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Introduccion

En las Gltimas décadas, numerosos paises han puesto en marcha refor-
mas para modernizar sus sistemas educativos y mejorar simultdneamente
su efectividad y equidad. La centralidad creciente de la educacién en la
llamada sociedad del conocimiento, los acelerados cambios tecnolégicos
y la globalizacién, asi como el impacto de evaluaciones internacionales
como PISA o PIRLS en el debate publico, han consolidado un énfasis de la
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politica educativa en elevar el rendimiento académico del alumnado. Bajo
esta légica, y con la intencidn de superar las rigideces asociadas a los mo-
delos burocraticos del siglo XX, se han impulsado politicas que promueven
la autonomia de los centros, introducen evaluaciones basadas en resul-
tados académicos y refuerzan los mecanismos de rendiciéon de cuentas.
Estas estrategias buscan que las escuelas amplien sus méargenes de de-
cisidn sobre aspectos organizativos y pedagobgicos, desarrollen proyectos
de mejora educativa propios y asuman una responsabilidad méas directa
sobre su desempenio.

Actualmente, la autonomia escolar, la evaluacion y la rendicién de cuen-
tas (RAC) se articulan como un bloque de politicas interdependientes. A
cambio de una mayor libertad organizativa, presupuestaria o curricular, las
administraciones educativas exigen mayores niveles de supervisién sus-
tentada en evidencias — como pruebas externas estandarizadas o proce-
sos de inspeccién. Esta légica permite que docentes y equipos directivos
adapten sus proyectos educativos a las caracteristicas del entorno y ac-
cedan a un abanico mas amplio de recursos formativos y herramientas
orientadas a la mejora escolar. Sin embargo, esta mayor autonomfa implica
también una mayor responsabilidad sobre los resultados obtenidos.

Aunque esta tendencia de reforma educativa se ha generalizado en
paises muy diversos — en lo que algunos autores describen como un pro-
ceso de convergencia internacional (Breakspear, 2012; Teltemann; Jude,
2019) —, la evidencia sobre su eficacia es mixta (Torres, 2021). En algunos
contextos, la triada autonomia, evaluacién y RdC fomenta la innovacion,
refuerza la ensefanza en el aula y eleva el rendimiento escolar (De Grauwe,
2005; Greany, 2018); en otros, favorece la competencia entre escuelas, la
segmentacién de la oferta y practicas centradas en teaching to the test
(una ensefanza centrada en la preparacion para las pruebas), la reducciéon
del curriculo a los contenidos estrictamente evaluados o la separacion
del alumnado por niveles de rendimiento, con efectos negativos sobre la
equidad (Ferrer-Esteban, 2015; Pagés et al,, 2023; Werler; Feerevaag, 2017).

Por Gltimo, estas politicas persiguen objetivos distintos segln el con-
texto: mientras que en algunos paises se orientan a mejorar la calidad y
la equidad educativas, en otros buscan fomentar la eleccién escolar y la
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competencia entre centros (Verger; Fontdevila; Parcerisa, 2019). Su impacto,
evolucion y configuracion dependen en gran medida de las caracteristicas
de los sistemas educativos en los que se implementan, asi como del disefio
especifico de las propias politicas. La mayoria de los estudios sobre estas
politicas se han centrado en paises anglosajones, donde han predominado
modelos de evaluacién con altas consecuencias. En estos contextos, se ha
observado una intensificacién de comportamientos oportunistas y la apa-
ricion de efectos no deseados (Mittleman; Jennings, 2018).

En Catalufia (Espafia), foco de este capitulo, el sistema de evaluacion y
RdC se caracteriza por ser eminentemente low-stakes, es decir, de bajas
consecuencias, en el sentido de que los resultados no se hacen pUblicos
ni determinan la carrera profesional del profesorado ni la financiacion de
los centros educativos. La institucionalizacion de estas politicas se produ-
jo con la Llei d’Educacié de Catalunya (2009) y sus decretos reglamenta-
rios (2010), que reforzaron la autonomia de los centros, reglamentaron las
evaluaciones externas y profesionalizaron el liderazgo y la gestion escolar.
Dicha ley aspiraba a fomentar la innovacion pedagégica y una gestion mas

flexible en un sistema histéricamente muy centralizado.

En este contexto, las pruebas de Competencias Basicas (CB), inicia-
das en el curso 2000-2001, han ido adquiriendo un peso creciente como
instrumento de diagndstico y mejora. Sin embargo, aln existe un nimero
limitado de estudios que analicen cémo se implementan estas politicas
en la practica en contextos low-stakes, qué significados adquieren para
los distintos actores escolares y qué usos efectivos se hacen de los datos
generados por las pruebas en el ambito de los centros educativos.

Este capitulo tiene por objetivo analizar los efectos y significados de
las politicas de evaluacién externa y rendicidén de cuentas a partir de un
estudio de caso en Catalufia. Lejos de tratarse de un analisis meramente
local, el caso catalan permite observar las tensiones, mediaciones y resig-
nificaciones que emergen entre los marcos normativos de la politica edu-
cativa y su implementacién cotidiana en los centros escolares. Cataluia
ha desarrollado un modelo que combina autonomia escolar con evalua-
ciones de caracter fundamentalmente formativo, en un entorno cada vez
mas competitivo — marcado por una notable presencia del sector privado,
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el descenso demografico y la ampliacion de la eleccién escolar. En este
contexto, el estudio ofrece claves analiticas Utiles para comprender cémo
estas politicas operan realmente en la practica y en qué condiciones ge-
neran determinados efectos, tanto esperados como no esperados.

El capitulo se organiza del siguiente modo. Primero presentamos el
marco conceptual del estudio, centrado en la relacién entre autonomia
escolar y evaluacién externa, y exponemos el enfoque tedrico que orienta
nuestro analisis, basado en las légicas de apropiacion de las politicas edu-
cativas por parte del profesorado. A continuacion, describimos el contex-
to normativo cataléan en el que se insertan estas politicas. En el apartado
siguiente detallamos el enfoque metodolégico, que combina un cuestio-
nario administrado a una muestra representativa de 78 centros de ense-
flanza obligatoria con entrevistas semiestructuradas a docentes y equipos
directivos de 20 centros.

Posteriormente, presentamos los resultados empiricos, organizados en
tres apartados: en el primero analizamos las fuentes de informacién que
utilizan los centros para orientar sus procesos de mejora; en el segundo,
examinamos el uso que se hace de los datos generados por las evaluacio-
nes externas, en particular por las pruebas de competencias basicas; en el
tercero, abordamos las experiencias de presién asociadas a dichas prue-
bas y sus efectos en la cultura escolar; finalmente, cerramos el capitulo
con una discusion de los hallazgos y algunas recomendaciones de politica
derivadas del anélisis. El caso de Catalufia se propone como un ejemplo
paradigmatico de sistema low-stakes, cuya trayectoria ofrece claves va-
liosas para repensar las politicas de evaluacién en otros contextos con
caracteristicas similares.

Diseiio y efectos de las politicas de evaluacion y rendicion de
cuentas escolar

Las politicas de evaluacién y rendicion de cuentas han ido habitual-
mente de la mano de procesos de descentralizacién y autonomia escolar,
pues exigen que un amplio abanico de agentes — desde la administracion
hasta las familias y los centros — asuman responsabilidad sobre los resul-
tados educativos. Estas politicas se apoyan en estandares de aprendizaje
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y marcos de competencias, sistemas de monitorizacién, planes de mejora
e incentivos vinculados a los logros académicos. En la préactica, son sobre
todo los docentes y los equipos directivos quienes rinden cuentas de los
avances de sus estudiantes, medidos por evaluaciones externas que fun-
cionan como indicadores de calidad a nivel de aula, escuela, zona e incluso
del sistema en su conjunto (Nichols; Harris, 2016).

En las dos Ultimas décadas ha crecido exponencialmente el nimero
de paises que aplican evaluaciones o pruebas externas censales, sobre
todo en lengua, ciencias y matematicas (UNESCO, 2019; Verger et al,, 2019).
Aunque puedan diferir en nivel educativo, frecuencia, materias y modali-
dad de administracion, las pruebas persiguen, en mayor o menor medida,
dos objetivos: por un lado, ofrecer informacién diagnéstica y formativa
que oriente al profesorado, ajuste el curriculo y ayude a planificar el desa-
rrollo profesional; por otro lado, reforzar la rendiciéon de cuentas mediante
la publicacion de resultados y la vinculacién de incentivos o sanciones a
los logros alcanzados (Clarke et al., 2021).

Diversos estudios han identificado también beneficios potenciales aso-
ciados a estos sistemas. Se ha sefalado, por ejemplo, que las pruebas exter-
nas pueden elevar las expectativas de rendimiento de estudiantes y centros
(Dee y Jacob, 201), facilitar la identificacién de buenas practicas y orientar
los esfuerzos hacia estrategias respaldadas por evidencia (Datnow et al.,
2007; Vogler, 2017), dirigir recursos adicionales a los grupos con mayores di-
ficultades y promover una cultura de transparencia y mejora continua entre
el profesorado. Segln la OCDE, los efectos mas positivos de la rendicién de
cuentas tienden a observarse cuando la publicacién de resultados se com-
bina con altos niveles de autonomia en la gestidén de recursos humanos y
econémicos (OCDE, 20T1; Torres, 2021). Sin embargo, en el contexto europeo
esta relacién aparece empiricamente mas débil y heterogénea (European
Commission, 2018), lo que sugiere gque los resultados dependen de coémo se
articulan estos instrumentos en cada sistema educativo.

Una variable central para comprender los efectos diferenciales de la
rendicion de cuentas es el tipo y nivel de consecuencias que se derivan
de las evaluaciones externas. Cuando las pruebas estan asociadas a in-
centivos o sanciones significativas para estudiantes, docentes o centros
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— lo que caracteriza a los sistemas high-stakes —, abundan las evidencias
de efectos no deseados: la ensefianza se concentra en los contenidos
evaluados, se estrecha el curriculo y aumenta el estrés entre docentes y
alumnado; ademas, se incrementan las préacticas de seleccién y agrupa-
cién que comprometen la equidad interna de los centros (Jerrim y Sims,
2021; Mittleman y Jennings, 2018). A ello se suma que la combinacién de
autonomia escolar y publicacién de resultados puede potenciar la com-
petencia entre escuelas: las que obtienen mejores puntuaciones las uti-
lizan como recurso para atraer alumnado con mayor capital econémico
y cultural, mientras las familias mas informadas eligen a partir de estas
referencias, contribuyendo asi a una mayor segmentacion del sistema
(Hamilton et al,, 2002; Allen y Vignoles, 2007).

En contraste, los sistemas de bajas consecuencias conciben las eva-
luaciones externas como herramientas principalmente formativas. En
estos casos, los resultados sélo generan implicaciones para los centros
con rendimientos persistentemente bajos y, cuando esto ocurre, suelen
traducirse en mayor acompafiamiento institucional y oportunidades de
desarrollo profesional, en lugar de sanciones. El uso de los datos se orienta
a promover la reflexién pedagogica y la identificacion de areas de mejo-
ra. Aun asi, diversos estudios muestran que, incluso en estos entornos, el
profesorado puede cuestionar o resistir estas politicas cuando las percibe
como mecanismos de control externo que interfieren en su autonomia
profesional (Maroy y Voisin, 2017; Barbana et al., 2020; Thiel et al., 2017).

Asimismo, distintos autores han subrayado que la efectividad de la
rendicién de cuentas no depende Unicamente de los instrumentos uti-
lizados, sino del uso que se haga de los datos generados. Para que esta
informacion contribuya realmente a la mejora, resulta imprescindible que
los actores implicados la perciban como vélida y dispongan de la forma-
cidn, el tiempo y los recursos necesarios para analizarla e interpretarla de
manera rigurosa. De lo contrario, la infrautilizacién o el uso indiscriminado
de los resultados puede convertir la inversidon en evaluaciones externas
en una estrategia ineficaz e incluso costosa (Terhart, 2013; UNESCO, 2019).

En cualquier caso, los estudios empiricos sobre los efectos de las po-
liticas de evaluacién y rendicion de cuentas low-stakes siguen siendo
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mucho mas limitados que aquellos centrados en contextos high-stakes
(Levatino et al,, 2024).

Profesorado y apropiacion de politicas educativas

El analisis de la implementacion de las politicas educativas de gober-
nanza escolar plantea importantes retos. Parte de su complejidad radica en
que se trata de politicas en continua evolucion, replanteamiento y ajuste.
Ademas, su impacto sobre el comportamiento y las practicas del profeso-
rado suele ser indirecto y estéa fuertemente mediado por una multiplicidad
de factores, como la cultura escolar, las dindmicas organizativas internas,
las trayectorias profesionales o las condiciones materiales de los centros.

En este estudio, centrado en el caso de Cataluria, analizamos la im-
plementacién de las politicas de evaluacién y RAC en el ambito escolar.
También exploramos su impacto en la practica educativa y en la organiza-
cién interna de los centros educativos. De forma general, el estudio busca
examinar hasta qué punto se materializan en la préctica los principales
supuestos y efectos esperados de las politicas de autonomia, evaluacién
y RdC, especialmente en lo que respecta a los procesos de mejora e inno-
vacion educativa y a la conformacion de equipos docentes cohesionados.
Por lo tanto, centramos nuestro analisis en la asociacién de estas politicas
con las practicas pedagbgicas y organizativas, asi como al uso que hacen
los centros escolares de las evaluaciones externas, entre otras fuentes de

informacion, para producir cambios y mejoras escolares.

En este estudio entendemos que la asociacion de las politicas de
autonomia y evaluacidn, a nivel de sistema, con las practicas escolares
concretas, a nivel de centro, no depende Gnicamente de como la admi-
nistracion educativa regula e implementa las politicas. Es una asociacion
que también estd mediada por una serie de variables relevantes de con-
texto, como la composicion social y el origen del alumnado, el caracter
publico o privado de los centros, sus resultados en las evaluaciones de
las competencias basicas o las percepciones y opiniones que los docen-
tes y equipos directivos tienen tanto de estas politicas como de su pro-
pia practica profesional. Por tanto, los anélisis de este estudio se llevan a
cabo considerando la diversidad de los centros en titularidad, los niveles
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de rendimiento, la composicién y vulnerabilidad social del alumnado y las
etapas educativas.

Para profundizar en la importancia de las variables de tipo contextual,
en los analisis también consideramos la posicion de las escuelas en su
mercado educativo local (MEL) que, segln la definimos en este estudio,
viene determinada por tres factores: la reputacion de los centros en su
entorno mas inmediato, su rendimiento académico medio en las pruebas
de CBy el nivel de demanda que reciben. Se trata de una variable que, a
pesar de que en investigacion educativa se utiliza menos que otras varia-
bles de contexto educativo — como la composicién social del alumnado
o el estilo de liderazgo de la escuela —, nos ayuda a entender por qué
los centros escolares experimentan de forma diferente y responden con
distintas actuaciones ante el marco regulativo y la presién competitiva
(Maroy y van Zanten, 2009).

En relacién con esto Gltimo, creemos que la adhesién del personal do-
cente a este tipo de politicas — como las viven y las interpretan — es muy
variable y tiene implicaciones directas en la implementacion de la politica
educativa (Malen, 2006). Una de las principales premisas teéricas de este
estudio es que los procesos de significacién de las politicas por parte del
profesorado — lo que en la literatura internacional se conoce como ‘en-
actment’— es clave para entender como éstas se traducen en diferentes
decisiones y préacticas en los centros educativos (Ball et al,, 2011; Spillane
et al, 2002). En esta linea, el concepto de ‘apropiacién’ que desarrollan
Levinson et al. (2009) es particularmente Gtil para entender cémo una
politica es interpretada de forma activa — y a menudo creativa — por una
determinada comunidad de practica, responsable de su implementacién
en funcién de las condiciones institucionales y las normas culturales y

sociales que la definen.

La adopcion de politicas de autonomia, evaluacion y RdC en
el sistema educativo catalan

La Llei d’Educacié de Catalunya (LEC) de 2009 marcé un hito incorpo-
rando, por un lado, disposiciones de la Ley Organica de Educacion espafiola
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(LOE) (2006) y trazando, por otro, las bases de un modelo educativo propio
en la comunidad auténoma (Farré, 2009). Inspirada en los preceptos de la
Nueva Gestion PUblica, favorecio la descentralizacion, la planificacion estra-
tégica y la gestion por resultados, lineamientos plasmados en 2010 en los
decretos que reglamentarian la Autonomia de Centro, la Direccién Escolar
y la Evaluacién Educativa. En materia de autonomia, las escuelas ampliaron
sus competencias de gestiébn econdmica y organizativa, asumieron la defi-
nicién de estructuras y proyectos y profesionalizaron la figura del director,
tanto mediante formacion y procesos de seleccién especificos como a tra-
vés de una mayor capacidad para gestionar las plantillas docentes.

A diferencia de los decretos de autonomia y direccidn, el decreto de
evaluacion tuvo un recorrido limitado y, debido a la crisis financiera, en 2011
se suspendid la creacidn de una agencia de evaluacion profesionalizada e
independiente. En el momento de realizar este estudio, el Consejo Superior
de Evaluacién del Sistema Educativo (CSASE) — dependiente del Departa-
mento de Educacidén y con recursos econémicos y humanos restringidos

— era el organismo encargado de administrar las pruebas de Competencias
Basicas (CB) y de coordinar la participacion de Catalufia en evaluaciones
internacionales. Segln la Resoluciéon EDU/3.614/2022, las pruebas de CB
constituyen “una de las lineas de mejora de la educacién en Cataluia”, ya
que proporcionan informacion global sobre el sistema y permiten que cada
centro valore sus propios resultados y planifique acciones de mejora. Aun-
que la LEC no permite la difusién de los resultados con fines promociona-
les o comparativos, los datos generados alimentan otros instrumentos de
planificacién escolar y de supervisidn por parte de la inspeccién educativa.

Por su parte, la profesionalizacion de las direcciones de centro ha li-
berado a la Inspeccién Educativa de tareas de gestidn para centrarse en
la evaluacidn y el acompafiamiento. Hoy, la normativa vigente refuerza la
autonomia de gestién de los equipos directivos y la responsabilidad por
los resultados de aprendizaje ante familias, inspecciéon y administracion.
Se espera que la devolucién de datos genere debate en los equipos do-
centes y directivos e impulse planes de mejora, ya sea de forma auténoma
o con la ayuda de agentes como la Inspeccion, los llamados Centros de
Recursos Pedagégicos o la llamada Red de Competencias Bésicas.
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Este modelo de gobernanza escolar sitda la autonomia escolar en el
nlcleo del sistema — y como condicién necesaria para la articulacién de
proyectos educativos innovadores y contextualizados. Las evaluaciones ex-
ternas, por su parte, constituyen un componente clave para diagnosticar el
rendimiento del alumnado y orientar la gestién escolar. También se contem-
plan como uno de los instrumentos para la promocién docente por méritos,
aunque esta via ha tenido hasta ahora un desarrollo limitado en compa-
racion con otras modalidades de promocién de caracter mas burocratico.

En este estudio, analizamos estos supuestos, asi como la percepcién y
el grado de penetracién de estas politicas en los centros, y su alineacién
con los objetivos normativos que las sustentan.

Métodos y datos

Nuestro estudio se basa en un enfoque de métodos mixtos que combi-
na un cuestionario administrado a una muestra representativa de 78 cen-
tros de ensefianza obligatoria de Catalufia (155 directoras/es y 852 do-
centes) con entrevistas semiestructuradas a directores/as y profesorado
de 20 centros seleccionados por heterogeneidad (titularidad, complejidad
y composicién socioeconémica). De forma complementaria, se emplearon
fuentes secundarias del Departamento de Educacion de la Generalitat de
Catalunya para caracterizar variables contextuales (categoria de compleji-
dad, porcentaje de alumnado extranjero, tamafio del claustro y nGmero de
estudiantes), asi como entrevistas a informadores clave del sistema edu-
cativo (representantes del Departamento, del CSASE y de la Inspeccién
Educativa) para triangular resultados.

En la fase cuantitativa, se utilizé un muestreo estratificado (por area ur-
bana, titularidad y nivel educativo), combinado con un muestreo aleatorio
proporcional al tamafio (PPS) v la seleccién aleatoria de 10 docentes por
centro, considerando criterios de carga lectiva y asignatura. Se realiza-
ron anélisis descriptivos (distribuciones, correlaciones, comparaciones de
medias) y modelos de regresion lineal y logistica. Las variables de interés
incluyeron indices de autonomia educativa y de gestion, presion hacia el
rendimiento, cultura de pruebas y posicién en el mercado educativo local,
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mientras que los controles abarcaron caracteristicas de escuela (titularidad,
composicidn socioecondémica, rendimiento medio, reputacion y tamafio) y
de profesor (edad, género, experiencia, contrato, afiliacién sindical, uso de
datos), con efectos fijos de provincia. La imputacién de las variables con
valores perdidos se hizo con missing dummies (Cohen; Cohen, 1983).

La fase cualitativa, basada en estudios de caso, incluy6 entrevistas se-
miestructuradas de 45-60 minutos de duracién a 20 directoras/es y 48
profesoras/es, complementadas con anélisis documental y notas de cam-
po. El guion abordé tanto aspectos biograficos como el contexto escolar,
las percepciones sobre evaluacion y rendicion de cuentas, las respuestas
organizativas y pedagogicas, la autonomia en el proyecto educativo y las
estrategias frente a la competicién escolar. Todas las entrevistas se trans-
cribieron integramente y se codificaron mediante una estrategia flexible
que combiné cédigos deductivos y emergentes, agrupandolos tematica-
mente y analizando sus coocurrencias para identificar patrones. El analisis
documental de proyectos institucionales, planes de mejora y webs de los
centros reforzé la interpretacién de los hallazgos.

Resultados

Organizamos los resultados del estudio en torno a los siguientes ejes:
en primer lugar, analizamos las fuentes de informacién y evaluacion uti-
lizadas por el profesorado y los equipos directivos, asi como el uso y la
importancia que les otorgan, con especial énfasis en las pruebas exter-
nas. A continuaciéon, examinamos la presion que el sistema de evaluacion
y rendicion de cuentas ejerce sobre los centros educativos catalanes, y
cdmo ésta influye en sus decisiones organizativas y practicas pedagogi-
cas. Aunque el disefio de la politica catalana responde a un modelo for-
malmente low-stakes, los resultados muestran que su implementaciéon no
siempre se traduce en experiencias de baja presion percibida, ni en usos
de los datos predominantemente formativos. Los resultados permiten ob-
servar como los centros utilizan las evaluaciones externas junto con otras
fuentes de informacion, qué factores influyen en su uso y qué practicas
emergen en contextos con mayor nivel de presiéon o con mayores limita-
ciones para trabajar con los datos.

63



POLITICAS E AVALIAGOES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

Fuentes de datos para la mejora

Los datos de las pruebas externas constituyen solo una de las varias
fuentes a las que recurren los actores escolares para detectar areas de
mejora. Los docentes y directivos valoran especialmente los comentarios
entre compafieros, la formacién continua y el analisis de los resultados de
examenes y tareas en el aula, ya que les aportan informacién practica y
orientadora (gréafico 1). Las direcciones conceden ademas una alta utilidad
a los resultados de las pruebas de competencias basicas y a los informes
de la inspeccién; en cambio, el profesorado tiende a valorar menos estas
fuentes externas, salvo cuando se traducen en discusiones y reflexiones
concretas sobre los resultados de su propia practica evaluativa.

Grafico 1 — Utilidad de las fuentes de informacién para mejorar la

calidad de la ensefianza del centro, equipos directivos y docentes
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

El hecho de que los equipos directivos otorguen mayor relevancia a los
insumos de la inspeccion educativa responde a su canal de interlocucion
casi exclusiva con este servicio. Sin embargo, este vinculo varia notablemen-
te segln el inspector/a asignado al centro: en unos centros se percibe un
estilo distante y centrado en la supervision de documentos e indicadores,

mientras que en otros predomina un acompafiamiento cercano, orientado
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a asesorar en los procesos de mejora pedagogica. Esta diversidad de en-

foques modula la utilidad real que cada escuela extrae de los informes y

recomendaciones de la inspeccion. Asi lo ilustra una directora:

Lo cierto es que yo, por ejemplo, he visto tres ins-
pecciones diferentes en esta escuela en cinco
afos: la primera era una inspeccién muy cercana,
que valoraba muchisimo todo el trabajo que hacia-
mos, nos ayudaba a recabar recursos, incluso nos
acompafaba en el aula y nos observaba. O sea, una
inspeccién espectacular. Luego tuvimos otra ins-
peccion que estuvo un afio, que hubo como una
transicion. Ahora tenemos una inspeccién que ha
aparecido en dos ocasiones durante todo el curso.
Una de ellas era por los indicadores del proyecto
de direccion, que deben evaluarse y no sé qué. Mu-
cho desde la burocracia, la verdad. Y es un acom-
pafiamiento muy técnico, con una mirada menos
comprensiva, podriamos decir, de las dificultades
del dia a dia (Directora 20, escuela publica 20).

Sin embargo, también hay quien considera que, de forma progresi-

va, se esta transitando de un modelo de supervisién mas distante a un

modelo de acompafiamiento méas cercano, tal y como se ilustra en la

siguiente entrevista:

La imagen histérica que se tiene de la Inspeccién
de que vienen aqui a joderte, esto ha cambiado,
ellos también tienen otro rol, ahora el inspector
viene a aqui a ayudar, a informarse, viene a trasla-
dar informacidn a gente que estéa por encima de él,
no es lo mismo. Debo decir también que cuando
nos hicieron la auditoria pedagdgica, ellos fueron
también muy cercanos, muy humanos, no tenia-
mos la sensacién de estar haciendo [una rendicién]
de cuentas, sino que era mas como un acompafia-
miento, un asesoramiento, [...] debemos decir que
estamos contentos (Directora 7, escuela publica 7).
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Por lo general, la inspeccién educativa no actda de forma intervencio-
nista en lo pedagégico: rara vez entra en el aula u observa directamente
la implementacidn del proyecto educativo. Su relacién con el profesorado
suele ser indirecta, a través del equipo directivo, y se centra en revisar
la documentacién de planificacién y organizacion del centro, asi como
en analizar indicadores de resultados y mejora generados internamente y
por la administracion. Esta dindmica quedo registrada en las entrevistas
realizadas a directoras y maestros:

P: ¢Qué rol tiene la inspeccion en este caso? R:
Ella cada cierto tiempo se redne con el equipo di-
rectivo y debe supervisar el trabajo que se esta
realizando v, a final de curso, el equipo directivo
debe exponer, con el departamento, inspeccion,
etc,, los resultados alcanzados. Hay unos indica-
dores muy claros con los nifios, hay que recabar
informacion, pruebas, para ser un poco mas obje-
tivo, a veces cuestan ponderar estas cosas [..] Yo
creo que la inspeccién delega mas en el equipo
directivo, no sé si quizas porque asumen muchas
escuelas, no sé, es el equipo directivo quien hace
esta funcion (Docente 39).

Junto a las fuentes de informacion para la mejora educativa, también
exploramos qué agentes participan en la evaluacion de la labor docente
(grafico 2). La modalidad mas habitual es la autoevaluacion, utilizada por
el 81% del profesorado, que resulta especialmente frecuente en la escuela
publica, mientras que en los centros concertados (de titularidad privada y
con financiamiento publico) y aguellos de menor complejidad su préactica
disminuye. En segundo lugar, los equipos directivos desempefian un rol re-
levante para casi el 70% de los docentes, con un peso mayor en la escuela
concertada (78%) que en la publica (66%). Por el contrario, la evaluacion en-
tre iguales y la realizada por la inspeccién son poco habituales: solo el 27%
identifica a comparieros como evaluadores y el 21% recurre a la inspeccién,
pese a su funcidn oficial de supervision. Aunque la inspeccion evalla algo
mas en la pablica (25%) que en la concertada (11%), su presencia es limitada
y tiende a concentrarse en los centros de menor composicion social.
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En esta primera seccién observamos que la autonomia en el uso de
informacién no conduce necesariamente a usos profundos o formativos
de los datos. La evaluacion externa constituye una referencia mas dentro
de un ecosistema de fuentes, no siempre la mas influyente, lo que anticipa
las tensiones entre autonomia, valoracién de las pruebas y uso real para la
mejora que emergen en los apartados posteriores.

Grafico 2 — Fuentes de evaluacién docente: squién evalla tu trabajo?

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

5 Alta 771 ‘ 22,9
S ‘
S = '
c 85 Media 83,2 [ 160 |
5 L ’ — 2 _LEs i = g . _EAE |
g g® g . T |
s 8 Baja | 84,1 B 5o |
T = E—— | — —
g 3 Privados 741 . 259 W
5 s -
< 2 Publicos 83,8 16,2
g 81,3 ; 188 |
S Alta 34,9 [ 65,1
O —
=g ‘ :
s 25 Media 19,6 80,4
L £ i T
c S 5 I = = s T =
§ 38 Baja 26,8 73,2
= i N N S S E—
2 S Privados 22,2 77,8 |
= s E—
o E Publicos | 28,4 71,6 |
2 268 73.2
5 Alta 76,0 20 |
o —
S = A : -
o 878 Media 68,5 315
2 E w [ | | - | 4 1
8 8 Baja 68,2 \ 31,8 |
5 T 5— N B
g & Privados 77,8 I =
S 5 : - — —
i) 2 Publicos 66,3 33,7 \
= S i
g 69,3 I 307 \
5 Alta B2 81,8
S | . . . 1,8 s -
S = ' S ——— o — ——
85 Meda 163 83,7
5 £ :
§ 8 Ba]a 2835 71,6 ‘
g 8 Privados [TEIEN] e 88,4 e e
5 ..
2 Publicos 24,9 ‘ 75,1
©
8 21,4 = i 78,6 e
SI [JNo

Nota: los porcentajes se han calculado considerando el
profesorado que identificaba al menos una fuente de evaluacién

Fuente: Proyecto Reformed (Cataluria).
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Uso de los datos de las evaluaciones externas

Los centros pueden utilizar los datos de las pruebas estandarizadas
para multiples fines: evaluar el trabajo docente, detectar estudiantes con
necesidades educativas, ajustar el curriculo, informar a familias y profe-
sorado, agrupar alumnos por nivel, compararse con otros centros o re-
forzar su reputacién. Su empleo mas habitual consiste, sin embargo, en
definir y monitorizar el plan de mejora escolar. De hecho, los resultados
de las pruebas de competencias basicas suelen servir de referencia en
planificaciones anuales, memorias, proyectos de direccion y acuerdos de
corresponsabilidad (grafico 3).

Este uso genérico de los datos como herramienta de ‘mejora escolar’
explica que se declare con mas frecuencia que otros usos mas especifi-
cos, e incluso controvertidos. Las entrevistas muestran que, en la prac-
tica, los datos de las pruebas suelen generar debate y reflexividad en el
claustro docente y actGan como motor de los procesos de mejora. Esto se
expresa en el siguiente testimonio de una directora:

P: ¢cLas pruebas de competencias han contribui-
do a mejorar la calidad educativa del centro y el
rendimiento de los estudiantes? R: A ver, te hace
reflexionar para realizar mejoras. El hecho de que
como equipo directivo te propongas llegar a la
media o intentar superarla, evidentemente hace
poner en marcha un engranaje de reflexion, que
puedes estar mas de acuerdo o menos de acuer-
do con las pruebas en si, pero si es verdad que
dices: “como esto es lo que tenemos” debemos
intentar sacarle el maximo provecho. Dices: “tie-
nes esto, disefia unos objetivos hacia la mejora” y
al final es a partir del resultado de competencias
béasicas (Directora 1, escuela publica 1).

El resto de usos de los datos tiene un papel méas secundario en el con-
texto educativo catalan. Poco mas del 40% del profesorado recurre a ellos

para ajustar el curriculo, compararse con otras escuelas o informar a las
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familias sobre el nivel de consecucion de aprendizajes (grafico 3). Entre el
25% y el 30% los emplea para identificar alumnado con necesidades de
apoyo o impulsar el desarrollo profesional.

Los usos mas instrumentales, como agrupar a los estudiantes segln su
rendimiento, premiar a los de mejor rendimiento o realzar la reputacién del
centro, son muy poco frecuentes en Catalufia, como también lo es el uso
de estos datos para detectar a quienes requieren refuerzo. Sin embargo, el
bajo aprovechamiento formativo puede estar relacionado con los plazos
de administracidn de las pruebas de competencias basicas, que se apli-
can al final de cada etapa (primaria y secundaria) y cuyos resultados se
retornan a los centros educativos cuando el alumnado evaluado ya se ha
graduado o esta a punto de hacerlo. Dos directoras describen esta des-
coordinacion entre el calendario administrativo y el escolar:

Siempre se hace [comentar los resultados de las
pruebas en el claustro], lo que ocurre es que llegan
muy tarde. Llegaron, por ejemplo, la semana pasa-
day si que hicimos una reunién y entonces [fue] la
Unica reflexion que nos dio tiempo de hacer... pero
después si que cuando encaramos el trabajo con
los grupos entonces hacemos una mas especifica.
Pero al final es el tema de reflexionar sobre estas
formas de trabajar en el aula, qué resultados nos
han ayudado a obtener, hacemos esta reflexién
(Docente 2, escuela publica 1)
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Grafico 3 — Uso de los datos de las pruebas de

competencias basicas (docentes)
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

El limitado uso de los resultados de las pruebas de competencias béasi-
cas también obedece a que dichos datos no siempre se consideran indica-
dores fiables de calidad educativa (cuestion que abordamos mas adelante)
y a las dificultades de los centros para convertirlos en propuestas concre-
tas. De hecho, poco mas de la mitad del profesorado catalan declara tener
al menos cierto grado de dificultad para transformar estos datos en medi-
das especificas de mejora (gréafico 4). Esta percepcion varia segin la titu-
laridad: mientras el 54% de los docentes de centros concertados sefialan
poca o ninguna dificultad, en la pUblica este porcentaje desciende al 48%.

Asimismo, la complejidad social del centro influye en estas dificul-
tades (grafico 5): en los centros de composicion alta, seis de cada diez
docentes encuentran poca o ninguna barrera para traducir los datos en
acciones; en los de composicién media y baja, este porcentaje cae al
47% y al 40%, respectivamente. Esto puede deberse tanto a la mayor
presién por mejorar resultados en entornos desfavorecidos, que expone
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las limitaciones a la hora de incorporar los datos en planes de mejora,
como a diferencias en prioridades y disponibilidad de tiempo para tra-
bajar aspectos concretos de la ensefianza.

Gréafico 4 — Dificultad para transformar los datos provenientes
de las pruebas de CB en medidas y acciones para
mejorar la ensefianza, por titularidad (docentes)
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Grafico 5 — Dificultad para transformar los datos provenientes
de las pruebas de CB en medidas y acciones para mejorar la

ensefianza, por niveles de composicion social (docentes)
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

El 40% del profesorado sefala la falta de tiempo como el principal obs-
taculo para traducir los datos en acciones, cifra que desciende al 33%
en centros de composicion social aventajada y asciende al 42% en los
de composicién social media y desaventajada (gréafico 6). Casi la mitad
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de los docentes afiade que los resultados de las pruebas externas no les
aportan informacién nueva. Esta percepcioén se refleja en las siguientes
declaraciones de dos maestras, una de una escuela con poblaciéon mas
desaventajada y una de una concertada:

P: ¢sLe ayudan [los resultados de las pruebas] a
identificar carencias de la escuela o algunos pun-
tos donde se deba mejorar algo? R: Es que las ca-
rencias de esta escuela ya las sabemos por el tipo
de escuela que somos y las intentamos mejorar
cada dia.. (Docente 27, escuela publica 9).

Los resultados de las competencias es, mas o me-
nos, lo que sabiamos y la informacién que nos da
no es, ‘ostras, qué sorpresa’. Puede pasar, puede
variar, pero no nos da ningdn dato nuevo, la ver-
dad es ésta, no nos sorprende. Es verdad que lo
que hacemos es buscar unos indicadores de éxito
para superar aquellos vacios que vemos de estas
pruebas (Docente 36, escuela concertada 13).

El 14 % del profesorado sefiala la falta de datos a nivel de estudiante y
el 13 % apunta que la interpretacion exige competencias estadisticas. Solo
un 6 % encuentra poco claro el informe de devolucién y un 3 % cita pro-
blemas de accesibilidad, lo que sugiere que la documentacién del CSASE
es, en general, clara.
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Gréafico 6 — Factores que explican las dificultades
percibidas por transformar los datos en medidas y
acciones concretas (docentes)
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Fuente: Proyecto Reformed (Cataluria).

Factores asociados con el uso de los datos

Los datos de las evaluaciones externas pueden emplearse con fines
formativos y expresivos. Por ejemplo, para evaluar el trabajo docente, de-
tectar estudiantes con necesidades de apoyo, planificar el desarrollo pro-
fesional o ajustar el curriculo. También pueden utilizarse con propésitos
sumativos e instrumentales, como informar a las familias, separar al alum-
nado por nivel, comparar rendimientos con otras escuelas o mejorar la
reputacion del centro. En este apartado, analizamos qué factores organi-
zativos (estructura, recursos, liderazgo) e individuales (perfil y competen-

73



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

cias del profesorado) estan asociados a estos distintos usos de los datos
dentro de los centros educativos.

Uso de los datos de caracter instrumental

Nuestro anélisis revela que la presion percibida para lograr buenos re-
sultados en las pruebas de competencias béasicas se asocia con un uso de
los datos de corte competitivo: comparar rendimientos con otros centros
y reforzar la reputacién del centro (tabla 1). Esta presién también vincula
los datos con la evaluacién del trabajo docente y, en menor medida, con
la agrupacion de alumnado por niveles, lo que sugiere la existencia de una
cultura escolar que instrumentaliza la informacion. Este patrén es espe-
cialmente marcado en la red concertada: tras ajustar por presion, cultura
de evaluacién y composicién escolar, el profesorado de centros concer-
tados duplica las probabilidades de emplear los datos para compararse
con otras escuelas o mejorar su reputacion, y los utiliza en mayor medida
para informar a las familias.

En cambio, en la pUblica es més frecuente el uso de datos, de cualquier
origen, no solo de CB, para agrupar a los estudiantes con miras a optimi-
zar sus resultados. Ademas, la confianza en la validez de las pruebas se
correlaciona de forma notable con estos usos instrumentales y competi-
tivos. Por nivel educativo, el profesorado de secundaria recurre con mas
frecuencia a los datos para realzar la imagen del centro y evaluar la accion
docente, mientras que en primaria se emplean con mayor intensidad para
fundamentar decisiones de formacion y desarrollo profesional.

Uso de los datos de caracter formativo

Nos centramos ahora en los factores que promueven o dificultan un
uso formativo de los datos orientado a la mejora pedagogica. El principal
factor identificado que obstaculiza su uso son las dificultades percibi-
das por el profesorado para transformar los datos en medidas y acciones
concretas de mejora. En este sentido, el profesorado que tiene dificul-
tades para traducir los datos en acciones de mejora, tiene casi la mitad
de probabilidad de utilizar los datos para ajustar el curriculum o tomar
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decisiones sobre el desarrollo profesional. Ademas, cabe destacar que la
dificultad percibida no esta asociada a ninguna otra finalidad del uso de
los datos. Sin embargo, como vemos en el grafico 6, las dificultades no son
de naturaleza técnica, sino que se deben tanto a la falta de utilidad perci-
bida de los datos para iniciar procesos de mejora, como a las dificultades
asociadas a la falta de tiempo y la carga de trabajo.

Por otra parte, el uso de los datos con fines formativos también esta
asociado con dinamicas de colaboracién del profesorado en materia di-
déactica y pedagobgica. Asi, observamos que la frecuencia de estas dina-
micas de colaboracion esta relacionada con la probabilidad de hacer un
uso de los datos tanto para tomar decisiones en materia de formacion
como para informar a los demas profesores y profesoras sobre los re-
sultados de las pruebas.

Tabla 1 — Presién por obtener buenos resultados y uso de los datos

de las pruebas de competencia (Continda)

(1) (2) (3) (4)
Uso de los Uso de
Uso de los
datos para los datos Uso de los
datos para . e
identificar a para tomar datos para
evaluar el . . .
. estudiantes decisiones ajustar el
trabajo . ,
con necesi- | de desarrollo curriculum
docente .
dad de apoyo | profesional
Presién para obtener 1.46** 0.98 1.02 1.20*
buenos resultados (0.24) (0.12) (0.14) (0.13)
Cultura favorable a 1.09 1.15% 0.98 0.94
las pruebas (0.17) (0.09) (0.13) (0.10)
Dificultad para trans- 0.85 0.65 0.60* 0.58**
formar los datos (0.25) (0.22) (0.18) (0.16)
0.97%** 0.99 0.99 1.03***
Edad
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Género (ser mujer vs. 0.70 0.64** 0.74* 1.29
Hombre) (0.19) (0.12) (0.12) (0.31)
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Tabla 1 — Presién por obtener buenos resultados y uso de los datos

de las pruebas de competencia (continGa)

Nivel educativo
(docentes secundaria

vs. Primaria)
Titularidad (escuela 111
publica vs. Privada) (0.28) (0.17) (0.24)
Competencia 1.06 1.07 0.98
performativa entre
profesores (0.08) (0.11) (0.08)
Colaboracidn con los 0.93 0.83 1.51* 0.74
compafieros (0.14) (0.14) (0.35) (0.15)
Observaciones 652 652 655 655
Pseudo R 2 0.051 0.022 0.037 0.039
(5) (6) (7) (8) (9)
Uso de Icisgaizs Uso de
Uso de los datos Uso de
los datos para
los datos para los datos
) para agru- | comparar .
para infor- . favorecer | para infor-
par alos el rendi-
mar a las . . lareputa- | maralos
I estudian- miento -
familias cién de la | profesores
tes con otras
escuela
escuelas
Presion para obtener 0.87 1.71*
buenos resultados (0.09) (0.54)
Cultura favorable a 1.21* 1.42%
las pruebas (0.14) (0.27)
Dificultad para trans- 0.91 1.15
formar los datos (0.21) (0.64)
1.04*
Edad
(0.02)
Género (ser mujer vs. 1.26 1.25
Hombre) (0.18) (0.59)
Nivel educativo 0.81 1.55
(docentes secundaria
vs. Primaria) (0.19) (1.19)
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Tabla 1 — Presion por obtener buenos resultados y uso de los datos

de las pruebas de competencia (conclusion)

Titularidad (escuela 0.42%** 3.60** 0.58* 0.53* 0.66

publica vs. Privada) (0.10) (2.27) (0.18) (0.19) (0.20)
Competencia 1.09 1.16 1.19%* 1.16 0.95

performativa entre

profesores (0.09) (0.15) (0.09) (0.13) (0.08)
Colaboracién con los 1.09 0.90 0.87 0.94 1.33*
comparieros (0.25) (0.35) (0.16) (0.24) (0.23)
Observaciones 655 627 655 655 655

Pseudo R 2 0.057 0.082 0.051 0.106 0.029

Nota: Los valores corresponden a los odds ratio de uso de los datos de las pruebas.
Cada columna refleja un modelo de regresion logistica con efectos fijos, en el que
las distintas variables de uso de los datos son funcién de una bateria de varia-
bles individuales y del centro educativo. Ademas de las variables mostradas, se
incluyeron como controles: proporcién de estudiantes extranjeros (composicion
social), proporcion de estudiantes repetidores (desventaja educativa), carga de
trabajo (horas), efecto fijo de la provincia de Barcelona y missing dummies para
variables con valores perdidos (Cohen; Cohen, 1983; OCDE, 2007). Los coeficientes
estan exponentiados (odds-ratio); los errores estandar aparecen entre paréntesis.

Presion por rendir en las pruebas de competencias basicas

Una vez descrito el uso limitado de los datos de evaluacion exter-
na, asi como los usos formativos e instrumentales identificados y los
factores que restringen su aprovechamiento pedagégico, este apartado
aborda el segundo eje de resultados: la presién que experimentan los
centros en un sistema formalmente low-stakes. Como se ha presentado,
en el sistema de evaluacion escolar catalan, las pruebas de competen-
cias basicas no llevan aparejadas sanciones econémicas ni la publica-
cion de resultados escolares, y su influencia en los procesos de promo-
cidén docente es minima. Se utilizan principalmente como un indicador
de referencia en los planes de mejora escolar, y sirven como uno de los
elementos para valorar la labor del equipo directivo, aunque siempre en
el marco de un conjunto de indicadores mucho mas amplio. Por ello, se
considera que es un sistema low-stakes.
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Sin embargo, que el sistema sea formalmente low-stakes no impide
que docentes y directivos experimenten presiones derivadas de facto-
res mas sutiles: la reputacion del centro ante las familias, la valoracion
interna del cuerpo de profesores/as, y los procesos de mejora escolar y
evaluacion directiva, en el marco de los cuales la inspeccién y la adminis-
tracion educativa hacen cada vez mas hincapié en los resultados de CB
para clasificar y exigir planes de mejora a los centros. Por lo tanto, aun sin
consecuencias formales, la percepcién de que ‘la imagen del centro’ o
‘el prestigio profesional’ depende de esos datos genera un ambiente de
exigencia. El progresivo descenso en los resultados de las pruebas de CB,
junto con el bajo rendimiento del sistema educativo catalan en evaluacio-
nes internacionales, especialmente en comparacién con la media europea
y con paises considerados de referencia, ha contribuido a reforzar esta
tendencia (Quilabert et al., 2024).

Los datos recogidos revelan que esta presion percibida es considera-
ble. Seglin se presenta en el grafico 7, aproximadamente el 40% del pro-
fesorado cuyos alumnos afrontan las pruebas sitla su nivel de presién en
las categorias mas altas (5-7 en una escala de 1a 7), mientras que Unica-
mente un 20 % declara no percibir ninguna presion. Entre los equipos di-
rectivos, la tension se acentla: mas de la mitad sefala niveles elevados de
presién, y sélo alrededor del 7% afirma no sentirse presionado. Este des-
ajuste entre el caracter low-stakes formal y la presion real sugiere que los
mecanismos informales de responsabilidad (reputacion, presion de pares,
creciente interés en los medios por los resultados de las CB, etc.) pueden
ejercer un efecto performativo similar al de las sanciones directas, lo cual
acaba repercutiendo en la cultura escolar y en las practicas educativas
que se llevan a cabo en los centros.
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Gréfico 7 — Nivel de presidn para obtener buenos resultados

en las pruebas (profesorado y equipos directivos)

Profesores de cursos donde se

realizan las pruebas de “ 12,0 12,2

competencia

Equipos directivos [SZ3 5,9 11,9 20,0 30,4 20,0 @
Profesores de cursos donde no
se realizan las pruebas de 9,8 14,2
competencia T
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%  90% 100%
= Ninguna presion 2 "3 u4 u5 g u Maxima presion

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

En el grafico 7 también observamos que, de forma contraintuitiva, la
presidn por rendir no se concentra necesariamente en quienes trabajan
en cursos evaluados mediante las pruebas de competencias basicas, sino
que resulta mas intensa entre quienes no participan directamente en ellas.
Mientras que un 40% de los docentes de cursos evaluados reporta niveles
altos o muy altos de presion, esta proporcién asciende a casi el 60% entre
quienes se desempefian en cursos no evaluados. Igualmente llamativa es
la diferencia en la ausencia total de presién: practicamente ningin maes-
tro de un curso no evaluado declara no sentir exigencia alguna, frente a
dos de cada diez profesores de cursos evaluados que si perciben un en-
torno libre de exigencias.

Este Ultimo grupo atribuye su sensacion de ‘cero presiéon’ a la convic-
cion de que no existen riesgos, ni reputacionales ni profesionales, aso-
ciados a los resultados: solo un 3 % cree que puedan derivarse conse-
cuencias negativas para el profesorado, frente al 16% de quienes admiten
al menos una presién minima (Grafico 8). Estos datos sugieren que, en
contextos low-stakes, la presion puede desplazarse hacia docentes de
cursos no evaluados, posiblemente por dindmicas internas de centro, ex-
pectativas implicitas, responsabilidades indirectas en la preparacién del
alumnado evaluado o simplemente falta de informacion sobre las conse-
cuencias de las pruebas. No obstante, este patrén contraintuitivo plantea
interrogantes que requieren una exploracién mas profunda para compren-
der sus causas y mecanismos.
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Grafico 8 — Profesores que consideran que las pruebas
de competencias tienen algin tipo de consecuencia (econémicas,
relativas al trabajo, reputacional, etc.), segn nivel de presién percibida

35%

30% 28,6%

25%

20%
15,2% 15,8%
15%

9,5%
10%

i =1

Consecuencias para Consecuencias para Consecuencias para Consecuencias para
los estudiantes los directores los profesores el titular del centro
mm Profesorado que no siente presion Profesorado que siente algun nivel de presion

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

La presién percibida también guarda relacion con la autoeficacia del
profesorado, esto es, la confianza en su capacidad para gestionar eficaz-
mente el aula, mejorar el contenido de sus lecciones y mantener relacio-
nes comunicativas positivas con el alumnado. Quienes creen firmemente
que pueden impulsar cambios en su centro son, ademas, quienes mas
sienten la presion por los resultados, probablemente porque consideran
que estos dependen en buena medida de su propio desempefo y no
solo de factores externos. Asi, cerca del 50% de los docentes con alto
nivel de autoeficacia reporta sentir niveles elevados de presion, frente al
34% de aquellos que no se consideran capaces de gestionar la clase con
eficacia (gréafico 9).
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Grafico 9 — Presion por obtener buenos resultados

y autoeficacia percibida por el profesorado

Au‘oeﬂcaCia e n 8’6 m
Autoeficacia baja “ 12,3 14,9 18,2 14,3

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
mNinguna presion 2 w3 4 m5 u6 = Méxima presién

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Una vez establecido el nivel de presién performativa, analizamos sus
fuentes entre el profesorado que declara estar en las categorias mas altas
(5-7 del grafico 9). Como muestra el Grafico 10, tras la presién autoim-
puesta, los principales responsables percibidos son los equipos directos y,
en los centros privados, los titulares de la escuela. Asi, el 79% de quienes
sienten mucha presién atribuye parte de ella al equipo directivo, y el 67%
a la titularidad del centro. Ademas, seis de cada diez docentes apuntan al
Departamento de Educacion y a la Inspeccién como fuentes significativas
de esa misma presion para lograr buenos resultados en las pruebas de CB.
Por lo general, los agentes a los que se les atribuye menor responsabilidad
como fuentes de presién son el consejo escolar y los/as comparieros/as.
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Grafico 10 — Nivel de responsabilidad de los agentes por la
presion por resultados percibida por el profesorado (docentes
que perciben un alto nivel de presién)
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Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Aunque el equipo directivo constituye la principal fuente de presion
percibida, tanto los datos del cuestionario como las entrevistas indican
que el profesorado no experimenta una presion explicita por parte de la
direccidn para orientar la ensefianza hacia los resultados. Mas bien, esta
exigencia se manifiesta como una expectativa compartida que emerge del
clima de opinién existente entre el profesorado del centro y en el propio
equipo directivo, pero que raramente se traduce en directrices concretas
o indicaciones formales. Asi lo plantean dos docentes de una escuela pU-
blica, entrevistadas conjuntamente:

R2: Yo pienso que partimos de un equipo direc-
tivo que, por ejemplo, ya sabe co6mo trabajamos
las dos tutoras que hay en sexto; por tanto, con-
fia en nosotras, ni nos presionan ni nos dicen ‘es
muy importante’.
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R1: Es que también nosotras sabemos lo que es im-
portante, pero yo en ningdn momento, ni td tam-
poco, hemos sido presionadas. Ellos saben que
sabemos que es importante; si suspendiéramos
las pruebas, supongo que el equipo directivo diria
‘escucha, que estas pruebas son importantes, que
estamos a sexto’, pero yo pienso que no es el caso.

R2: Yo pienso que hay dos personas que saben
cémo somos y confian en nosotras; si no, no nos
hubieran puesto a sexto, habrian puesto a otros
maestros. Es lo que a mi me transmiten: que con-
fian plenamente, saben cé6mo somos y cémo tra-
bajamos, y que saben que haremos lo que poda-
mos y que ya lo estamos haciendo, de hecho. Por
tanto, este aspecto es muy importante: que un
equipo directivo te transmita esto (Docentes 26
y 27, escuela publica 9).

El profesorado experimenta un alto nivel de presién autoimpuesta: el
80% de quienes sienten un alto nivel de exigencia identifica este tipo de
presién. Sin embargo, la presidén autoimpuesta no se da en el vacio. Podria
reflejar, en gran medida, la internalizacion de demandas y expectativas ex-
ternas. Como se presenta en la tabla 2, el 38% de la variabilidad de la pre-
si6n autoimpuesta coincide con la presion percibida por parte del equipo
directivo y, en los centros privados, un 20% con la presion del titular del
centro, lo que sugiere que cuanta mas presion ejerzan estos agentes, ma-
yor es el grado en que los docentes “se exigen” a si mismos.

Otras fuentes vinculadas a la presiéon autoimpuesta son las familias
(27%), otros companieros (23%), el consejo escolar (20%) y la inspeccién
(17%). En conjunto, estos datos indican que la presién que los docentes
sienten como propia se alimenta de una mezcla de expectativas profesio-
nales internas y de las demandas que perciben en su entorno educativo,
que va desde la direccidn y la titularidad hasta el nivel de implicacién de
la comunidad escolar.
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Tabla 2 — Relacién entre la presion autoimpuesta y

la presioén que proviene de otras fuentes (docentes)

Presion autoimpuesta
Otras fuentes de presion: Coeﬁcient'ej de Variabili@ad
correlacion compartida
Director o equipo de direccién 0.615 38%
Familias 0.516 27%
Otros profesores 0.479 23%
Titular (centros privados) 0.452 20%
Consejo escolar 0.451 20%
Inspeccion 0.415 17%
Departamento 0.378 14%
Medios de comunicacién 0.335 11%
Ministerio 0.298 8%

Nota: Todas las correlaciones son significativas al 1%.
Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Complementariamente, de las entrevistas se desprende que la presién
autoimpuesta deriva de una combinacion de autoexigencia, interés por el
aprendizaje del alumnado y mantenimiento de cierta reputacién profesio-
nal frente a los iguales. Una docente de una escuela de composicién social
media-baja lo plantea con estas palabras:

P: ;:De dénde dirfas que viene esa presién que
describes?

R: Bueno, de mi, sno? Porque yo soy exigente y
quiero que los nifios escriban bien y dices: ‘vaya, si
he estado trabajando los plurales, pues que me lo
hagan bien’, porque muchas veces lo has trabajado
mucho y ese dia no lo aplican, y entonces parece
que no lo hayas trabajado, ¢sabes? [..]

P: ¢Dirias que es una sensacién similar para el resto
de docentes o piensas que hay quien no la siente?
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R: Yo creo que si, porque tengo conocidos que de-
dican tiempo a preparar las pruebas.

P: ¢Y en este centro?

R: Claro, es que el resto no, porque solo es el de
6.°... claro, quiza sea una sensacién mia, ¢eh?, pero
cuando salen los resultados siempre miran al
maestro de sexto; pero claro, al resto no creo que
les preocupe..

P: TG4 vas haciendo un afio 5.° y un afio 6.9 ste
sientes diferente un afo respecto al otro?

R: Por eso te decia que no hay presién porque no
te dicen nada, pero sabes que si salen mal, te mi-
rarén a ti (Docente 45, escuela publica 15).

Presion de las evaluaciones externas: impacto en practicas
escolares y efectos colaterales

En este apartado examinamos cémo la presion derivada de las evalua-
ciones externas se relaciona con diversas practicas pedagogicas: por un
lado, con aquellas habitualmente sefialadas como efectos colaterales de
las politicas de rendicion de cuentas (teaching to the test — TTT), reduc-
cién del curriculo y agrupacién del alumnado por niveles de desempefio),
por otro, con el uso de datos con fines de mejora escolar. No obstance,
mientras que las agrupaciones homogéneas de rendimiento preocupan
por sus impactos negativos en equidad y cohesion social, el TTT solo se
considera problematico cuando monopoliza el tiempo lectivo o se aplica
de forma mecénica y sin feedback adecuado.

Organizamos este apartado en tres bloques. Primero, exploramos la
asociacién entre niveles de presion percibida y determinadas practicas
escolares. A continuacion, profundizamos en como distintas fuentes de
presién influyen en la practica especifica de teaching to the test. Por (lti-
mo, analizamos otros factores que, mas alla de la presion percibida, tam-
bién se vinculan con determinadas practicas y efectos colaterales.

85



POLITICAS E AVALIAGDES EXTERNAS
Sistemas, Indicadores e Accountability

Fuentes de presion por los resultados y practicas educativas:
una exploracion

El profesorado que siente mayor presién para obtener buenos resul-
tados en las pruebas de CB tiende a practicar mas teaching to the testy
a alinear el curriculo escolar con los contenidos de las pruebas (véase la
tabla 3). Esta asociacion es especialmente fuerte cuando la presién pro-
viene de otros maestros, de las familias y, sobre todo, del equipo directivo
(y, en los centros concertados, también del titular). Aunque menos intensa,
la relacién persiste cuando la fuente de presion es externa al centro (De-
partamento o Inspeccién) y cuando es autoimpuesta, lo que sugiere una
cultura de responsabilidad compartida. Por el contrario, la vinculacién en-
tre presion percibida y uso de los datos de las pruebas de CB (por ejem-
plo, para disefar planes de mejora) es mas débil, y destaca Unicamente un
uso ligeramente mayor cuando la presién procede del equipo directivo (y
del titular en la concertada).

Conviene sefalar, ademas, que la simple conciencia de posibles con-
secuencias derivadas de los resultados no se asocia estrechamente con
practicas de TTT o reduccidn curricular, salvo cuando el profesorado
percibe que el equipo directivo ejerce esa presidon. Algunas entrevistas
apuntan a que la incertidumbre sobre el alcance real de esas conse-
cuencias alimenta la preparacién intensiva para las pruebas en un sis-
tema formalmente low-stakes, pero percibido como exigente. Esto se
ilustra en la siguiente cita:

P: ¢Sientes presion por parte de las pruebas de
competencias basicas?

R: Nosotras si. Tenemos presién porque son unos
ndmeros: si salen bajos, nos preguntamos qué
consecuencias tendra esto.. (Docente 21, escue-
la publica 7).

Por dltimo, a diferencia de lo que sucede en otros paises, la presion
atribuida a los medios de comunicacién no muestra ninguna asociacién
con practicas tacticas de optimizacién de resultados.
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atribuida a los agentes de la presion por resultados

y las practicas escolares (docentes) (continta)

Ministerio

Departamento

Inspeccién

Titular (privados)

Director y equipo

directivo

Consejo escolar

Compafieros/as

Familias

Autoimpuesta

Medios
comunicacién

Uso de los resultados de las pruebas

Ajustar el
curriculum

0.07

0.10

0.09

o
=
S

o

.1

o

o
=
o

©
o
o

0.08

o
a
-

o©
o
G

Informar a los
padres sobre
el rendimiento
escolar

-0.03

-0.01

-0.03

0.26

0.12

0.05

0.09

0.11

0.14

0.05

Agrupar a los
estudiantes

0.06

0.07

0.06

0.04

0.10

0.08

0.14

0.11

0.07

0.08

Comparar el
rendimiento
con el de otras
escuelas

0.01

0.02

0.02

0.25

0.16

0.04

0.08

0.04

0.09

0.05

Favorecer la
reputacion de la
escuela

-0.07

-0.07

-0.04

0.19

0.21

0.08

0.11

0.09

0.08

-0.02

Informar al
profesorado

-0.01

0.00

0.01

0.14

0.08

0.00

0.05

0.03

0.06

0.01

Reduccidn / alineacidn del curriculum

Las pruebas de
CBllevan a una
redistribucion

de los recursos

0.19

0.20

0.20

0.32

0.33

0.26

0.28

0.24

0.20

0.11

Los estandares
de aprendizaje
influyen en
el enfoque
pedagogico

0.14

0.21

0.21

0.33

0.33

0.21

0.24

0.23

0.22

0.11

Se consideran
las pruebas
de CB por las
decisiones
curriculares

0.12

0.19

0.23

0.31

0.38

0.27

0.29

0.26

0.28

0.10
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Tabla 3 — Correlacion entre el grado de responsabilidad
atribuida a los agentes de la presion por resultados

y las practicas escolares (docentes) (conclusion)

Frecuencia de
actividades para
preparar a los
estudiantes
Actividades
para preparar a
los estudiantes | 0.13 | 0.16 | 0.17 | 0.11 [ 0.20 | 0.09 | 0.10 | 0.06 | 0.22 | 0.14
durante todo el
afio

0.05(0.11 ( 0.16 | 0.18 | 0.16 | 0.09 | 0.06 | 0.13 | 0.26 | 0.04

Teaching to the test

Actividades para
preparar a los
estudiantes el 0.09 | 0.14 | 0.15| 0.25 | 0.23 | 0.10 | 0.09 | 0.12 | 0.31 | 0.07
mes anterior de
la prueba

Consecuencias
de los resultados
de las pruebas
para el director

0.08 | 0.15 | 0.17 | 0.15 [ 0.20 | 0.12 | 0.15 | 0.13 | 0.17 | 0.15

Consecuencias
de los resul-
tados de las 0.02 { 0.08 | 0.12 | 0.24 | 0.19 | 0.06 | 0.10 | 0.10 | 0.18 | 0.07
pruebas para el
profesorado

de las pruebas

Consecuencias
de los resultados
de las pruebas -0.01|0.07 | 0.13 | 0.11 { 0.15 | 0.06 | 0.06 | 0.10 | 0.16 | 0.07
para el titular de
la escuela

Conocimiento de las consecuencias

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Preparacion de los estudiantes para las pruebas segun niveles
de presion percibida

En este subapartado, relacionamos la presién percibida para obtener
buenos resultados en las pruebas de competencias basicas con la prac-
tica del teaching to the test, es decir, la preparacién especifica del alum-
nado para afrontar con éxito los tests estandarizados. Para ello, compara-
mos la probabilidad (riesgo) de que el profesorado que siente presion, en
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comparacion con el que no la percibe, haya dedicado tiempo a preparar
a sus estudiantes durante el mes previo a las pruebas o a lo largo de todo
el curso. Los resultados de los modelos, ilustrados en el Grafico 11, apun-
tan que quienes reportan niveles medios o altos de presién performativa
adoptan con mayor frecuencia practicas de TTT. Concretamente, un do-
cente que percibe alta presion tiene hasta 7,4 veces més probabilidad de
realizar TTT durante todo el afio que uno que no siente presion. Esta rela-
cién se mantiene, aunque en menor medida (odds ratio = 6,5), cuando se
analiza Gnicamente la preparacién en el mes anterior a las pruebas.

Grafico 11 — Teaching to the test y presion para obtener buenos

resultados en las pruebas de competencias basicas (odds ratio)

8,0 7,4
7/0 '6,5***  — =
6,0
5,0
4,08‘ ®
4,0 3,733
3,0
2,0
1,0
0,0 , -
Presion media Presién alta Presion media Presién alta
Docentes que preparan a los estudiantes s6lo el mes Docentes que preparan a los estudiantes
antes de las pruebas durante todo el afo

Categoria de referencia: Nunca se prepara a los estudiantes

Modelos de regresién logistica multinomial. Variable respuesta: preparar a los es-
tudiantes para las pruebas de competencias basicas (nunca / mes antes / durante
todo el afio). Los valores ilustrados corresponden a los odds ratio de preparar a los
estudiantes para las pruebas, segln la frecuencia y la presién percibida para obtener
buenos resultados. Variables de control a nivel individual: experiencia, tipo de con-
trato, afiliacion sindical, nivel educativo, género, satisfaccién con el trabajo y con la
escuela, enfoque tradicional / innovador, preferencia por metodologias metacogniti-
vas. Control a nivel de centro: efecto fijo de centro educativo. Signif. * p < 010, ** p <
0.05, *** p < 0.01. Pseudo R*% 0.32.

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Ademas de la presion, exploramos si la posicién de la escuela en su mer-
cado educativo local (MEL; determinado por su reputacién, rendimiento
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medio y nivel de demanda) también influye en la probabilidad de practicar
teaching to the test. El grafico 12 revela que, junto a la presion, la posicién
en el MEL se asocia con practicas de TTT: los centros con mala posicién
que ademas perciben alta presidn muestran una mayor predisposicién a
preparar a sus estudiantes que aquellos con igual posicidén pero menor pre-
sién. De igual modo, entre los centros bien situados en el MEL, la frecuencia
de TTT aumenta o disminuye segln el nivel de presion percibida, lo cual
confirma que ambos factores operan de forma conjunta en la adopcion de
practicas orientadas a optimizar los resultados de las pruebas.

Gréfico 12 — Teaching to the test, segln niveles

de presién y posicion en el MEL (continGa)
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Gréfico 12 — Teaching to the test, segln niveles

de presion y posicion en el MEL (conclusién)
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Nota: El grafico muestra la interaccion entre la posicion en el MEL (variable conti-
nua) y el nivel de presion (variable categoérica) en un modelo de regresion logistica
donde la probabilidad de realizar teaching to the test (O/1) depende de una bate-
ria de variables individuales y de centro: género, media jornada, afiliacién sindical,
edad, nivel educativo, titularidad, autonomia de gestidn, indice de autonomia edu-
cativa, satisfaccion con el trabajo, satisfaccion con la escuela e indice de cultura
escolar favorable a las pruebas. Las variables con valores perdidos se imputaron
mediante missing dummies (Cohen; Cohen, 1983; OCDE, 2007). Signif. * p < 0.10, **
p < 0.05, *** p < 0.0

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Cabe matizar que el teaching to the test no se percibe Unicamente
como una estrategia orientada a inflar los resultados. En algunos centros,
estas pruebas se valoran positivamente por su potencial educativo: fa-
miliarizan al alumnado con formatos estandarizados, facilitan el entrena-
miento en habilidades como la comprension auditiva y ayudan a gestionar
el tiempo de examen, especialmente en escuelas donde los exdmenes es-
critos no son habituales. Desde esta perspectiva, la preparacién para las
pruebas puede entenderse como un modo de promover el bienestar del
estudiante y reducir su ansiedad, mas que como una practica instrumen-
tal. En las entrevistas, varios docentes subrayan este enfoque formativo:
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P: ¢Qué haces para intentar mejorar los resulta-
dos de las competencias basicas?

R: En sexto utilizamos algunos ejercicios de afios
anteriores: no hemos hecho muchas, pero las que
si practicamos ayudan por su tipologia de activida-
des. Asi evitamos que les sorprendan ‘los listenings’
o el tiempo limitado; en clase, a veces de mane-
ra inconsciente, pautamos las tareas, explicamos
paso a paso, sin interrupciones, y luego hacemos
practicas en el tiempo estipulado (Docente 33, es-
cuela publica 1).

Respecto a la carga de trabajo, corregimos y pre-
paramos mas a fondo: ya no es solo ensayar, sino
explicar cada parte y calcular el tiempo disponi-
ble. Dedicamos muchas horas y sesiones a es-
tas competencias porque los alumnos no suelen
enfrentarse a un dossier tan extenso, de muchas
paginas (Docente 30, escuela publica 12).

Rendicion de cuentas y respuestas pedagogicas colaterales:
otros factores explicativos

Mas alla de la presidn, otros factores inciden en practicas como el tea-
ching to the test, la reduccién del curriculo y la agrupacion por niveles. En
primer lugar, como muestra el modelo de la tabla 4, una cultura escolar
que valora positivamente las pruebas de competencia se vincula con la
redistribucién de recursos hacia las materias evaluadas, la reduccién cu-
rricular, el alineamiento con estandares de aprendizaje y la agrupacion ho-
mogénea del alumnado. En segundo lugar, la presién por obtener buenos
resultados se asocia con todas estas respuestas, excepto la agrupacion.
Las entrevistas confirmaron que, en escuelas donde se confia en la validez
de las pruebas, estas no se usan solo de forma instrumental sino también
como herramientas pedagégicas legitimas:

Lo que si decimos es que realmente hay algunas
pruebas que estan bien hechas y entonces, si
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esta forma de trabajar consideramos que es bue-
na, pues vayamos por ahi, independientemente
de que los resultados sean mejores o peores. Por
ejemplo, la prueba de expresion escrita, lo que
evalUa las rGbricas que tienen y la manera de po-
der desarrollarlo a nosotros nos parece muy bien
y entonces nosotros lo hemos aplicado (Directo-
ra 14, escuela piblica 14).

En tercer lugar, la composicién social se asocia con una mayor inten-
sidad de teaching to the test. El profesorado de estos centros recurre
a simulacros regulares tanto para compensar las condiciones de partida
del alumnado como para demostrar que, pese a las dificultades sociales,
pueden ofrecer una educacion de calidad.

P: ¢Hacéis ensayos de las pruebas?
R2: Si, les llaman simulacros; vamos muy en serio.
R1: Hacen bastantes.

R2: E incluso utilizamos modelos de otros arios,
que serealizaron pruebas en cursos anteriores.De
hecho, a partir del préximo afio vuelve a cambiar...
R1: Si, pero practicamos esas pruebas con antela-
cién; no se las damos sin avisar, que seria un tema
complicado de sexto. Les hablamos de ellas, les
explicamos el formato.

P: Entiendo que tomais elementos caracteristicos
de las competencias basicas e intentéis irlos in-
troduciendo poco a poco en las clases, para que
los alumnos se familiaricen.

R1: Si, y después hacemos simulacros tal cual:
tomamos una prueba antigua, la realizamos y re-
visamos los resultados (Directora 4 y Docente 12,
escuela publica 4).

Tenemos descargadas pruebas de afios anterio-
res, clasificadas en carpetas, y van practicando.
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Una vez a la semana hacen un simulacro (Docente
26, escuela publica 9).

En cuarto lugar, un planteamiento pedagdgico mas centrado en el do-

cente se asocia con una mayor frecuencia de preparacién de los alumnos

para las pruebas de CB y con la adaptacién del curriculo a sus contenidos.

De manera mas moderada, los enfoques tradicionales también muestran

vinculos positivos con el alineamiento a los estandares de aprendizaje y

la formacion de agrupamientos homogéneos. Por ejemplo, en una escuela

con un planteamiento educativo tradicional predominante, la directora y

una docente consideran que los resultados de la evaluacion externa son

un indicador anual fundamental para la toma de decisiones en el centro:
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P: ¢La prueba de competencias basicas es un ins-
trumento que os sirve también a vosotros?

R1: Si. Incluso ahora, cuando hacemos la memoria
de final de curso, hay indicadores que nos sirven
para entender cémo ha ido la expresién escrita de
los nifios; sacamos esta informacién de las prue-
bas de competencias.

R2: Lo que hacemos es comparar las notas que
ponemos en la escuela, por ejemplo de expresiéon
escrita, con la nota que obtienen los alumnos de
sexto en expresion escrita, y luego comparamos:
no es que estemos evaluando super alto, de qué
van super bien y después llegan a la prueba vy les
sale muy bajo. En otras pruebas mas estrictas
ponian notas bajas, pero con las competencias
dices escucha, pues lo hacen bastante bien; esto
también es un buen anélisis.

R1: La utilizamos y la contabilizamos como resul-
tado.

R2:Y en los institutos también lo piden y lo utilizan
de referencia (Directora 4 y Docente 12, escuela
publica 4).



2. POLITICAS DE EVALUACION ESCOLAR Y RENDICION DE CUENTAS:
SU IMPACTO EDUCATIVO EN UN SISTEMA DE BAJAS CONSECUENCIAS

Finalmente, en quinto lugar, segln la titularidad, las escuelas publicas
tienden a concentrar recursos en las areas evaluadas por las pruebas de
CB, mientras que las concertadas responden a la presion por resultados
intensificando la preparacién especifica para las pruebas. En las entre-
vistas en centros concertados, el profesorado describe cémo incorporan
ejercicios estandar dentro del programa habitual y dedican tiempo a en-
sayos de exdmenes anteriores:

P: ¢Hacéis alguna especie de ensayo de pruebas
de afios anteriores o dedicéais mas horas, separais
en grupos o algo asi?

R: Si, te aseguro que si. Ahora hablo de matema-
ticas: el programa que seguimos incluye dia siy
dia también ejercicios que podrian pertenecer a
cualquier prueba de competencias basicas, pero
lo preparamos con pruebas de afios anteriores
(Docente 35, escuela concertada 12).

Tabla 4 — Autonomia, niveles de presion y

respuestas no esperadas (contin(ia)

(1) (2) (3) (4) (5)
Teaching to the . El contenido Los estan-
° . Redistribu-
test: actividades cién de los de las prue- dares de Agrupar
para preparar a bas se tiene | aprendizaje alos
A recursos . . )
los estudiantes en cuenta influencian | estudiantes
s en favor de
(ultimo mes , paratomar | el enfoque de forma
las dreas L. . .
antes de las decisiones pedagégico | homogénea
evaluadas :
pruebas) curriculares del centro

Autonomia 0.10* -0.08 -0.04 -0.04 -0.05
educativa (cur-
riculum, méto-
dos, material y (0.06) (0.06) (0.05) (0.04) (0.07)
formacién)
Autonomia de -0.06 -0.01 -0.02 0.02 0.09
gestion (sala-
rios, seleccién
docentes y (0.06) (0.05) (0.05) (0.04) (0.06)
directores,
presupuestos)
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Tabla 4 — Autonomia, niveles de presion y

respuestas no esperadas (conclusion)

Posicion en el 0.06 0.11* 0.10 0.07 -0.06
MEL (0.08) (0.06) (0.07) (0.05) (0.07)
Planteamiento 0.18*** -0.01 0.08** 0.06 0.01
pedagdgico

tradicional (0.07) (0.05) (0.04) (0.06) (0.06)
Escuela publica -0.27** 0.28** 0.10 0.07 0.12
(ref. privada) (0.12) (0.11) (0.13) (0.10) (0.15)
Proporcion de 1.29%** 0.25 0.02 -0.22 -0.62
estudiantes

extranjeros (0.43) (0.24) (0.22) (0.16) (0.49)
Cultura escolar 0.03 0.21*** 0.09** 0.10** 0.17***
favorable a las

oruebas (0.06) (0.04) (0.04) (0.05) (0.05)
Presidn para 0.25%** 0.29*** 0.36*** 0.20*** 0.10
obtener bue-

"5 resultados (0.08) (0.06) (0.05) (0.05) (0.07)
indice de 0.06 0.06** 0.03 0.03 0.07**
autoeficacia (0.04) (0.03) (0.02) (0.03) (0.03)
Observaciones 426 622 628 624 636
R2 0.111 0.129 0.169 0.079 0.048

Nota: Cada columna corresponde a un modelo OLS con efectos fijos en el que las
diferentes practicas o respuestas escolares son funcién de una bateria de varia-
bles individuales y del centro educativo. Ademas de las variables mostradas, se
incluyeron como controles: tipo de contrato laboral, afiliacion sindical, nivel edu-
cativo, edad y efecto fijo de la provincia de Barcelona. Las variables con valores
perdidos se imputaron mediante missing dummy variables (Cohen; Cohen, 1983;
OCDE, 2007). Los errores estandar aparecen entre paréntesis. Signif. * p < 0.10, ** p
< 0.05, *** p < 0.01. En la tabla, los niveles de significatividad se indican con colores
claros para * p < 0.10 y con colores oscuros para ** p < 005y *** p < 0.01.

Fuente: Proyecto Reformed (Catalufia).

Conclusiones

En este estudio hemos analizado cémo los centros educativos im-
plementan, perciben y resignifican las politicas de evaluacién externa y
rendicién de cuentas en el contexto de un sistema formalmente de ba-
jas consecuencias (low-stakes) que, al mismo tiempo, sitla la autonomia
escolar como pieza central de la gobernanza educativa. A partir de un
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enfoque mixto —que combina cuestionarios, entrevistas y analisis docu-
mental— mostramos que el caracter low-stakes de la politica no garantiza,
por si solo, una experiencia de baja presién en los centros. De hecho, una
proporcién significativa de docentes y equipos directivos declara sentir
una fuerte presidn por obtener buenos resultados en las pruebas de com-
petencias basicas, aunque esta presion no derive de incentivos o sancio-
nes formales, sino de mecanismos informales vinculados a la reputacién
institucional, las expectativas de las familias, la autoexigencia profesional y
el clima de opinién dentro de las propias comunidades docentes.

Este hallazgo cuestiona el supuesto de que sistemas low-stakes con-
ducen automaticamente a una apropiacion formativa de la evaluacion.
Nuestros resultados muestran que la presion performativa se asocia con
practicas mas instrumentales —como el teaching to the test y el estre-
chamiento curricular—, que desdibujan el propésito diagnéstico y forma-
tivo de la evaluacién y tienden a limitar la ensefianza a los contenidos
evaluados. Estos efectos aparecen con mayor intensidad en centros que
concentran alumnado vulnerable y se encuentran en posiciones mas des-
favorecidas en el mercado educativo local, lo que evidencia que la compe-
tencia entre escuelas puede erosionar el caracter low-stakes del sistema
y reforzar desigualdades ya existentes.

Frente a visiones que reducen los efectos no deseados a la presencia de
incentivos materiales, nuestros hallazgos subrayan que, incluso en ausencia
de sanciones explicitas, los mecanismos simbélicos de responsabilizacion y
rendicién de cuentas pueden producir dindmicas similares a las observadas
en contextos high-stakes. Ademas, identificamos que la presion percibida
no se concentra Gnicamente en quienes ensefian en cursos evaluados, sino
que también se desplaza hacia docentes de cursos no sometidos a pruebas,
un patrén contraintuitivo que sugiere la existencia de expectativas implici-
tas y responsabilidades compartidas dentro de los centros.

A su vez, el estudio destaca el papel clave de la cultura escolar y de la
legitimidad de las pruebas en la configuracién de los usos de los datos.
Cuando el profesorado percibe las evaluaciones externas como validas,
aumenta la probabilidad de que los datos se utilicen de manera formativa.
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Sin embargo, la utilidad real de los datos suele verse limitada por la falta
de tiempo, recursos y espacios institucionales para traducir los resultados
en ajustes curriculares y pedagogicos. En entornos con mayor compleji-
dad social esta brecha es més aguda, lo que revela un sesgo estructural
en la capacidad para aprovechar el potencial de mejora asociado a la eva-
luacidén externa.

Asimismo, la implementacion efectiva de estas politicas esta fuer-
temente mediada por actores intermedios. La inspeccién educativa, en
particular, desempefia un rol decisivo: cuando ejerce un acompafiamiento
pedagobgico cercano, los centros reportan mas reflexién y uso significativo
de los datos; cuando la relacion se reduce a supervisidn burocrética, la
evaluacién tiende a ser percibida como un mecanismo de control y no
COmo un recurso para la mejora.

En conjunto, estos resultados revelan que el impacto de las politicas de
autonomia, evaluacion y RAC depende menos de su disefio formal y més de
su apropiacién por parte de los actores escolares, asi como de las condi-
ciones institucionales que habilitan o constrifien su implementacion. Incluso
cuando se conciben explicitamente como herramientas de mejora, pueden
generar efectos colaterales y resistencias si no se acompafan de una in-
fraestructura sélida de apoyo, una comunicacidn clara sobre sus objetivos y
una estrategia sostenida de desarrollo de capacidades docentes.

Desde una perspectiva de politica educativa, este estudio pone de re-
lieve la necesidad de reforzar el caracter formativo del sistema de evalua-
cién en Catalufa. Ello implica avanzar hacia un marco normativo coherente,
estable y comprensible; garantizar tiempos, recursos y apoyos adecuados
para el analisis pedagégico de los datos; y consolidar estructuras inter-
medias capaces de articular la autonomia con una responsabilidad com-
partida orientada al aprendizaje de todo el alumnado. No se trata de fo-
mentar la competencia entre centros ni de poner el foco en la rendicion
de cuentas individual, sino de promover una cultura de responsabilidad
profesional colectiva que reconozca las desigualdades de partida y prio-
rice el valor pedagoégico de la evaluacion sobre su funcién clasificatoria.
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En definitiva, el caso catalan muestra que un sistema low-stakes pue-
de operar de facto como un sistema de alta presidon ambiental si no se
acompana de las condiciones necesarias para que los datos sean (tiles,
legitimos y transformadores. La evaluacién externa, entendida como he-
rramienta de conocimiento y justicia educativa, solo cumplira su potencial
cuando vaya unida a una apuesta clara por el apoyo institucional, la equi-
dad y la mejora escolar en todas las escuelas, especialmente en aquellas

que mas lo necesitan.
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