunida en los relevamientos mencio-
nados, se llevan adelante diferentes acciones y se elaboran distintos
productos, con la intencién de generar datos que ayuden y orienten la
toma de decisiones.

Por ejemplo, desde el ano 2016, se desarrollan boletines e informes
de resultados dirigidos a supervisores escolares de todos los niveles y
modalidades y a directivos de nivel primario y secundario, de ambos
sectores de gestion. En los ultimos afos estos productos han experi-
mentado cambios, tanto en su contenido como en su formato, a partir
de las sugerencias y recomendaciones recogidas por la Unidad por
parte de los destinatarios y especialistas consultados. A continuacion,
se describen en detalle cada uno de ellos:
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“BOLETIN PARA SUPERVISORES ESCOLARES”

Actualmente, el “Boletin para supervisores escolares” es elaborado con
especificidad para cada equipo de supervision, cuya jurisdiccion se or-
ganiza territorialmente a partir del agrupamiento de escuelas por sector
de gestién, nivel y modalidad (distritos escolares en los niveles inicial
y primario, y regiones en las modalidades especificas del nivel secun-
dario).

Mediante estos boletines se pone a disposicion de los supervisores
informacién agregada correspondiente al conjunto de establecimientos
que tienen a su cargo, brindando como parimetro los promedios de la
dependencia funcional (irea del Ministerio de la que dependen esas
escuelas) y del sector de gestion al cual pertenecen (estatal o privado
segun corresponda). A modo de ilustracion, los indicadores correspon-
dientes al ciclo lectivo 2018 presentados en el boletin de supervisores
de la Direccion de Educacion Primaria fueron: localizacion de los es-
tablecimientos por tipo de jornada y tipo de intensificacion; promedio
de alumnos por unidad educativa y seccién; porcentaje de repetidores;
porcentaje de alumnos con sobreedad y sobreedad avanzada; porcen-
taje de alumnos salidos sin pase y promovidos; puntaje promedio y
porcentaje de alumnos por grupo de desempeno en Pricticas del Len-
guaje y Matemitica (FEPBA 2018). Ademas de los graficos agregados,
se incluye una tabla con la misma informacién al nivel de la escuela.

Estos boletines se entregan impresos a inicios de cada ciclo lectivo,
en encuentros en los que se analiza la informacién brindada. Interesa
senalar que la informacion presentada en los boletines de supervisores
brinda el marco para la lectura e interpretacion de la otra pieza comu-
nicacional que elabora la UEICEE: el “Boletin tu escuela” para el nivel
primario y el “Boletin tu establecimiento” para el nivel secundario.



Estas son algunas de las portadas de los boletines que se entregan
a supervisores:
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“BOLETIN TU ESCUELA/ TU ESTABLECIMIENTO”

Los boletines tu escuela/ tu establecimiento estan dirigidos a los equi-
pos directivos de los establecimientos escolares. Se elabora un boletin
por establecimiento. Cada uno de ellos presenta indicadores en se-
ries historicas que permiten analizar su evolucion en los Gltimos cuatro
anos, junto a datos agregados al nivel del grupo de escuelas con carac-
teristicas similares, la comuna y el sector de gestion al que pertenece.
Estos grupos de comparacion sirven como parametros para evaluar el
los resultados de la propia institucion, sin buscar ni permitir la cons-
truccion de rankings de establecimientos a partir de la informacién de
los resultados de las evaluaciones. La informacion vertida tiene caracter
confidencial por lo que cada equipo directivo accede al boletin con
clave y contrasena. La informacion presentada en el boletin permite
identificar aquellos aspectos a fortalecer y a partir de alli disenar estra-
tegias especificas.
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Estos boletines, a su vez, son entregados a los supervisores y otras
areas responsables de gestion del Ministerio de Educacion e Innova-
cién, que se encuentran involucradas en la toma de decisiones.

Junto al boletin se ofrece una Caja de herramientas® que contiene
orientaciones para que los directivos trabajen y analicen la informacion
de los boletines junto con los docentes, puedan pensar en conjunto
causas y analicen los contextos vinculados a estos resultados.

CAJA DE HERRAMIENTAS

La caja de herramientas que acompana al Boletin Tu Escuela/Tu Esta-
blecimiento fue disefiada para trabajar con la informacién que ofrecen
los boletines. Esta caja tiene dos componentes centrales. El primero es
una presentacion descriptiva que orienta la lectura de la informacién
de los boletines y ofrece actividades que pueden ser directamente uti-
lizadas por directivos o coordinadores pedagdgicos en instancias de
intercambio y reflexion con docentes a partir de la informacion.

El segundo, un informe pedagdgico de resultados para cada nivel
educativo. Este documento es elaborado a partir de los resultados de las
pruebas de aprendizaje de nivel primario® y secundario®. Los informes
FEPBA y TESBA incluyen también algunas reflexiones y sugerencias
didacticas destinadas a facilitar el aprovechamiento de la informacion
para afianzar la ensefianza. Asimismo, contienen items liberados y un
andlisis de los tipos de errores mas frecuentes registrados en su reso-
lucién. Esta informacion puede ser utilizada en instancias de trabajo
con los docentes con el propdsito de un producir acciones colectivas
y colaborativas.

20. https://www.buenosaires.gob.ar/calidadyequidadeducativa/boletin-tu-escuela-tu-
establecimiento/caja-de-herramientas

21. https://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/fepba_2018_-_informe.pdf

22. https://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/tesba_2018_-_informe.pdf



Esta informacién es presentada a comienzos del ciclo lectivo a di-
rectivos, coordinadores de ciclo o de area y docentes, en distintos en-
cuentros de devolucion de informacion. Alli se generan intercambios
que permiten a los equipos técnicos de la UEICEE recoger valoraciones
y aportes para enriquecer los procesos de construcciéon de las pruebas
y profundizar la lectura e interpretacion de los resultados. Todas las
instancias de intercambio buscan generar aportes y favorecer el trabajo
de los equipos directivos en la adecuacion de las planificaciones institu-
cionales y didacticas en base a la evidencia recogida sobre la trayectoria
escolar y el desempeno de los estudiantes.

Asimismo, se llevan adelante encuentros y visitas de representantes
de la UEICEE en los establecimientos, en los que algunos equipos di-
rectivos han manifestado que no siempre logran llevar a cabo un uso
eficiente de la informacién generada y disponible.

¢COMO MEJORAR EL ACCESO, Y POTENCIAR EL USO Y
APROVECHAMIENTO DE LA INFORMACION?

Si bien como actividad sistematica la UEICEE desarrolla acciones para
la devolucion de informacion en forma oportuna, son diferentes los
niveles de apropiacion por parte de las instituciones, mas alla de la
valoracion positiva de la comunidad educativa. Esta situacién da cuenta
de la necesidad de continuar realizando esfuerzos en relacion con la ac-
cesibilidad a la informacion existente y el diseno de nuevas estrategias
de apoyo. Se trata de contribuir a desarrollar mayor capacidad personal
e institucional en el uso de datos de diversas fuentes de informacion
para la toma de decision orientada a la mejora.

En consecuencia, el propésito es la instalacion de una cultura de
la evaluacion en la escuela lo cual implica un proceso progresivo para
lograr el acceso y el uso de la informacién disponible, constituyéndose
como dos elementos centrales. Como practica sistemdtica la UEICEE, en
tanto agencia de evaluacion estatal, desarrolla acciones de revision del
disenio, produccién y difusion de informaciéon orientadas a generar un
mayor aprovechamiento de la informacién en la gestién escolar.
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En linea con lo expresado hasta aqui se puede advertir la existencia
de recursos que potencian el acceso y uso de la informacion como los
derivados de la politica de educacion digital que implementa el Ministe-
rio de Educacion e Innovacién. Especificamente, en la continuidad de
desarrollo de plataformas digitales que funcionen como herramientas
de uso cotidiano para la gestion escolar. En este sentido, se estd traba-
jando en el disefio de soportes mas flexibles para acceder a los datos
que responden a los intereses y necesidades de los equipos escolares
y a su vez permiten poner en didlogo la informacion proveniente de
fuentes diversas.

Como ejemplo, se puede advertir como la informacion ofrecida se
constituye en insumo vilido para las instituciones escolares en la pro-
duccion de autoevaluaciones. Su aprovechamiento no solo es importan-
te por su validez sino también porque se configura como un elemento
valioso para los diferentes actores institucionales.

A su vez, otro desafio presente es como se facilita la exploracién y la
explotacion de fuentes de informacion como los cuestionarios comple-
mentarios de directivos, docentes y estudiantes de las pruebas FEPBA
y TESBA, que atn no son suficientemente utilizadas. Y cudles son los
formatos mas amigables de los reportes que se producen.

Resulta fundamental reconocer la potencialidad de aquéllos dispo-
sitivos y espacios de acompanamiento como los Espacios de Mejora
Institucional (EMD) y las practicas de supervision que cuentan con una
programacion en la Agenda Educativa como recursos de aprovecha-
miento, uso de la informacién y practica evaluativa.

UNA PROPUESTA SUPERADORA

En este contexto, la UEICEE se propone desarrollar dispositivos y es-
trategias que promuevan el uso de datos para la toma de decisiones
con el objeto de la mejora escolar destinados a los diferentes actores
que intervienen en los niveles de la gestion escolar (equipos directivos,
supervisores escolares y referentes de las areas de nivel del Ministerio
de Educacién e Innovacion).



Esta propuesta contempla los siguientes objetivos:

e Poner a disposicion de los equipos directivos, supervisores es-
colares y referentes del Ministerio de Educacién e Innovacion
una herramienta digital de facil acceso que ofrezca indicadores
de la trayectoria escolar de los estudiantes, resultados de las
pruebas de aprendizaje e informacion de contexto proveniente
de los cuestionarios complementarios.

e Ofrecer informacién que aporte a la caracterizacion del contex-
to escolar y del desemperio de los estudiantes que pueda ser
trabajado desde las escuelas, con apoyo del sistema educativo
(instancias intermedias y centrales) y orientadas a la mejora es-
colar.

e Acompanar la lectura de la informacién con materiales de orien-
tacion que ayuden a su interpretacion y ofrezcan propuestas
de actividades para el uso de los datos en los establecimientos.

e Desarrollar y promover, en forma articulada con los distintos
niveles de gestion escolar, instancias de reflexion y trabajo con
las escuelas para propiciar condiciones que garanticen el uso
de los datos para la toma de decisiones basada en evidencia.

ETAPAS DE IMPLEMENTACION DE LA PROPUESTA

La primera etapa es el desarrollo una herramienta informatica que con-
tenga informacién sobre cada uno de los establecimientos educativos
organizada a partir de una selecciéon de dimensiones. Se espera ofrecer
a equipos directivos, supervisores escolares y referentes del Ministerio
de Educacion e Innovacion informacion sobre la trayectoria escolar de
los estudiantes, los resultados de las pruebas FEPBA y TESBA y los
cuestionarios complementarios en un nuevo disefio con una visualiza-
cién que resulte amigable a los usuarios para la lectura de los datos. De
esta manera, se abre la posibilidad de adecuar la informacién segin el
interés de los destinatarios. Asimismo, esta previsto ofrecer materiales
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de orientacién y propuestas de actividades para el trabajo con los re-
sultados y los datos.

La segunda etapa, es el disefio de estrategias para desarrollar instan-
cias reflexivas para el uso de datos al interior de la escuela. Esta tarea se
desplegari en forma articulada con los distintos niveles de gestion esco-
lar (supervisores, referentes de los niveles del Ministerio de Educacion
e Innovacién) incluyendo instancias de discusion interna para alcanzar
acuerdos sobre cémo proceder.

DIMENSIONES PARA LA ORGANIZACION DE LA
INFORMACION

La nueva herramienta de acceso y uso a la informacién se organiza
a partir de una serie de dimensiones que resultan ordenadoras de la
informacién.

Para la formulacion de estas dimensiones y subdimensiones se iden-
tifican factores que son susceptibles de mejora institucional y con el
apoyo del nivel de gestion intermedio y central.

El sentido de comunidad; el clima escolar y de aula; la direccion
escolar; el curriculum de calidad; la gestion del tiempo; la participacion
de la comunidad escolar; el desarrollo profesional docente; las altas
expectativas; las instalaciones y recursos; son factores asociados que,
segin Botinelli (2018), resultan recurrentes en todos los estudios que
intentan explicar los resultados escolares.

De manera similar, el clima escolar de la escuela y del aula, el li-
derazgo, la existencia de metas compartidas por el equipo docente, las
altas expectativas de los profesores sobre las posibilidades de que sus
alumnos aprendan y la metodologia o trabajo en equipo de los docen-
tes permiten explicar mayormente los resultados escolares en la region,
segin Murillo (2006, 2008, 2016). También reconoce a nivel regional
la existencia de otros factores directamente relacionados con el rendi-
miento de los alumnos como los recursos econémicos y materiales, la
estabilidad docente asi como la formacion inicial y continua (Murillo en
Botinelli, 2018).



El esquema propuesto por Murillo ordena estos factores en torno a
cuatro dimensiones: contexto, recursos, procesos y resultados.

Haciendo uso de los postulados de los autores, se utilizardn estas
dimensiones para ordenar la informacion de la plataforma y a su vez,
para el desarrollo de las subdimensiones, se pone especial énfasis en
aquellos factores que mostraron mayor poder explicativo sobre los re-
sultados escolares a nivel regional.

Figura 1: Esquema de dimensiones y subdimensiones de la
Plataforma de acceso y uso de indicadores para la gestion escolar

DIMENSION BDIMENSION
CONTEX Caracterist_icgs de los
establecimientos
RECURSOS Caracteristicas de los
Docentes
Trayectoria de los estudiantes
Clima escolar de la escuela y del aula

RRCCESOE Liderazgo del Equipo Practicas
Diractiva nedandnicas
Trabajo colaborativo entre docentes
RESULTADOS SlEels
evaluaciones
NIVEL ESTABLECIMIENTO AULA ESTUDIANTE

Fuente: elaboracion propia en base al Modelo iberoamericano

los estudiantes

de eficiencia escolar de Murillo y otros (2007).

La Figura 1 muestra el esquema conceptual que ordena la informa-
cién de la plataforma. Por un lado, se utilizan cuatro dimensiones: con-
texto, recursos, procesos y resultados. Dentro de cada una las distintas
subdimensiones. A su vez, cada subdimension refiere conceptualmente
al nivel del establecimiento, al nivel del aula y/o de los estudiantes.

Si bien en la literatura se utilizan estas categorias conceptuales, di-
cha clasificacion no se corresponde con la forma en la que se presen-
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ta la informacién en la plataforma. Por ejemplo, las evaluaciones de
aprendizaje FEPBA y TESBA se presentan en la plataforma de forma
agregada al nivel del establecimiento, aun cuando se construyen a partir
del logro académico de cada estudiante.

Las subdimensiones “Caracteristicas de los establecimientos” y “Tra-
yectoria de los estudiantes” cuentan con indicadores que provienen del
Relevamiento Anual, como cantidad de alumnos por unidad educati-
va, porcentaje de repetidores, porcentaje de alumnos con sobreedad y
sobreedad avanzada, entre otros. La subdimension “Resultados de las
evaluaciones” estd compuesta por informaciéon proveniente de los ana-
lisis de las evaluaciones jurisdiccionales FEPBA y TESBA tales como la
cobertura de las evaluaciones, el puntaje promedio y el porcentaje de
alumnos por grupo de desempefio.

Las subdimensiones restantes cuentan con la informacion que se
elaborara con datos provenientes de las percepciones de los estudian-
tes, docentes y directivos relevadas a través de los cuestionarios com-
plementarios.

DISENO DE LA HERRAMIENTA INFORMATICA

En funcién de este esquema, el disefio de la herramienta define una
serie de componentes centrales. Estos son:

1. Acceso de los usuarios: se identifican distintos tipos de usuarios
en el acceso a la plataforma. Los equipos directivos de los esta-
blecimientos contaran con un tipo de usuario, las supervisiones
escolares a cargo de los establecimientos contarin con otro y
por ultimo las direcciones de area que agrupan a los super-
visores, tanto para sector estatal como para el sector privado
contardn con su respectivo tipo de usuario.

2. Resguardo de la informacioén: los accesos de los usuarios de la
herramienta serdn restringidos y s6lo se podra acceder a ellos
con usuario y contrasena, en conformidad con el Articulo 97 de
la Ley N¢ 26.206 que resguarda la identidad de los estudiantes,



docentes e instituciones educativas. Los equipos directivos de
los establecimientos tendrdn acceso unicamente a la informa-
cién sobre su propio establecimiento mientras que los supervi-
sores escolares, por su parte, accederan a los datos de todos los
establecimientos a su cargo.

3. Agregacion de los datos: los equipos directivos y supervisores
podran acceder a informacién sobre un conjunto de estable-
cimientos que se utilizarin como parimetro para aportar a la
caracterizacion cada establecimiento. La informacion agregada
utilizard los promedios de la dependencia funcional (area del
Ministerio de la que dependen esas escuelas) y del sector de
gestion al cual pertenecen (estatal o privado segiin correspon-
da). Los diversos parametros podran seleccionarse a través de
filtros.

4. Visualizaciones: la herramienta contard con diversas pantallas
de visualizacion de la informacion, a partir del tipo de usuario
seleccionado. Cada pantalla referird a una de las dimensiones
del esquema de informacién. A partir de la seleccion de los
filtros, las salidas visualizadas seran cuadros, graficos y mapas
georreferenciados.

5. Reportes para la descarga: la informacion visualizada ofrecera
la posibilidad de la descarga en reportes imprimibles. De esta
manera, los equipos directivos podrin compartir a su criterio la
informacién que deseen conveniente con la comunidad educa-
tiva, incorporando otras fuentes de informacién o apreciaciones
que consideren de relevancia.

Asimismo, se ofrecerdn una serie de materiales que se pondrin a
disposicion para orientar el trabajo con los datos. De esta manera, se es-
pera promover al interior de los establecimientos espacios de reflexion
sobre el uso de la informacién y actividades entre equipos directivos
y docentes. Se elaborarin dos tipos de materiales que se encontraran
disponibles:
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e Se reformulardn algunos de los materiales que componen la caja
de herramientas que acompanan a los boletines que se ofrecian
a equipos directivos. Estos materiales serin reformulados por
guias de orientacién que serdn elaboradas segin el destinatario
de la informacion (directivos, supervisores, docentes).

e Se elaborarin documentos de orientacion tomando como fuen-
te los datos de cuestionarios complementarios, que brindaran
un marco contextual para interpretar los resultados, y que tam-
bién permitirin conocer las necesidades de las escuelas e iden-
tificar nuevos indicadores referidos a la gestion institucional de
los establecimientos que no son captados por relevamientos
externos.

Por tultimo, se pondrian a disposicion materiales complementarios,
tales como un glosario explicativo de los indicadores que se presentan
en la plataforma.

INCORPORACION DE INFORMACION DE DISTINTAS FUENTES

En una segunda instancia del desarrollo de la herramienta, se prevé
ofrecer a los equipos directivos y supervisores escolares la oportunidad
de incorporar informacién proveniente de fuentes diferentes a las ya
ofrecidas a través de las dimensiones, subdimensiones e indicadores.
Por ejemplo, los equipos directivos podrian incorporar el Proyecto Es-
cuela o los supervisores podrian incorporar sus proyectos de supervi-
sion.

De esta forma, a través de los reportes descargables, podrian com-
partir informacién con la comunidad educativa donde se utilice como
insumo los datos, externos y, a su vez, la informacién interna que se-
leccione el directivo.



TIEMPOS ESPERADOS

Con el objetivo de continuar entregando informacién de manera opor-
tuna, se proyecta poner la plataforma de indicadores a disposicion de
los establecimientos educativos a comienzos del ciclo lectivo 2020, de
forma tal que resulte un insumo para elaborar las planificaciones.

Se contempla la posibilidad de realizar evaluaciones del uso de
la plataforma, generando estadisticas de acceso para hacer un segui-
miento de los ingresos a la plataforma y administrando encuestas a los
usuarios para captar percepciones e introducir mejoras a partir de sus
observaciones.

ESTRATEGIAS DE ACOMPANAMIENTO

Tal como se indica anteriormente, este proyecto se implementa en dos
etapas seguidas que resultan complementarias y sucesivas. La primera
etapa que se encuentra en desarrollo de una herramienta digital para
poner a disposicion de actores escolares con indicadores relevantes
que ayudan a comprender la situacion del establecimiento y luego, una
segunda etapa enfocada en generar estrategias orientadas a promover
el uso efectivo de esos datos al interior de la escuela.

A la luz de los hallazgos en la bibliografia, resulta importante des-
tacar que, para poder llevar adelante esta segunda etapa, es necesario
que los establecimientos cuenten con un acompanamiento activo del
Ministerio de Educacion e Innovacion.

Para ello serd necesario desarrollar una propuesta de comunicacién
y trabajo con las Direcciones de Area y los equipos de supervisores,
para luego proceder al acercamiento a los establecimientos de forma
articulada. Esto permitira desarrollar una estrategia de capacitacion y re-
flexion al interior de los establecimientos, que solo sera posibles partir
del logro de acuerdos respecto al modo de abordaje y la tarea a desa-
rrollar por cada uno de los actores involucrados.
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A MODO DE CIERRE

Tal como fue planteado a lo largo del documento, la UEICEE tiene el
propésito de promover una mejora continua y sistematica de la calidad
y equidad educativa en la Ciudad de Buenos Aires. Para ello, desarrolla
evaluaciones de aprendizaje y produce informacién con distintas ex-
pectativas, entre ellas identificar aquellas problematicas y dificultades
que atraviesan los establecimientos en su practica cotidiana.

En particular, este documento se propuso indagar qué sucede con
la informacién difundida por agencias de gobierno que llega a los es-
tablecimientos y se planted el interrogante respecto a como hacer para
que los equipos directivos y supervisores utilicen toda la informacién
que tienen disponible en sus establecimientos para tomar decisiones.

En vistas de dar respuesta a este interrogante, se examinaron es-
tudios internacionales y se acercaron experiencias regionales. A partir
de alli, se presenté una propuesta que contempla el desarrollo de un
dispositivo, a fin de promover la accesibilidad a la informacion existen-
te y contribuir a desarrollar la capacidad de los actores en el uso de la
informacion.

Este analisis con foco en la gestion institucional advierte dos cuestio-
nes: en primer lugar, la importancia de promover instancias de reflexion
al interior de las instituciones educativas en el uso de la informacioén vy,
en segundo lugar, la importancia de generar desde los niveles de coor-
dinacién practicas de colaboracion al interior de los establecimientos
para que esa informacién sea utilizada de forma correcta. A su vez, se
evidencia la necesidad de realizar un trabajo articulado entre las agen-
cias de gobierno y los niveles intermedios (supervisiones escolares) en
vistas de procurar un uso efectivo de la informacion.
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AL CAMBIO, A LA INNOVACION, NO SE LA
DECRETA: SE LA GESTIONA PLANIFICADAY
FLEXIBLEMENTE®*

Bernardo Blejmar

PALABRAS Y DISTINCIONES

Hay un recurso en la gestién, a mi modo de ver clave, que es la con-
versacion, la palabra. Lo que hacemos cotidianamente es hablar, con-
versar, escuchar. Cuando se hace referencia a la sociedad de conoci-
miento, hay que sumarle la sociedad de la comunicacién, porque el
conocimiento sin que pueda expresarse no tiene ningin impacto sobre
la realidad. Aunque se tenga una excelente idea o una posibilidad de-
terminada, si no llega a otros a través de la comunicacién, escrita o
verbal, no tiene impacto sobre una transformacion.

Uno de los recursos que tiene la palabra es lo que conocemos como
las distinciones. Las distinciones son basicamente recursos lingtisticos
que intentan poner palabras a fendmenos que se diferencian pese a
que parecen lo mismo. De hecho hay distinciones que han determinado
cambios absolutamente relevantes en la vida, en la salud, en la ciencia.

Suelo traer el tema del HIV, de hecho hasta un tiempo determinado
la gente se moria y se suponia, primero, que era por temas de neumo-
nia; después hubo un prejuicio de identidad sexual, esto le pasaba a los
homosexuales. Hasta que dos personas, una en Francia y una en Esta-

23. Conferencia brindada en la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI
Argentina), el dia 20/11/2018.
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dos Unidos, distinguieron lo que era el virus de HIV. A partir de esta
distincion se desarrolla todo un universo de tratamientos que hace que
hoy la gente pueda ser tratada exitosamente. La idea de sustentabilidad
no es una idea que nacié hace cien anos, sino hace treinta o cuarenta
(1987 Informe de Bruntland "Nuestro Futuro Comun"), donde se distin-
guié que no es lo mismo "tener algo" a que "ese algo se preserve mis
alla de su propia existencia". Es decir, que mis hijos y mis nietos vivan
en este planeta con los recursos que yo cuido y no con los que yo gas-
to. Sin una distincion, se hace imposible la operacion eficiente.

sPor qué nos importa esto en la gestion? Porque con algunas distin-
ciones cambia una prictica determinada. La distincion tiene un efecto
directo sobre las acciones. Por un lado es un nivel de aprehension
de conocimientos y por otro lado impacta sobre la realidad. Cuando
un médico apoya el oido en la espalda de un tercero le dice “diga el
namero treinta y tres”, el médico escucha algo distinto, mas alla del na-
mero. Escucha sonidos que puede distinguir, y cuando aparecen esos
sonidos define un diagndstico. Es decir, diferencia un sonido de otro.
¢Ahi termina la cosa? ;Como sigue? Con un tratamiento, pues una vez
que distingo opero en funcién de esa distincion. En educacion, un tema
es un problema de aprendizaje, otro es un problema neurologico. Son
distinciones que llevan a acciones totalmente diferentes.

Una distincién que parece irrelevante, y sin embargo estd detris
de todo proceso de cambio, es la que radica entre el gquéy el como.
Cuando hablamos de mejora escolar, transformacién, cambio, una cosa
es identificar cudl es el contenido sustantivo de un cambio y otra es
establecer como lo abordo.

En los dltimos tiempos hemos conocido, a mi modo de ver, algunas
muy buenas ideas de cambio educativo pero, tal vez, mal gestionadas
en el modo en que se llevan a cabo.

La distincién en nuestro caso es entre el cambio, la mejora o la
transformacién y el modo en que se gestiona ese cambio, esa mejora o
esa transformacion. Esta distincion llevada a dispositivo la conocemos
como Gestion del cambio. Qué estrategia tengo para generar esa me-
jora, cambio o transformacion. Estas situaciones, también suponen una
distincion, pues mejora, cambio y transformacion no son la misma cosa,



sino que importan recursos totalmente distintos. Decia Bateson que uno
puede cambiar algo sin que cambie profundamente la estructura.

Cuando decimos “hay mejora” decidimos hacer algo mejor de lo
que lo estdbamos haciendo, pero la cultura, la estructura, la identidad
permanece. Por ejemplo, una cosa es hacer un examen individual y otra
cosa es hacer un examen en grupo. Puede ser una mejora, pero no ha
cambiado la idea del examen. Ese examen define la identidad de una
acreditacion académica.

Ahora tomemos la tecnologia. La computadora no ha cambiado sus-
tancialmente nada mas que hacer mis ripido y mis preciso lo que
ya haciamos antes, es decir manejar datos. Lo hace mucho mejor que
nosotros, lo hace a mis velocidad, pero no cambia estructuralmente
el sistema. ;Qué fue un cambio absolutamente profundo? Internet. A
través de Internet cambié todo lo que vivimos. Los adolescentes no
“saben” tecnologia, “son” tecnoldgicos, son digitales. Por eso cuando
uno le pide una ayuda a un adolescente le dice “explicame algo por-
que no me anda no sé qué”, él te codea y te dice “dejame que lo hago
yo”, “no, quiero que me expliques”, y lo hace. Lo hace porque no ne-
cesariamente puede explicar lo que sabe, lo que es. “El” es digital, no
necesariamente “sabe” digital. Nosotros, que no somos digitales, necesi-
tamos saber digital. Lo mismo ocurre en relaciéon con el mecanismo de
la respiracion. Es una intuicién, no necesariamente sabemos explicarlo,
respiramos. Ser digital no es lo mismo que saber digital, y es una distin-
cién que es clave, porque es otra dimensiéon de un cambio profundo.
Mejora, cambio y transformacion son distinciones. Toda mejora, todo
cambio y toda transformacion incluye un quiebre que es una interrup-
cioén de nuestras recurrencias.

Toda vez que hacemos una mejora o una transformacién mas pro-
funda, estamos quebrando una recurrencia que es nuestra cotidianei-
dad.

Por eso es un absoluto, un principio dormitivo, hablar de resistencia
al cambio, porque todos tenemos resistencia al cambio, nos acostum-
bramos a cierta recurrencia que nos habilita cierta comodidad. Una vez
que construimos una zona en la cual transparentemente nos movemos,
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permanecemos en ese lugar que nos genera la posibilidad de pensar en
lo que no son recurrencias.

ALGUNOS "ERRORES" EN LA GESTION DEL CAMBIO

Es posible identificar los errores tipicos de un proceso de cambio o de
mejora. El primero: desconocer la complejidad de cualquier cambio o
mejora. Los cambios son complejos, no quiere decir que sean malos o
buenos, sino que incluyen diferentes variables y un nivel de incertidum-
bre importante. Si uno/a hizo algo gran parte de su vida, en ese lugar
siente cierta seguridad y confianza. Cada vez que hay un cambio hay
un miedo a la pérdida de cosas que ya sabemos hacer y al ataque de lo
nuevo acerca de si yo voy a hacer lo mismo.

Si volvemos al tema de la tecnologia, para aprender tecnologia tene-
mos que pasar por una etapa de fragilidad, que es que cuando la cosas
no salen. Y si no se atraviesa esa etapa, no se llega a otro nivel. Enton-
ces hay un tema emocional y hay un tema cognitivo. En los cambios
en las organizaciones se juegan las historias, se juega la gente, se juega
la politica, se juegan las culturas. Entonces, el primer error tipico es
desconocer la complejidad del cambio. En muchos casos, el supuesto
que esta por debajo es “andando el carro se acomodan los melones”.
La verdad es que el siglo XX ha demostrado que andando el carro se
acomodan los melones porque hemos sobrevivido a catistrofes increi-
bles, el problema es el costo y las heridas. En algin momento la gente
se acomoda a las cosas. El tema de las Malvinas en algin momento se
va a resolver, pero todo ese proceso tuvo y tiene un costo enorme. En-
tonces, la segunda cuestion es: si no tengo una estrategia de gestion del
cambio, probablemente tampoco pueda llevar ese cambio a un nivel
de eficacia.

Cuando hay un cambio siempre se pierde algo, no hay ganancia
total. No hay mejora que incluya la totalidad de lo que creemos que
vamos a lograr. En el camino hay pérdidas, y uno de los errores mas
grandes es no anticipar alguna de las pérdidas que uno va a tener en el
proceso de cambio, o negarlas.



Otro error tipico de la gestion de los cambios es ofender la historia.
Esto es suponer que todo lo que hubo hasta cuando nosotros empeza-
mos esta mal, y que, ahora que venimos nosotros, vamos a mostrar todo
lo bueno que podemos llegar a hacer con nuestro proyecto, entendien-
do que de aqui en mds estamos por el camino correcto. Lo que uno se
olvida es que la mayor parte de los procesos de cambio organizacional
se tienen que hacer con la gente que ya estuvo en ese lugar, y que hizo
lo mejor que pudo hacer en las condiciones en las que estaba.

Desde ya, hay un contexto que es habilitante o no de ciertos proce-
sos, hay discursos histéricos que apoyan los procesos de cambio, hay
discursos histéricos que bloquean esa posibilidad.

La gestion tiene niveles en los cuales se ponen en juego los procesos
de mejora en: la cultura, los discursos predominantes que atraviesan las
paredes en las escuchas. La discusion por el tema de los panuelos celes-
tes o verdes atraviesa la escuela, lo que esta pasando con la corrupcion
estd en la escuela, eso también se gestiona. No lo digo de ningiin modo
arbitrario, la pregunta es cuianto del G20 entr6 en nuestras escuelas,
cuianto del partido del River y Boca entr6é a formar parte de nuestro
curriculum actual. Antes teniamos paredes, se acabaron las paredes, los
celulares que tenemos atraviesan todo tipo de paredes, adentro y afuera
se han acabado, y estin continuamente en contacto. Ese es el contexto
histérico, con sus cosas maravillosas y sus complicaciones.

Sobre eso se instala “el sentido”. Es para que del cambio veimos
la metafora de la aspirina. La aspirina que es el dcido acetilsalicilico,
tiene un contenido poderoso, muy barato y tiene un efecto sobre la
salud muy bueno, es uno de los elementos mis baratos y mas potentes
para ciertas afecciones como el dolor de cabeza. Sin embargo, hubo un
momento, hace unos cuantos anos, que se rechazaba. ;Por qué? Porque
no le gustaba a los nifios. Pese a que era muy buena -buenas razones,
buenas ideas- era rechazada. A alguien se le ocurri6 que habia que
transformar eso en otra cosa y entonces naci6 la “aspirineta”, que era
la aspirina rodeada de un sabor determinado. Eso produjo tres condi-
ciones: de ser rechazada pasé a ser aceptada, y de ser aceptada subi6 a
ser deseada. La sola razén, el sentido potente para hacer algo es bueno
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pero no suficiente, si no hay algo que viabilice la posibilidad de que
sea tomada por otro.

La gestion de cambio es eso que de algiin modo rodea a una fuerte
razén por la cual mejorar. Pero se produce una situacion muy interesan-
te: si la razén del sentido del cambio no es potente, como el dcido ace-
tilsalicilico, lo demds se transforma simplemente en un placebo y, por
lo tanto, por mis interesante, comunicativo y todo lo que hagamos para
que el cambio se instale, si no tiene una fuerte y solida razén de por
qué hacer eso, se cae también. Ahi es donde se encuentra la distincion
entre el cambio y la gestién del cambio que implica lograr dos cosas:

1. es mitigar los efectos negativos o no deseados que tiene cual-
quier cambio y

2. es potenciar las posibilidades de instalacién de ese cambio, es
como si tuviera un embrague y un acelerador. Por un lado, trato
de generar esa posibilidad y, por el otro, trato de mitigar los
efectos no deseados -lo que no quiere decir negar o excluir-.
Siempre que se haga un planteo de cambio hay una pérdida,
cosas que van a pasar o que podemos imaginar que van a ser
dificiles en esa comunicacién. Se juega la credibilidad de quien
de algiin modo esta liderando ese cambio. Recuerden que hay
un tema clave en los procesos de cambio, se llama “el mensa-
jero califica el mensaje”. No hay mensaje en si mismo sin que
esté calificado por quién lo dice, y segin quién lo dice el mis-
mo contenido puede ser tomado, rechazado o negado. Todo
mensaje tiene un mensajero, y toda escucha tiene alguien que
lo escucha de un modo determinado. Si no tengo en cuenta la
escucha del otro no importa el mensaje que diga; tal vez no
llegue porque toda escucha esta atravesada por el sujeto que
estoy siendo.

A mi modo de ver, la escuela tiene un desafio de rebeldia respecto
a los valores del entorno. Alli donde hay ruido afuera, aqui deberia
haber mis silencio, alli donde hay velocidad afuera, aqui nos tenemos
que tomar el tiempo. En cada escuela tendria que haber un cartel que



diga “tenemos tiempo”. Tenemos tiempo para escucharnos, para hablar,
para pensar, para volver para atrds. Por otro lado, tenemos un desafio
de inclusion.

En ese sentido, después vienen las estrategias, que son “;por dénde
le entro?”. La estrategia a veces suple la carencia de recursos humanos,
personales, econémicos, depende por donde le entro. Si vamos a hacer
un plan de cambio, de mejora, de transformacion, el gran tema es elegir
por donde; de hecho, cualquier teoria pedagégica es una estrategia de
ensenanza y aprendizaje, que para quien la formula es por dénde tiene
que ir la cosa. La estrategia incluye dos actitudes: elegir y renunciar. No
hay estrategia sin renuncia, se elige un camino y no se elige el otro. Hay
una parte de la estrategia que es planificada y otra parte de la estrategia
es lo que va ocurriendo en el campo. La lealtad no es al plan, sino a la
situacion concreta de los pibes y los docentes. Después de eso viene la
gestion: sentido, estrategia, gestion. Luego vienen los resultados que no
estan solamente al final sino también en el proceso.

ACERCA DE NOSOTROS: DIRECTORES Y DOCENTES

Un ultimo tema, es el de las personas. Me refiero al sujeto, al actor, al
observador. Por un lado, emerge la cuestion de como nos formamos
para algo que nos ha cambiado totalmente, la formacién deber ser en
un aula. La formacién es en un aula, en un gimnasio, en un taller, en la
vida, en la calle, hay muchas cosas que pensar para formarse hoy frente
a estos desafios. La segunda depende de cémo transitamos la carrera
profesional. Uno de los debates claves es como jugamos tanto con la
preservacion del trabajo -y es un valor importante-, como con el cémo
hacer para alguien que sigue frente a un aula o frente a una direccion
después de veinte o treinta anos. Hay muchas cosas por hacer para no
perder en el camino algo que se llama deseo. Si el deseo estd puesto
fuera del habito del lugar de trabajo, las competencias y la experiencia,
decaen fundamentalmente. Curiosamente, si el director es el liderazgo
educativo para generar los procesos de mejora, la pregunta es por qué
tenemos que esperar que alguien tenga treinta anos de experiencia,
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cantidades de cursos para ser director y recién entonces empezar a
empujar a toda una organizacion. Tenemos que repensar como se llega
a ser director de una escuela hoy y dar lugar al debate de los estatutos,
esto es politica publica.

En cualquier proceso de cambio hay dos barbarismos que vale la
pena tener en cuenta. Carlos Matus, uno de los referentes mas brillantes
en materia de planificacion institucional, planteaba que hay dos barba-
rismos que estan presentes en las politicas piblicas pero también en
la gestion. A uno lo llama “el barbarismo tecnocritico” que es suponer
que la ciencia, la razén y los procesos duros garantizan resultados. Pero
hay otro barbarismo que también esti muy presente en Latinoaméri-
ca dice €l, que se llama “el barbarismo politico”. La buena voluntad,
la idea, el discurso no son suficientes para gestionar la complejidad.
Sabemos que las dos cosas se necesitan, por lo que Matus alude a la
tecnopolitica. Necesitamos “arte con ciencia”: arte porque gran parte
del ejercicio de la gestion tiene que ver con el talento, el arte, la posi-
bilidad de manejar recursos que a veces tienen que ver con lo politico.
Al mismo tiempo también tener las evidencias, las investigaciones que
nos sostengan en ese nivel.

Peter Senge decia “la gente no se resiste a los cambios, se resiste a
ser cambiada”. Nadie quiere ser cambiado, lo Gnico que se puede ha-
cer son dos cosas. La primera es identificar qué cambio debo hacer yo
mismo para generar cambios en el otro, y la segunda es crear contextos
para que emerjan cosas distintas. Es una de las cosas mas interesantes,
creativas y dificiles de la direccion, de la supervision e inclusive del
docente: crear condiciones/contextos, de sentido, de involucramiento,
de emocionalidades, contexto del espacio politico, de los incentivos.
Por ejemplo, no es lo mismo hacer un reconocimiento que no hacerlo.
Hay contextos que de algin modo generan condiciones para que algo
ocurra, aunque no son garantia. Tomando una metafora biolégica, la
planta nace por todo lo que se hace a su alrededor para que emerja. Es
un camino largo e indirecto.



PISTAS PARA LA ACCION

Para finalizar, comparto algunas pautas de accion, porque finalmente
la educacién es accion y accion practica. Primero, cuenten una historia.
Esa historia es una narrativa del cambio, por qué hacemos esto, para
qué, con qué nos vamos a enfrentar, qué es lo que vamos a ganar, qué
obstaculos vamos a atravesar. Los liderazgos se construyen sobre las
historias. Construir una historia es parte del proceso de cambio.

Segundo, ir de lo mis facil a lo mis dificil. ;Por qué? Por una razén
que voy a llamar “el efecto Atalaya”. En alglin momento, para llegar a la
confiteria Atalaya (tradicional parada en la ruta 2 camino a la costa en
Chascomus) habia que cruzar todo, era terrible, tardabas tres horas, no
llegabas mas. Pero en Chascomus el verano empezaba cuando llegabas
a Atalaya, todavia faltaban 300 kilémetros para llegar al mar, pero ahi la
gente bajaba comia una medialuna, parecia que ya se olia el mar. Es cla-
ve que cada tanto haya algo que indique “estamos en camino, logramos
esto, todavia nos falta pero recargamos energias”. Los norteamericanos
lo llaman quick wins, victorias rapidas, que tiene que ver con esta idea
de que si se va a hacer un proyecto de cambio que dura anos, esperes
dos anos para celebrarlo. Hay cosas para celebrar en el camino, porque
son las que te llevan a poner mais fuerza.

Tercero, la centralidad de los socios, pues no hay cambio individual.
Necesitamos armar coaliciones, grupos, alianzas, masa critica para enca-
minar el proceso de mejora.

Cuarto, no esperen ni prometan linealidad, los procesos de cambio
no son lineales, avanzan, retroceden. La clave es la tendencia. Si la ten-
dencia va para ese lado esta fenémeno. Ahora, si se espera que cada
cosa esté alineada coherentemente segun el ultimo libro de cambio se
estd en un problema. Porque los cambios de repente vuelven para atras,
de repente se estacionan, de repente hay mesetas. Eso hay que saber
acompanarlo emocionalmente. Zubin Mehta, el director de orquesta,
es el que mejor lo explicé con el manejo de bolero de Ravel, que creo
que tiene dieciséis movimientos. Los dieciséis movimientos empiezan
chiquititos y van creciendo hasta que dan un gran salto. Entonces, dice
Zubin Mehta: “el gran tema de quien dirige eso es acompanar la energia
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y la emocionalidad en los primeros movimientos para que no tengan
toda la fuerza al llegar al octavo porque le van a quedar ocho mas y
ahi ya no hay mis espacios”. Hay que ir acompanando los procesos de
cambio. Los proyectos del verdadero cambio son maratones, y no ca-
rreras de cien metros. En una maratén se planifica como se va a correr,
en qué momento, mientras que en la de cien metros se juega todo en
esos primeros diez, veinte segundos, un minuto, depende lo que cada
uno puede.

Quinto, prometer menos de lo que seguro va a lograr. Les va a ir
muy bien si ustedes prometen cinco cuando saben que seguro pueden
ser ocho o nueve. Porque eso genera confianza. Maquiavelo decia que
cuando alguien hace un cambio, la gente que se opone se va a oponer
activamente y la gente que se va a ver acompanada con el cambio, lo
va a acompanar tibiamente. ;Por qué si se oponen lo van a hacer ac-
tivamente y si acompanan lo van a hacer tibiamente? Porque mientras
estdn en un proceso de cambio no se sabe como resultard. Si sale bien
me subo al escenario, y si no me quedo abajo porque es un tema que
vos largaste. Hay que saber jugar con esas situaciones.

Sexto, todo cambio necesita de un apoyo politico, los cambios siem-
pre se legalizan desde la autoridad. Se puede gestionar una escuela y
proponer cosas, pero alguien las tiene que validar, y eso es el poder.
Se llama la bala de plata, porque esa persona que nos estd apoyando,
que no esta totalmente involucrada en la operacion, alguna vez puede
acercarse para acompanarte. La bala de plata es alguien que te puede
apoyar, pero no todos los dias.

Séptimo, la referencia al cambio es uno mismo y podrian conside-
rarse dos perfiles de liderazgo requeridos para el cambio. Otto Kern-
berg decia que para hacer un cambio se requiere un contenido narci-
sista. Porque si no hay conviccién en lo que se esta haciendo, si no se
cree que lo que se esta haciendo vale la pena, dificilmente se atraviesen
todos los comentarios que planteen “no vale la pena”, “no va a andar”,
“ya lo hicimos y no funciond”, “;y por qué ahora?”, “mird todos los
problemas que hay”. Pero narcicismo saludable, porque si se cree que
solamente quien esta liderando el proceso de cambio lo tiene claro,
entonces no se escucha a nadie. Al mismo tiempo Kernberg plantea



que es necesaria una cuota de paranoia. /Qué es la paranoia? ;Cé6mo es
el sentimiento de que me persiguen, de que me amenazan?, ;Y por qué
paranoia? Porque siempre va a haber gente a la que le va a venir mal
cualquier cambio que se haga, en las politicas publicas, en la escuela,
en donde fuera, y vive de que eso funcione mal, no por maldad, sino
porque articula su propio lugar en funcién de esa disfuncionalidad.
Por lo tanto, hay gente que se va a oponer y si no se tiene en cuenta
que eso se incurre en el pecado es de ingenuidad: creer que como uno
piensa que lo que hace estd bien, todo el mundo tiene que entender
que estd bien. Siempre hay gente que tiene fuertes razones para opo-
nerse a lo que se esta haciendo, y tal vez algunos que ni siquiera tienen
oposicion, sino simplemente escepticismo. Especialmente en nuestras
escuelas y en nuestra funcién publica. Mas atn, hemos detectado una
anomalia que la podemos denominar “escépticos ilustrados”, que no
solamente son escépticos, sino que tiene muchos argumentos para de-
fender su escepticismo y convencer a todo el mundo de que lo que
se quiere hacer no tiene ningiin sentido y no va para ningin lado. Y
tienen grandes audiencias. ;Ahora, por qué paranoia saludable? Porque
si la paranoia no es saludable pienso que todos son adversarios que me
amenazan, me persiguen, estin en contra mia y yo me transformo en
victima de esa situacion.
Entonces para gestionar primero hay que poder gestionarse.
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