@id evidencias

ISSN 0719-8493
N°14-2017

CentroUC
Medicion - MIDE

;Comosonlas percepcionesy
experiencias de docentes y directivos
entornoalaEvaluacion Docente?!

B Autores: Yulan Sun, Denise Levy, Omar Cortés, Javiera Ramos y Matias Rojas.

Este nimero de MIDevidencias presenta hallazgos de un estudio cualitativo que buscé conocer las percepcionesy
experiencias de docentesy directivos de 13 escuelas delaRMy V Region, entorno ala Evaluacién Docente (ED).
El estudio devela como se entretejen tensiones propias de la identidad profesional docente y otras que surgen
del doble propésito -sumativo y formativo- de la ED. Los profesores dan cuenta de una identidad profesional
asentadaenlo practico, arraigadaasu contextoy centrada enresponder a carencias sociales y emocionales que
ven en sus estudiantes. En contraste, perciben la ED como un sistema proveniente del ambito de “lo teérico”,
basado en estandares comunes paratodos (no especificos al contexto) y que desconoce ambitos muy relevantes
paraellos. Estas tensionesimpactan enlaformaen quelos profesores y directivos abordanlaED, y su potencial
formativo. No obstante, hay docentes que viven la evaluacion como una experiencia de reflexiony aprendizaje
profesional.

Origeny propésito del “Observatorio docente”

Desde 2003, en Chile se implementa un programa nacional de Eva-
luacién Docente (enadelante ED)? El proceso es obligatorio paralos
aproximadamente 84 mil docentes de aula de establecimientos mu-
nicipales. Un amplio cuerpo de publicaciones e investigaciones han
documentado las caracteristicas del sistema de evaluacién y pro-
veen variada evidencia de su confiabilidad y validez (ver, por ejem-
plo, Manzi, Gonzalez y Sun, 2011; Santiago et al.,, 2013; Taut et al.,
2014; Taut & Sun, 2014). En cambio, es escasa la literatura que inda-
galaexperienciay significados que los docentes dan al proceso (Ej.,
Sisto, Montecinosy Ahumada, 2013; Tornero, 2009; Urriola, 2013).

En ese contexto, entre mayo de 2016 y junio de 2017 MIDE UC, el
Centro de Medicion de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile,
llevd a cabo el estudio “Observatorio docente”. Su objetivo fue co-
nocery comprender laforma en que docentes y directivos perciben
y experimentan el proceso de ED y retroalimentar la implementa-
cién de la ED, especialmente en cuanto al cumplimiento de su obje-
tivo formativo.

El estudio empled un enfoque cualitativo y en él participaron do-
centes y directivos de 13 establecimientos municipales de distintas
comunas de las regiones de Valparaiso y Metropolitana. El trabajo
tuvo un alcance descriptivo-analitico, buscando llegar a un retrato

1. Nota de los editores: Dada la naturalezay riqueza de lainformacién hemos decidido publicar este trabajo en un formato de longitud mas extensa a la habitual.
2. Paramasinformacion sobre las caracteristicas del sistema, sus instrumentos e informes, entre otros, ver www.docentemas.cl
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comprensivo de las vivencias y significaciones que esos actores dan
alaED. Pararecolectar los datos se realizaron 42 entrevistas indivi-
duales con profesores de aula (de distintas asignaturas y niveles) y
3 conversatorios con duplas de directivos. Ademas, en la etapa final
del estudio se llevé a cabo una actividad de devolucién y discusién
conactores delas escuelas participantes.

Las pautas de entrevista fueron modificadas en forma emergente,
acorde a lo que mostraba el analisis de datos. Tras una pauta inicial
mas “convencional”, se elaboraron otras con un componente tipo
“juego deroles”, en que el investigador tomé el rol de un docente en
evaluacién y, desde ahi, interactué con el entrevistado, lo que enri-
quecié lainformacién recogida.

A continuacion, se sintetizan algunos de los principales hallazgos del
estudioy se plantean algunas reflexiones y preguntas del equipo in-
vestigador (autor del presente), enrelacién con sus propésitos.

Profesionalismo docenteyabordaje de la Evalua-
cion Docente

El andlisis de datos inicial, eminentemente descriptivo, evidencié ra-
pidamente que, para comprender el modo en que se configuran las
experienciasy percepciones de los docentes entornoalaED, erane-
cesario ampliar la mirada mas alla de ésta. La percepcion de la ED se
entiende mejor como parte de un entramado complejo que incluye
elementos como el desarrollo histérico de esta profesion en Chile, las
condiciones y caracteristicas del sistema actual, y las expectativasy
percepciones de lasociedad acerca de los profesores, entre otras. En
ese contexto, la nocién de profesionalismo emergié como un con-
cepto de gran poder explicativo. Este refiere a un conjunto de con-
cepciones, conocimientos, habilidades y practicas especificas a un
campo del saber,comunes a un grupo de personas que desempefian
una misma profesion (Beijaard et al., en Galaz, 2015), y que respon-
dentantoalatrayectoriay biografiaindividual comoaciertas normas
y expectativas en un contexto especifico (Galaz, 2015), y a un mo-
mento histérico, politico y social particular (Sisto, 2011).

Relacionteoria—-practica

Un primer elemento relevante para comprender la identidad profe-
sional de los docentes y laformaen que significanla ED es larelacion
teoria - prictica, entendiendo, siguiendo a Clemente (en Alvarez,
2012), por teoria el conocimiento formal que se produce sobre la
educacion, configurando un corpus de conocimiento cientifico, sis-
tematizado y organizado, que permite derivar orientaciones para
la practica. Siguiendo a Clemente (en Alvarez, 2012), por su parte,
practica refiere a una praxis que implica conocimiento para conse-
guir determinados fines. Practica y teorfa involucran conocimientos
especificos, que se diferencian en el grado de abstraccion y sistema-
tizacion, siendo ambos necesarios y complementarios en el ejercicio

profesional docente. De alli que la falta de articulaciéon entre ellos
conlleve un detrimento para éste. Al descansar la escuelay sus acto-
ressoloensuexperiencia, se pierde laposibilidad de enriquecimiento
y renovacion a partir de perspectivas nuevas que iluminan, cuestio-
nany reorientan la praxis. Y, alignorar la experiencia y el conocimien-
to Gnico que se desarrollaen las escuelas, la teoria se ve privada de su
fuente primaria de problematizacién y retroalimentacion, pudiendo
generary enraizar visiones distorsionadas o empobrecidas de ellos.

Al analizar la relacion teoria-practica en los docentes entrevistados,
es posible caracterizarla desde un continuo entre dos polos: disocia-
cion e integracion. En el primero, la practica tiende a sostenerse en
si misma, sin recurrir a la teorfa para sustentarse, reflejarse o cues-
tionarse. En el segundo, los docentes utilizan la teoria para reflexio-
nar sobre su propia practica, orientarla y nutrirla; al mismo tiempo, la
practicailuminay reconfigurala comprension tedrica.

En el discurso de los docentes el vinculo teorfa - practica se expresa
muchas veces como la relacion entre “lo técnico” y “la experiencia”,
respectivamente. La experiencia es el ambito mas cercano a ellos,
unoen que saben desenvolverse, se sienten seguros y poseedores de
un conocimiento Gnico, propio y altamente contextualizado. El ambi-
to de lo técnico, en cambio, es referido como un espacio lejano y aje-
no al aula/escuela, propio de la academia, la autoridad o los expertos
(aquellos que definenlas politicas educacionales).

La experienciay percepcion de la ED se configuran en, buena parte,
sobre este fondo. Para muchos profesores, la ED pertenece a un es-
pacio ajeno a su practica cotidianay, para enfrentarla con éxito, supo-
nen que deben emplear elementos también ajenos. Asi, por ejemplo,
muchos aluden ala nocién de “lenguaje técnico” como una suerte de
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c6digo atribuido al sistema'y ajeno al hacer/hablar “reales” de su tra-
bajo. Algo parecido ocurre con el “Manual para la Buena Ensefanza”
(sic), enreferencia al Marco para la Buena Ensefianza. La sustitucién
eselocuente: a diferencia de unmarco,como punto de referencia-una
herramienta mas bien ampliay conceptual- un manual es un conjunto
deinstruccionesaseguir pararealizar unatareaolograrunfin,eneste
caso, salir bien evaluado.

En el estudio se identificaron inductivamente cuatro patrones que
caracterizan larelacién teorfa-practica, ubicados en distintos puntos
del continuo disociacién/integracién. En el extremo de disociacién
profunda, |a teoria es un “ideal” que no tiene relacién alguna con la
practica cotidiana ni puede aportar a ella. En el patrén de disociacion
con foco en la practica, el mas frecuente, el ejercicio de la profesion
esta fuertemente centrado en el hacer, quedando la teoria relegada
a la formacidn inicial. Las reflexiones o aprendizajes profesionales
surgen desde el andlisis de la practica propia o de los pares y no se
vinculan con elementos teéricos. No obstante, hay un ejercicio dere-
flexion o abstraccion, que permite a estos docentes dar sentido a sus
acciones profesionales desde elementos internos, como la compara-
cién con experiencias pasadas o con otros colegas.

Un tercer patrén, de integracion limitada, toma dos formas. En una,
el docente reconoce laimportancia de integrar elementos teéricos a
su practica, pero obstaculos como la sobrecarga de trabajo, las con-
tingencias diarias o la falta de instancias de reflexién pedagogica, im-
piden que eso ocurra. En estos casos la escuela es un espacio en que
se pierde larigurosidad teéricaadquiridaen la universidad, quedando
el lenguaje técnico propio de la pedagogia en desuso. En la segunda
forma, el profesor valoralateoriay laactualizacién profesional a par-
tir del conocimiento formal y busca instancias para perfeccionarse,

Relacion entre teoria y prdctica

Disociacion con foco
en lapractica

Disociacion profunda

Integracion profunda

”[El Marco para la Buena Ense-
flanza] apunta a una clase entre
comillas perfecta (..) Perosila
llevamos a esta realidad, de este
colegio o de todos los colegios
municipales, totalmente se queda
afuera po. (..) Teva pidiendo que
cambies de estrategia si un alumno
no aprendey tengo alumnos, o sea,
no en mi clase, pero alumnos que
duermen en la sala, no estdn ni ah,
scomo tit motivai a ese alumno?”

(Docente, Educacion Fisica).

“Tii de a poco vas aprendiendo a
ser buen profesor, la experiencia
teva enseiiando, los errores que
cometi el aito que pasd no los vas a
cometer el ailo que viene, si uno se
dedica a hacer un andlisis de lo que
uno ha hecho”

(Docente, Lenguaje).

“(-.) Eslogico que tii tengas que
tener palabras técnicas, o sea...y
eso es lo que el profesor no tiene,

lo hemos perdido. Nos hemos
acostumbrado al ‘oye, esa cosa’,

‘es que esta cuestion’, demasiado
deformado. Si tii te das cuenta, los
médicos, los abogados, ellos hablan
en lenguaje técnicoy nosotros
deberiamos hacer lo mismo..”

(Docente, Lenguaje).

“(..) haciendo clases como que he
tenido muchos proyectos de hacer
investigaciones en torno a ciertos
elementos, sobre todo, desde el
punto de vista de la diddctica. Me
gustaria, no sé,hacer alguna inves-
tigacion puntual sobre el apren-
dizaje de la guitarra en nifios mas
chicos (.. le he dado vueltas a un
prototipo de aparato diddctico que
puede servirles a los mds pequeiios
que, por ejemplo, no tienen la mano
tan grande”

(Docente, Matematica).
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pero no hay una puesta en practica de los conocimientos; la especia-
lizacién “formal” pareciera tener un valor en simisma, no vinculado a
lapractica.

En la integracion profunda, por Gltimo, la relacién es bidireccional;
hay una preocupacion activa del docente por profundizar en conoci-
mientos tedricos o realizarinvestigacién dentro de su practica, y des-
deellaseesperacontribuiracomplementar,complejizar o cuestionar
las teorfas existentes.

EnelcontextodelaED,ladisociaciénentre teoria (representada fun-
damentalmente por el Marco para la Buena Ensefianza) y practica,
dificulta la posibilidad de que la praxis real sea el material o sustrato
esencial con que se realiza este proceso. En lugar de eso, el docente
busca adoptar aquello que supone es lo esperado por el programa,
omitiendo o distanciandose de lo que hace en su trabajo diario. Estos
intentos de adaptacion impiden que la ED pueda constituirse como
una oportunidad de reflexién y dialogo profesional, pues el foco esta
encumplir conlo prescrito (o que se supone prescrito). Confluyenen
este puntoladisociacionteoria-practicaylatensién entre eldoble ca-
racter sumativo y formativo de la ED. Esta tension entre lo sumativo
y lo formativo, cuyas complejidades ya han sido sefialadas (Santiago
etal, 2013; Taut & Sun, 2014), es una presencia latente y poderosa
en laaproximacién de los docentes al proceso, y las mas de las veces
prima lo sumativo, reforzandose, ademas, el circulo de atribuciones:
la docente percibe la ED como ajena, propia del ambito de la teoria, la
aborda usando herramientas o contenidos lejanos a su practica y, al
hacerlo, se refuerza su percepcién de que la evaluacién no considera
su practicareal ni su contexto.

No obstante lo dicho, es interesante destacar que si hubo docentes
para quienes la ED se ha acompafado de una experiencia de descu-
brimiento, reflexion o aprendizaje, por ejemplo,enrelacion conel Por-
tafolio:

“Antes no sé si era mds desordenada, pero me preocupaba de pasar la materia.
Entonces, no me preocupaba de saber si el nifio realmente entendio. Ahora, te
lo digo sinceramente, después del portafolio yo me preocupo de que el niio
aprenda. O sea, me importa un comino si me voy atrasando en la planifica-
cion, pero prefiero que este contenido chiquitito, que me va a servir para los
otros, lo aprenda bien (..) Entonces, como que eso me ha servido para estruc-
turar mas las clases, creo yo”

(Docente, Lenguaje).
Ambitos de agencia del docente

Otro aspecto relevante para la percepcion de la ED son los ambitos
de agencia del profesor, la comprensién que este tiene de si mismo
como alguien capaz de transformar la realidad a partir de sus accio-
nes,y cOmo esas accionesy las de otros, a su vez, lo transforman a él
oellacomo personay profesional. En el estudio fue posible identificar

Socializante

“Yo creo que la disciplina es primordial, uno
tiene que cumplir ciertas normas en la sociedad,
entonces, tenemos que incluir a los nifos a esa
sociedad. Pero también tenemos que poner afec-
to (..) Hay que acercarse mucho a los ninos, ellos
tienen problemas en sus casas, hartas necesida-
des de todo tipo, entonces yo por lo menos trato
de complementar ambas cosas”

(Docente, Educacion Fisica).

Ambitos de agencia del docente

Cualificante

“Un buen profesor es el que consigue aprendi-
zajes en los alumnos, eso es lo principal. Estos
resultados se ven no tanto en las pruebas, sino
que en los alumnos que han aprendido (...) me he
encontrado con algunos alumnos que estdn en
la universidad: {Profesor!, todavia me acuerdo
de lo que me enseid, primero bdsicoy me sirvio

2

eso

(Docente, Inglés).
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Subjetivante

“Yo vi una preocupacion de las nifias con lo
politico mds que, por ejemplo, celebrar el dia del
alumno. Ellas no estaban preocupadas de las
alianzas, sino que estaban mds preocupadas de
ir a marchar (..) sentia que se perdia la tradi-
cion del dia del alumno, pero también trato de
reflexionary de decir: pucha a lo mejor tengo
que adaptarme a los cambios, a lo que se estd
viviendo actualmente”

(Docente, Matematica).
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trestipos de agencia. Enelambito socializante, el docente se concibe
como alguien capaz de iniciary preparar a sus estudiantes, a quienes
percibe principalmente desde sus carencias (econémicas, sociales,
emocionales), en las formas de sery hacer propias de la cultura o so-
ciedad. El dmbito cualificante refiere a un/a docente cuyo foco esta
enlos aprendizajesy la calificacién académica, por tanto, en su capa-
cidad de transmitir conocimientos o co-construirlos con los alumnos
(segln el paradigma pedagdgico que sustente). Por Gltimo, en el am-
bito subjetivante, el o la docente se ve a si mismo como alguien que
promueve que los propios estudiantes se constituyan como sujetos
conagencia, buscando con sutrabajo que éstos lleguen a ser auténo-
mos y criticos.

Elambito socializante es el que aparece con masrecurrenciayfuerza
eneldiscursodelos entrevistados. Un buen profesor se define desde
su capacidad pararegular el comportamiento de los alumnosy por su
involucramiento afectivo conellos. En general, estos relatos constru-
yen una imagen de los estudiantes como un sujeto carenciado, que

debe ser socializado y “contenido”, en una relacién asimétrica que,
porlomismo,frenalaposibilidad de que se produzcalasegunda parte
delaagencia (que el profesor seatransformado porlas accionesenel
entornolocal o por “los otros”, en este caso, sus alumnos).

Es importante destacar que la construccién de los ambitos de agen-
cia guarda estrecha relacion con el contexto del ejercicio profesio-
nal. Las carencias percibidas en los estudiantes aparecen como un
imperativo urgente del cuallos docentes no pueden desembarazarse
y que, de alguna manera, “impone” laagencia socializante. Y esto tie-
ne implicancias en la percepcion de la ED, principalmente porque se
percibe que ésta es insensible ala agencia socializante, tan centralen
la identidad profesional. Ademas, el ambito socializante incluye ele-
mentos fuertemente enraizados en lo local, como el conocimiento
que cada profesor/atiene de sus estudiantes y de las caracteristicas
y necesidades propias de su contexto, elementos que se contrapo-
nen a una evaluacion “estandarizada”. Como plantea Sisto (2011)
paralos docentes, los estandares y las evaluaciones basadas en ellos
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aparecen como elementos homogeneizantes, construidos en desco-
nocimiento del trabajo local y cotidiano de su practica.

Vision del desarrollo profesional

Otro elemento relevante dentro del profesionalismo docente es el
modo en que los maestros se posicionanrespecto asudesarrollo pro-
fesional,porejemplo,suaperturaaseguiraprendiendo, suproyeccién
u horizonte profesional y los espacios de aprendizaje que reconocen.
Se identificaron dos patrones: (1) docentes que se perciben como
poseedores de las habilidades y conocimientos suficientes para de-
sarrollar su profesion, a los que se caracterizé como finalizados, en
tanto consideran que no requieren de nuevos aprendizajes para su
ejercicio profesional. Y (2) docentes que conciben su ejercicio profe-
sional como un proceso de aprendizaje permanente, y para quienes
su contexto cotidiano es el espacio principal de formacién,quedando
laeducacién formal en un segundo plano; a este grupo de profesores
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se los caracterizé como porosos, por esta disposicion a continuar
desarrollandose y transformandose profesionalmente. Este fue el
patrén mas observado entre los entrevistados, aunque fue llamativo
que, si bien todos valoraban explicitamente las instancias colectivas
de aprendizaje, sus relatos daban cuenta de trayectorias profesiona-
les mas bien solitarias, que descansan principalmente en intereses e
indagaciones individuales.

La disposicion de los profesores respecto a su desarrollo profesio-
nal es relevante para analizar la ED como oportunidad de aprendi-
zaje. Aunque algunos docentes porosos cuestionan el programa en
cuanto a su origen politico o sus consecuencias, prima en ellos una
voluntad o disposicién que da a todas las experiencias —incluida la
Evaluacion- una cualidad generadora de aprendizaje. En cambio, los
docentes finalizados rechazan o se resisten a esa posibilidad.

Paradigmas de abordaje individual de la Evalua-
cion Docente

Se caracterizaron tres tipos de aproximaciones a la ED: abordaje na-
tural, naturalidad ajustada y abordaje instrumental. En el abordaje natu-
ral, el proceso se enfrenta de lamaneramas auténtica posible; dentro
de los limites del contexto de evaluacién, el/la docente procura re-
flejar lo que realiza cotidianamente en el aula. En algunos casos, esto
se asienta en la seguridad o confianza respecto al propio trabajo, en
otros la naturalidad surge en respuesta a un posicionamiento ético:
el profesor se resiste a falsear su practica o realizar acciones que van
encontrade su ética profesional parasalir bien evaluado,incluso siasi
lo aconsejan sus pares, y esta oposicion genera tension e insegurida-
des. En la naturalidad ajustada, el profesor realiza ciertos arreglos por
tratarse de una situacion evaluativa, como preparar con especial de-
dicacion la clase grabada o elegir un “buen curso” para hacerla, pero

mantiene unafidelidad respecto alo esencial y habitual de su trabajo.
Por Gltimo, en el abordaje instrumental el foco esta en sortear exito-
samente la Evaluacién, el profesor se desapega de su practica para
orientarse hacia lo cree que la Evaluacion espera en una suerte de
“actuacion”. A veces subyace a esto una vision estratégica de cierta
sofisticacion, por ejemplo, hacer una clase ni tan cercana ni tan lejana a
las que se hacen regularmente, procurando que tenga elementos débiles,
puesla ED tambiénrequeririaqueloshaya. Enotros casos elabordaje
es mas propiamente instrumental y prima una légica de “el fin justifica
los medios”,que consiente acciones de falseamiento como “pautear”
alosalumnos sobre qué deciry hacer durante la grabacion.

Evidentemente, las estrategias de abordaje ante la ED influyen fuer-
temente en su potencial formativo. Un abordaje mas natural se acom-
pafia de un analisis de las propias practicas, mientras uno mas instru-
mental hace de la ED un tramite, una “contingenciaa superar”y/o una
obligacién laboral mas. En la postura que cada docente toma, vuelve
areflejarse latension entre lo sumativo y lo formativo del sistema. El
abordaje predominante es de naturalidad ajustada y evidencia la ten-
sién que viven los profesores y profesoras ante esa dualidad; no hay
un “engafno”, sino un desempeno “maquillado”, al modo de las “simu-
laciones pedagédgicas” que han descrito algunos autores: como reac-
cién ante las politicas de rendicién de cuentas, los docentes se adap-
tarian “amedias”, simulando modificar sus practicas parasatisfacerlas
expectativas delapolitica pdblica (Reyes-Jedlickietal., 2014). Enesa
linea, circulan con fuerza diversos “tips” o consejos en torno ala ED,
que sontransmitidos a quienes se eval(an por primeravez por sus co-
legas que ya lo han hecho. Alejarse de esos consejos y ser lo mas fiel
posible a sus practicas, puede generar inseguridad e incertidumbre a
los profesores al distanciarse de esta postura, y el cauce que siga de-
pende de distintos factores como la seguridad respecto a su trabajo,
los afos de experiencia o la orientacion de su equipo directivo, entre
otros.

Ambitos de agencia del docente

Instrumental

Naturalidad ajustada

Natural (desde posicionamiento ético)

“[enrolde aconsejar a otro docente para clase
grabada] nuevo, pero no tan nuevo, porque si

es un repaso, la clase va a salir muy fome no

van a haber situaciones asi conflictos de poder
conversar, de poder analizar, (..) dentro del por-
tafolio, por lo que yo recuerdo, tiene que haber
algo menos logrado. Es pa’ poder tener reflexion,
poder analizar con ellos po, para analizar el por
qué, qué se puede hacer mejor..”

(Docente, Educacion Diferencial).

“El punto estd en el minuto de como te revisan
esa evaluacion docente, uno hace el ejercicio

de decir ‘ya,yo como docente siento que tengo
falenciasy tengo ventajas. Obvio, ldgicoy me
reconozcoy me auto conozco, perfecto (...) pero
te insisto, si yo escribo esa realidad a mi me van
aencasillar en algo bajo, tengo que maquillarla,
pero ;Por qué tengo que llegar a maquillarla?
Porque me va afectar monetariamente...”

(Docente, Lenguaje).

“..pa’la clase grabada, fue como o, es que tit
no te puedes acercar a los estudiantes, tii das la
instrucciony ellos solos tienen que realizar la
tarea’ (..) Te dicen qué tienes que escribiry qué
no tienes que escribir, entonces era como o, en
la autoevaluacion tienes que buscar el criterio
que faltey copiarlo tal cual’ entonces era como
‘ipero si es una autoevaluacion! s Por qué lo
tengo que copiar tal cual?’..”

(Docente, Educacion Diferencial).
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Abordaje institucional y vision de los directivos

El estudio buscé caracterizar la forma en que los directivos abordan
laEDycémo esta se articula con la gestién escolar, identificando dos
“perfiles”, en que los entrevistados se distribuyeron de manera equi-
tativa. En el perfil de Evaluacion Docente como responsabilidad
individual, los directivos no reconocen la ED como una herramienta
atil para evaluar a los profesores y un argumento para ello es la per-
cepcién de una baja concordancia o consistencia entre la forma que
valoran el desempefio y los datos que entrega la Evaluacién. En oca-
siones, estose debeaunadiscrepanciaentrelosaspectos que aborda
la ED y aquellos priorizados por los directivos: las habilidades “técni-
cas”ylashabilidades personales o “blandas”, respectivamente. Otras
veces la ED se invalida por la posibilidad de comprar el portafolio o
las condiciones excesivamente favorables de la clase grabada (posi-
bilidad de prepararla). Es llamativo que practicas fraudulentas, como
la compra o copia de portafolios, aparecieron reiteradamente como
elemento argumentativo en directivos y docentes, siendo este uso
“malicioso” atribuido al sistema, sin cuestionar la responsabilidad de
quienes recurren a estas practicas o de los pares y directivos que pa-
recentolerarlas o condonarlas.

Los directivos de este perfil consideran la ED como unaresponsabili-
dadindividual de cada profesor/ay no se sienteninterpelados porella
oporsusresultados. Aunquealgunos disponendeapoyosaquienesse
eval(an,lohacenreactivamente, enrespuestaalademandade éstos.
Los apoyos pueden ser mas formales (Ej., reuniones informativas) o
informales (Ej., conversaciones de patio) y se entienden como accio-
nes excepcionales o incluso “favores” que buscan “alivianar la carga”
que implica la Evaluacién. En cuanto a su contenido, es frecuente la
socializacion de “tips” para obtener un buen resultado. Otras veces
se libera de cierta carga horaria alos docentes mientras se estan eva-
luando o se revisa laredaccion de su portafolio. En cualquier caso, los
apoyos no se articulan con procesos institucionales, la ED parece ser
un evento disruptivo dentro de lamarcharegular de laescuela.

Como es esperable, en este contexto no se hace un mayor uso de la
ED. Parajustificarlo, un directivo compara sus resultados con una fo-
tografia, que solo da cuenta de un momento puntual y posiblemente
distorsionandolo: “..es la foto de carnet en que saliste chueco o saliste pre-
cioso (...) Yo no lo veo confiable”. Otros directivos utilizan los resultados
solo eninstancias de retroalimentacion uno a uno, bajo una visién de
responsabilizaciénindividual.

En este perfil tampoco se percibe unimpacto positivode laED en las
practicas de los docentes. Algunos directivos lo explican con los mis-
mos argumentos con que invalidan el sistema y otros plantean que
solo entrega informacion gruesa y confirmatoria, posiblemente (til
desde el punto de vista sumativo, pero no desde el formativo. Tam-
bién se sefala que el alto impacto emocional de la ED impide la dis-
posicidn necesaria para un proceso de autoexamen y aprendizaje o
se atribuye la falta de impacto a que ciertos profesores no asumen el
paradigma de ensefianza que exige laED, el cualimplicaresponsabili-
zarse por el aprendizaje de los estudiantes.
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Enelperfilde Evaluacion Docente como responsabilidad institucio-
nal, en cambio, los directivos siatribuyen utilidad ala ED, paraellosy
paralos profesores,yasumen unaresponsabilidad compartidarespec-
to a sus resultados. Existe una validacion del sistemay se percibe en
general consistencia entre los resultados de éste y el desempefio ob-
servado enlos docentes. En cuanto alapoyo, este es mas pedagdgico
y “procesual”: seinserta en un proceso de mejoramiento mas amplio,
de preocupaciény acciones institucionalizadas para orientar y apun-
talar un mejor desempefio docente. Muchas de estas instancias son
independientes de la ED, aunque podrian impactar sus resultados.
En otros casos se realiza un apoyo directamente relacionado con la
evaluacién, pero sufoco es pedagdgicoy se propicia laautonomia de
los profesores; mas que socializar “tips”, se busca generar instancias
dereflexiony las acciones de preparacién se sustentan en la practica
cotidianaenlaescuela.

Estos directivos reconocen unimpacto mediadodelaED enlas prac-
ticas docentes. Sus resultados se emplean para pensar y planificar
acciones como escuela, por ejemplo, apoyando individualmente a
algunos docentes en los ambitos mas débiles de su desempefio o po-
tenciando lareflexion colectiva por medio de jornadas y ejercicios de
planificacién. El impacto, por tanto, no es directo, sino que esta me-
diado por la gestion directiva. En algunas escuelas esa mediacion se
concentra fuertemente en una persona, ya sea porque se le atribuye
una mayor experticia (Ej.; por haber sido corrector/a de portafolio o
evaluador/a par), o bien, por un liderazgo autoritario muy centrado
en una figura directiva. En otros casos, la mediacién esta mas distri-
buida entre distintos actores y la ED aparece mejor imbricada con
procesosinternos de desarrollo profesional docente.
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Es relevante mencionar que, mas alla de la variedad de abordajes
institucionales observados, en su disefio original la ED no dio un rol
relevante a los directivos, limitandose éstos a completar un informe
de evaluacién. Las experiencias observadas en este estudio sugieren
que seria interesante explorar con mas profundidad cémo los equi-
pos directivos integran (o no) esta politicaa su gestiony qué factores
inciden en ello (Ej., la consolidacién del equipo, sufoco enlo pedagé-
gico versus lo administrativo, la visién sobre sus propios docentes u
otros).

Algunas reflexionesy proyecciones

Los hallazgos del Observatorio docente iluminan, a la vez que com-
plejizan, una mirada sobre la ED desde la experiencia de docentes
y directivos, develando un conjunto de tensiones que la atraviesan.
En parte, ellas provienen de factores que trascienden la ED y tienen
que ver conlaidentidad profesional de los docentes y las condiciones
sociohistoricas de la profesion, mientras otros surgen de las caracte-
risticas mismas del sistema evaluativo. Cualquiera sea su origen, esas
tensiones impactan directamente la experiencia de la ED y compro-
meten su potencial formativo de distintas maneras.

Como se ha visto, por ejemplo, los docentes viven su profesién con
un foco en la practica, nutriendo su aprendizaje de un saber-hacer
cotidiano fuertemente arraigado a su contexto. La ED, en cambio, se
configuracomouna “externalidad” asentada en elambito de lo tedrico,
que plantea estandares comunes para todos (no especificos al con-
texto) y que desconoce ambitos centrales para los profesores, como
lo que hemos llamado la agencia socializante. La experiencia de la ED
puede ser,entonces, un intento por adoptar aquello que se supone es
lo esperado por el programa, omitiendo o distanciandose el docente
de su trabajo “real”. Y esa distancia se acent(a por el doble propési-
to sumativo y formativo de la ED: la invitacién a evidenciar la propia
practica tal como es, entra en conflicto con la posibilidad de resultar
perjudicado por las consecuencias de un mal resultado. Se observa,
entonces, una gradiente de “ajustes” parala ED, y cuanto mayor es el
ajuste, mas se diluye el potencial formativo de ésta (Ej, la posibilidad
de analizar la propia practica o de que searetroalimentada por otro).

Pesealodicho,esinteresanteyalentador constatar que algunos pro-
fesoresy profesoras,incluso sison criticos delmodelo,encuentranen
la ED un espacio de reflexién y enriquecimiento. Y se hace necesario
investigar las caracteristicas personales, las dindmicas interacciona-
les, los contextos u otros factores (como el propio disefio de la poli-
ticay la participacion de los profesores en él), que ayudan a que esto
ocurra.

Por otro lado, parece dificil resolver del todo latensién existente, por-
que la ED responde, en parte, a unalégica sumativa. El sistema surge
en un contexto de gran preocupacién por la calidad de la docenciay
factores que la merman, como la baja selectividad en el ingreso a la
carrera, la dudosa calidad de algunos programas de formacién inicial
olaausenciade unacarreraatractivay capaz dereteneralos buenos
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docentes en el aula, entre otros. En ese marco, los sistemas de eva-
luacién docente aparecen como herramientas promisorias para re-
solver o paliar problemas de seleccién, permanencia, promociény/o
desvinculacién. De alli derivan sus altas consecuencias y, de ellas, la
necesidad de cumplir ciertas condiciones, por ejemplo, de estandari-
zaciénde procedimientos paraasegurarlacomparabilidad. Respecto
de esto, lainvestigacion disponible concede unarazonable confianza
enlavalidez y precision de la ED y es innegable que el sistema ha in-
troducido tensiones necesarias en ambitos relevantes como la vision
sobre qué es ser un docente de buen desempefo.

Al mismo tiempo, como se ha dicho, la ED también se plantea como
una herramienta diagnostica y de retroalimentacién para orientar
el desarrollo profesional y la gestién escolar, pero en este camino
existen tensiones recurrentes y quizas intrinsecas a su caracter dual
(sumativo y formativo). Una alternativa a esta disyuntiva podrfa ser
la complementariedad entre la evaluacién nacional/externa y una
evaluacion interna a nivel de cada escuela. Esta posibilidad aparecié
en el Observatorio docente a partir de latensién entre lo local versus lo
estandarizado.

Desde una mirada contingente y territorializada, docentes y direc-
tivos criticaron la ED por su caracter centralizado y estandarizado,
emergiendo la evaluacién interna como imagen de un contrapunto,
mas situado, cercano a la experiencia de los profesores y “objetivo”
(en el sentido de justo o confiable). Sin embargo, casi siempre esta
opcidén permanece en el status de posible, mas que de una experien-
cia efectiva, quedando la interrogante de cémo podria llevarse a
cabo esa evaluacion interna, cual serfa su objeto de evaluacién y su
relacién con el sistema nacional. En uno de los conversatorios con
directivos, éstos esbozaron una vision de focos diferentes y comple-
mentarios para ambas evaluaciones. En base a sus experiencias de
evaluacioninterna, plantearon que ésta seriacapaz de abordartemas
como lapuntualidad, el cumplimiento de normas o el manejo de la dis-
ciplinaenelaula,algo factible para un equipo directivo sobrecargado
de responsabilidades y emergentes. La evaluacién nacional, en cam-
bio, podria ahondar de manera mas fina y sistematizada en &mbitos
netamente pedagdgicos, cuya mediciéon implica mayor complejidad
técnica. En forma sugerente, estos directivos usaron el término “cua-
litativa” para describir la ED, aludiendo a la retroalimentacion des-
criptiva que proporciona en base al Portafolio, en contraste con los
indicadores mas simples, “cuantificados” (Ej. ausencia o presencia,
nimero de), que ellos evaldan.

Indagar posibles formas de materializar esta complementariedad
es una linea interesante de proyeccion a partir de los hallazgos del
Observatorio docente. En el estudio se pudo ver que al menos en dos
municipios hay sefiales de acciones formativasentornoalaEDy que
algunos equipos directivos han logrado integrarla a sus procesos de
desarrollo institucional. Por qué estas escuelas y municipios deciden
generar este tipo de instancias, qué impacto tienen sobre los docen-
tes y su experiencia de la ED, y cémo pueden ser potenciadas por
ésta, sonalgunaslineas de indagaciénrelevantes.

También sera de gran interés examinar cémo se ven impactadas o se
resignifican las percepcionesy creencias acercade laED araiz dela
Carrera Docente (Ley 20.903, promulgada en abril de 2016). Entre
otros cambios, la nueva norma acent(a las consecuencias del Por-
tafolio a la vez que instala beneficios directos y significativos por un
buen resultado en él (caracter sumativo, con énfasis en consecuen-
cias positivas mas que en las negativas). También visibiliza nuevas
dimensiones del trabajo de los profesores, enfatizando la naturaleza
colegial del ejercicio y el desarrollo profesional docente, lo que se
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materializa en la inclusién (por ahora voluntaria) del trabajo cola-
borativo dentro del Portafolio. Por Gltimo, esta la incorporacién de
los profesores del sector particular subvencionado. Seria muy inte-
resante explorar las dinamicas de estos docentes en relacion con la
evaluacién, dado que algunas caracteristicas (normativas, histéricas,
politicas, entre otras) los distinguen de sus pares municipales y las di-
ferencias enla evaluacion misma (por ejemplo, los instrumentos y las
consecuencias) que iniciaran en 2018.
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