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Resumen

La calidad educativa se ha constituido en una politi¢a supranacional que ha tenido una difusién global sin precedentes. En funcién de
los usos que ha tenido la evaluacidon como politica educativa, se evidencia que el enfoque sumativo ha prevalecido y que ha impactado
en la docencia y en las politicas que regulan su formaeién inicial y continua. En este articulo se analiza a la formacién docente a la luz
de las politicas de evaluacién de la calidad educativa y sus efectos sobre los sistemas formadores y las presiones para reformarlos. Se
describen las caracteristicas generales de la fofmacién docente en Argentina para analizar la reforma iniciada en el ano 2024 como
parte de los procesos de recomposicion/paleelibertaria, pero también como reflejo de la organizacion federal del sistema educativo
argentino. Se establecen lineas de interpretacion’de la reforma iniciada y sus vinculaciones con los antecedentes de las décadas previas.
Palabras clave: calidad de la educaciény evaluacién de la calidad, formacién del profesorado, reformas educativas, rol del
Estado.

Abstract

Educational quality has become a supranational policy that has seen unprecedented global dissemination. Given the ways in which
assessment has been used as an educational policy, it is evident that the summative approach has prevailed and has had an impact on
teaching and on the policies governing initial and continuing teacher education. This article analyses teacher education in the light
of educational quality assessment policies and their effects on schooling systems and the pressures to reform them. The general
characteristics of teacher education in Argentina are described in order to analyze the reform initiated in 2024, both as part of the
processes of paleoliberalism restructuring and as a reflection of the federal organization of the Argentinean education system. Lines
of interpretation are established regarding the reform initiated and its links to the background of previous decades.

Keywords: quality of education, quality assessment, teacher education, education reforms, role of the government.
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MARTA LAURA Pico Y GUILLERMO RaMON Ruiz

1. Introduccién

Esta contribucién se ubica en una linea de investigacién sobre el gobierno del sistema educativo argentino
que contempla la comprensién de dos aspectos problemidticos: las recurrentes reformas estructurales del
sistema en las tltimas décadas y la forma federal del Estado argentino. La complejidad de lo federal tiene
efectos diferenciales a la hora de aplicar las reformas escolares en el ambito subnacional, lo cual requiere de un
rol promotor del derecho a la educacién por parte del Estado. Es aqui donde resulta importante el anélisis del
desarrollo argumentativo de la legislacién que encuadra los procesos de reforma educativa. La calificacion de
una norma como federal es objeto de arduos debates conceptuales y de no pocos problemas para su precision.
Ello es debido a que, en el derecho argentino, el Congreso Nacional puede emitir diversos tipos de normas con
distinto alcance y jerarquia (Scioscioli, 2015).

Al analizar la reconfiguracién de la organizacién institucional del sistema éducativo (entendida como
configuradora de las précticas y distribucion de recursos de gobierno a la luz del rol del Estado federal), se
evidencian notorios cambios en las politicas de formacién docente inicial y €entinua. Dichos cambios indican
la forma en que el Estado ha modificado la distribucién de competenéias entre los niveles de gobierno (federal,
nacional, subnacional) en lo que refiere a las politicas de formacién del profesorado para la educacién
obligatoria. En particular, se destaca el pasaje de una red descentpalizada®a’la creacion del Instituto Nacional de
Formacién Docente (que supuso la re-conduccién del sistemaformador a partir de planes quinquenales entre
los afnos 2007 y 2021) y mds recientemente la configuracién de una nueva red a partir de 2024. En todos los
casos, la calidad de la formacién y su acreditacién ha estado presente, pero con diferentes niveles de intensidad.

2. Metodologia

El disenio de investigacion incluye una triangulacidn de técnicas cuantitativas y cualitativas entre las que se
destacan el andlisis de contenido de documentos nermiativos y curriculares, la generacién de tipificaciones y la
formulacién de grillas comparativas. Para réalizareel estudio del objeto de investigacién se tomaron como
unidades de andlisis a las normas que regularon los cambios y a los documentos oficiales que las justificaron e
interpretaron, tanto nacionales como de'les Estados subnacionales; ya sea que se refieran a la competencias de
los érganos de coordinacién y gobierno del sistema, como el Consejo Federal de Educacion (en adelante CFE)
o bien aquellas que —definidas por{as:autoridades subnacionales— ataien a la politica curricular asi como a la
evaluacion y acreditacion de la formaeion docente.

En particular, desde la politicas¢ducativa, se considera que la politica curricular constituye una dimensién
que posibilita el estudio dedos/contenidos socialmente significativos (Biddle, Good y Goodson, 2000), su
forma de distribucién en la‘peblacion a través de la estructura académica graduada de los sistemas educativos,
en funcién de sus niveles’y circuitos y sus diferenciaciones en los planos nacional y subnacional. La codificacién
de temas y categorfas®sé hizo manualmente (Kunz y Cardinaux, 2019; Martinez-Lirola, 2022). La
reconstruccion teérica de esta tarea dio lugar a una hermenéutica que se realiza desde formatos de analisis
criticos de los corpus discursivos que constituyen estas fuentes normativas.

3. Resultados

3.1 La calidad de la educacién y su evaluacién

En las ultimas décadas, diversos estudios comparativos internacionalmente estandarizados han sido
promovidos y desarrollados por diferentes Organismos Internacionales (en adelante OI). En dichos estudios la
idea de calidad educativa ha generado un baremo (Pl, 2018) y se ha constituido en una politica supranacional
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con una difusién global sin precedentes a través de la produccién de textos cientificos que dan sustento a las
propuestas de los OL Ellos la convierten en una meta a lograr en los diferentes paises que fundamentan
proponer procesos de reconversion (Rizvi y Lingard, 2013; Valle Lépez, 2015; Espejo Villar, 2022).! Esto dio
lugar a procesos de reformas educativas que han promovido la ampliacién de las responsabilidades educativas, a
otros agentes no estatales, para lograr una educacién de calidad, lo cual favorecié posturas subsidiarias del
Estado en la materia (Paviglianiti, 1988; Davini, 2015; Jarquin-Ramirez, 2021). La conformacién de una
pedagogia de la calidad ha generado asi una subversion. La ensenanza se orienta a lograr una educacién de
calidad y a la vez el ajuste financiero sobre la educacién publica utiliza a la calidad (y su aparente neutralidad)
como argumento para racionalizar el gasto en educacién: se debe financiar la educacién de calidad (Lawn,
2013; Rizvi y Lingard, 2013; PI4, 2018). A cllo se suma un supuesto no comprobado cientificamente por el
cual se sostiene que el establecimiento de pardmetros altos para rendimiento ‘académico de estudiantes,
docentes e instituciones (escuelas y universidades) mejorarfa la calidad educativas

En realidad, la evaluacién en si misma es sustantiva para el mejoramient®™de 1os procesos de los cuales es
subsidiaria: la ensenanza y el aprendizaje, sobre todo este tltimo, base del trabajojdocente y de la educacién en
su conjunto (Litwin, 2008). En estas tareas el rol docente es clave, ya qde,dcbestener informacién fiable acerca
de la naturaleza de la ensefianza como actividad, de sus finalidades, del'aprendizaje y de las caracteristicas de sus
estudiantes y de los conocimientos que debe ensefarles (Anijovichw2010). La evaluacién es un proceso de
recoleccion sistematica de informacién para emitir un juicio de yalor y t6mar decisiones. Es mds, la evaluacién
como politica ptblica puede ser legitimamente comparativa o fie,comparativa. Por ejemplo, antes del inicio del
proceso de evaluacién cabria realizar una comparacién entré los servicios por los que se puede optar; también
se podria efectuar la comparacién luego de la utilizacidnndel sérvicio. Incluso podria ser periédicamente
comparativa para que dé lugar a la mejora del servicio. Asimismo, podria no ser comparativa durante el proceso
de ejecucién o desarrollo del servicio de modo que puedajconcentrarse en lo que resulte mejor para este
desarrollo (Alkin, 1990; Vizcarra Herles, Boza Condorena y Monteiro de Aguiar Pereira, 2011; Niremberg,
2013).

No obstante, mas alla de las definiciones, que‘brindan la pedagogia y la didactica, la evaluacién es una
cuestion técnica, politica, ética y psicolégica (Hotise, 2000). Hay diversas formas de evaluacién que, como
proceso cognitivo, implican una comparaéién/porque para establecer un juicio de valor sobre algo se necesita
contrastar con algo. En otras palabras, come se'eonstruyen los criterios de comparacion para valorar los objetos
de evaluacién. Desde este punto de vista, pueden destacarse dos grandes enfoques: la evaluacion preordenada
(Stake, 2006) y la evaluacién delibefativa(House, 2000).2

En la actualidad las evaluacionés preordenadas se han generalizado a través de sistemas de indicadores y de la
evaluacion por estandares. Parten™del supuesto de que se conoce de antemano cémo deben ser las cosas. Los
criterios de comparacién sefconstruyen antes de observar los fendmenos. En este enfoque hay variantes, los
objetivos iniciales pueden _scra¢onsiderados como los puntos de referencia para la evaluacién, pero también el
conocimiento experto. Los indicadores permiten establecer comparaciones con otros fendmenos u objetos de
estudio semejantes, y la médicién continua de los mismos indicadores permite estudiar diferentes tendencias
(Roig, 2013). Desde mediados del siglo XX comenzé a predominar la evaluacién criterial, y se han definido los
enfoques de evaluacién formativa y sumativa (Scriven, 1967). La primera supone una evaluacién concebida
como parte de un proceso de cambio que aporta informacién que contribuye a modificar eso que se evalta, que
estd en proceso de desarrollo; mientras que la segunda implica centrar los esfuerzos en medir los efectos de eso
que se evalta (Stufflebeam y Shinkfield, 1987; Stake, 2006). En suma, en funcién de los usos que ha tenido la
evaluaciéon como politica educativa, se evidencia, que el enfoque sumativo es el que prevalece en las
evaluaciones estandarizadas internacionales y regionales (Rizvi y Lingard, 2013; Pl4, 2018; Jarquin-Ramirez,
2021; Espejo Villar, 2022). Todo ello ha impactado en la docencia y en las politicas que regulan su formacién
inicial y continua.
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3.2 Las reformas en la formacién de profesorado

Diversas investigaciones que se han desarrollado en multiples 4mbitos (académicos, politicos, nacionales e
internacionales) y con diferentes orientaciones o enfoques han dado lugar a una solvente evidencia a partir de
la década 1970 sobre la centralidad que tiene la ensefianza en el plano institucional de la escuela como el factor
mas determinante de los aprendizajes de los estudiantes (Ferry, 1991, 1997; Liston y Zeichner, 1993; Davini,
1995; Hargreaves, 1996; Biddle, Good y Goodson, 2000; Darling-Hammond, Chung y Felow, 2002;
Loewenberg Ball y Forzani, 2009; Loughran y Hamilton, 2016; Souto, 2016). Estas investigaciones han
promovido el mayor interés de las politicas publicas sobre la calidad de la ensefanza en todo el mundo, y
consecuentemente han afectado las concepciones sobre los sistemas de formacién de los docentes, los que han
comenzado a ser revisados de manera critica y con diferentes propdsitos para reformarlos.

Las orientaciones de las reformas de los sistemas de formacién de profesoradessespueden organizar en torno
a multiplicidad de cuestiones que deberia atender el disefio ¢ implementaciénsde uha politica para la formacién
docente, entre las cuales se podrian mencionar las siguientes:

a. Desde el punto de vista de la formacién, es decir, de lo que sesestudia en la formacién de profesorado:
¢Cémo se desarrolla la formacién inicial de los docente§? 4COmo se ingresa a las instituciones
formadoras? ¢Por qué se definen estandares de calidad de formacién’docente?

b. En lo que atane al campo profesional: gQué caminos siguen/essdocentes en actividad? ¢Cuales son sus
actuales condiciones de trabajo?

c. Desde el punto de vista de la planificacion del sistenda, cabria preguntarse: gQué docentes son necesarios
para cada uno de los niveles del sistema escolar? ; Cudntes/docentes son necesarios? ; Cudles deberian ser
sus perfiles profesionales? ¢Inciden (en la planificacion) los estindares de calidad de la formacién?

Estas son solo una fraccion de las potenciales preguntas (algunas derivadas de la investigacion, otras del
desarrollo de politicas publicas para el sector) que ‘pueden orientar u orientan la adopcion de politicas de
formacién docente. Para responderlas se requicte tma fundamentacién empirica y tedrica, asi como una
aspiracion de planificacidén para sistemas fopmaderes que deberian ser actualizados de manera continua para
responder a las necesidades de la ensenanza, das que son diferentes en funcién de cada uno de los niveles
educativos que conforman la estructura académica de un sistema escolar.

Esto tltimo da cuenta de la centralidad que tienen las politicas de formacién docente en la medida en que
ellas redundan en el resto del sistema_escolar en todas sus modalidades y niveles. En lo que respecta a la
formacién docente inicial aqui seJa define como aquella que forja los cimientos de la accidén y provee de saberes
y capacidades de gran complejidadpara’ensenar en las escuelas, a la vez que prepara al magisterio futuro para
afrontar las transformacionegVenideras en lo que respecta al conocimiento, a la didactica, y al propio trabajo de
ensefiar en las instituciones'(Fetry, 1991, 1997; Berliner, 2000; Molinari y Ruiz, 2009; Davini, 2015). Como
se verd, las politicas argéntinaside formacién de profesorado han receptado y traducido el movimiento de
reforma educativa globahentorno a la calidad.

3.3 El sistema binario de formacién de profesorado en la Argentina

Argentina posee un nivel de educacién superior binario, es decir, estd compuesto por dos sectores: el
universitario (conformado por Universidades publicas, nacionales y provinciales; y Universidades privadas) y
el terciario.? Este ultimo depende de los Estados subnacionales y esta constituido por instituciones ptblicas y
privadas que se focalizan en la formacién de profesorado, la formacién técnica profesional y la formacién
artistica.

Para el sector terciario, las normativas nacionales (la Ley 26206, asi como diversas Resoluciones del CFE)
establecieron una linea de regulacion que traté de resolver la fragmentacién que evidenciaba el sistema (Davini,
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2015). El CFE aprob¢6 los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente Inicial
(Resolucién CFE N°24/07) que constituyeron hasta el afio 2024 el marco regulatorio de los disenos
curriculares subnacionales para los distintos niveles y modalidades del sistema educativo nacional, para
garantizar niveles de formacién y resultados equivalentes (Garcfa y Pico, 2020). Como consecuencia, la
formacién docente inicial debia tener una duracién de cuatro anos con un minimo de 2.600 horas reloj
distribuidas en formacién general (entre el 25% y el 35% de la carga horaria total), formacién especifica (entre
el 50% y el 60% de la carga horaria total), formacién en la préctica profesional (entre un 15% y un 25% de la
carga horaria total).

4. Discusion

4.1 Los antecedentes de las reformas en la formacion de profesorado: el priméreiclo

Una de las caracteristicas que adquirié la formacién docente en la Argentina, sobre todo a partir de la década
de 1960, ha sido la fragmentacién y heterogeneidad. La situacién contemperinéa se explica por una sucesiéon
de reformas que acontecieron desde el ano 1992, con la transferenciasde laswinstituciones terciarias nacionales
de formacién de profesorado a los Estados subnacionales (dispuestalpof’la Ley 24049) y sobre todo por la Ley
Federal de Educacién aprobada en el afio 1993 (Ley 24195). Todeyellosprofundizé la diversificacion dispersa
que caracterizaba a la estructura académica del sistema (Paviglianigi,#988; Feldfeber e Ivanier, 2003; Diker y
Serra, 2008; Vezub, 2009; Ruiz, 2011; Davini, 2015). La refofma deaquella década dispuso que:

a. La formacién de los nuevos docentes se debia planificardefacuerdo con la estructura académica definida
por la Ley Federal de Educacién®.

b. Habia que reciclar a los docentes en actividad para los nuevos roles profesionales derivados del nuevo
diseno institucional y académico del sistema educativo nacional.

c. Habia que disefiar los contenidos bésicos corfiunies (en adelante CBC) para la formacién docente para
cada uno de los niveles del sistema educative.xreformado.

d. El desarrollo de CBC para la forma¢ién’dogcente era responsabilidad del nivel subnacional, debido a la
transferencia de institutos terciagios‘gjeutada, la cual resulté muy conflictiva (entre el gobierno
nacional y los gobiernos provinciales yilos sindicatos docentes).

e. Como elemento regulador del sistema nacional de formacién docente se establecié la creacién de una
Red Federal de FormaciénDogcente Continua, cuyos criterios y organizacién federales se orientaron a la
calidad (aunque no se la defini6 efplicitamente en aquellas normas).

La organizacién y puesta €fymarcha de la Red Federal generé una descentralizacién sin mecanismos de
resguardo de la unidad sistémiga del conjunto. A pesar de esta situacién, que incluia realidades subnacionales
muy diferentes, se acordé™en ehseno del CFE la implantacién masiva de la capacitacién de los docentes en
ejercicio, la cual iba a éstar/a cargo de la Red Federal, para la cual el Ministerio de Educacién de la Nacién se
reservaba el rol de érganowde decisién y financiamiento al constituirse en la Cabecera Nacional de la

mencionada red.>

Por su parte, a través de la Resoluciéon N° 32 de 1993, el Consejo Federal aprobé el documento que da lugar
a la organizacién normativa de la Red Federal de Formaciéon Docente Continua, (Documento Serie A N°3:
Alternativas para la Formacién, el Perfeccionamiento y la Capacitacién Docente). En este documento no sélo
se definieron las instancias de capacitacién de los docentes en ejercicio, sino que ademds se sentaron las bases
para la formacion de los futuros docentes. Bajo la adopcién del concepto de formacion continua, se dividié a la
formacién docente en cuatro instancias:

a. Formacién inicial.
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b. Perfeccionamiento de los docentes en actividad.
c. Capacitacién de graduados docentes para los nuevos roles profesionales.
d. Capacitacién pedagégica de graduados no docentes.

Segtin la caracterizacién que efecttian algunos autores (Diker y Serra, 2008; Vezub, 2009; Davini, 2015), los
CBC presentaban una organizacién del conocimiento dividida en dos grandes bloques: los relativos a la
educacién y los correspondientes a las disciplinas que se ensefian en las escuelas. Los primeros daban cuenta de
la formacién pedagdgica especifica de los docentes y presentaban una baja carga horaria relativa a
conocimientos politicos y culturales. Los segundos presentaban una mayor carga horaria de los CBC y se
concentraban en la instruccién. Los Estados subnacionales han adoptado los CBC sin mayores adecuaciones y
sin la incorporacion, en ninguna de las instancias del desarrollo de la politica curricular, del saber de los
docentes ya que la definicién de los contenidos queddé en manos de los expertostdel curriculum en el nivel
central de definicién. Por ello, tanto la formacién docente inicial y continua como1aiégica de capacitacién en
cascada de los cursos para los docentes en ejercicio se organizé sobre la base"de,una modalidad que preveia la
incorporacién de nuevos contenidos bajo la forma tradicional del perfeccignamiento tecnocrético, sin que ello
redundara necesariamente en la mejora de la (imprecisamente définida)calidad de la formacién de
profesorado.

4.2 El ciclo de reformas del presente siglo

El ciclo previamente descripto, marcado por la fragmenitacidn, y heterogeneidad del sistema, no logré
superarse con la implementacién de la Red Federal de €opmacion Docente Continua. Las desigualdades
provinciales y la debilidad de los acuerdos federales profundizaron la fragmentacion del sistema (Alliaud,
2017). Tampoco se pusieron en funcionamiento mecanismos sistematicos de calidad de la formacién. A la vez,
con el cambio de gobierno nacional en 2003, el régimen de validacién nacional de titulos de la formacién de
profesorado quedé sin efecto. Ello se noté sobre todo a partir de la reforma introducida por la Ley de
Educacién Nacional (Ley 26206, aprobada en 2006); por la cual el Estado nacional asumi6é un rol miés
proactivo en la regulacién de la formacion de prefésorado. Un ejemplo de ello fue la creacién del Instituto
Nacional de Formacién Docente (en adelafite ,INFD), como el organismo responsable de aplicar las
regulaciones emanadas del CFE en materia deyalidez nacional de titulos y certificaciones. En ese escenario, el
INFED conformé la Comision Federal de Evaluacion, que estuvo encargada de verificar el cumplimiento de los
requisitos establecidos para otorgarda,yalidez oficial de los titulos de formacién de profesorado (Resoluciones
del CFE N°24/07, N°74/08, N°83/09 y N°183/12).

A partir de esas politicas sectoriglesfel trayecto de formacién inicial fue pensado “para lograr el acceso a
aquellos saberes que permitigdna los'docentes hacer frente a las primeras experiencias profesionales y seguir el
camino de la formacién cofiginfia” (Garcia y Pico, 2017: p. 73). En el periodo posterior a la sancién de la Ley
26206, el CFE realizé unalintensa tarea de reforma del profesorado, que fue encuadrada en planificaciones
quinquenales, en las cualesda calidad estuvo presente, pero sin la misma intensidad discursiva que en la reforma
de la década previa:

e Plan Nacional de Formacién Docente 2007-2010 (Resolucién del CFE N°23/07):

o Objetivos y Acciones 2008 (Resolucién del CFE N°46/08)

o Objetivos y Acciones 2010-2011 (Resoluciéon del CFE N°101/2010)

e Plan Nacional de Formacién Docente 2012-2015 (Resolucion del CFE N°167/12), incluido, mas tarde,
en el Plan Nacional de Educacién Obligatoria y Formacién Docente 2012-2016 (Resolucién del CFE
N°188/12)

e Plan Nacional de Formacién Docente 2016-2021 (Resolucién del CFE N°286/16).
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Los tres planes muestran —al menos en el plano normativo— una continuidad en las politicas de formacién
docente que se sostuvo durante diferentes gobiernos. El primer plan (2007-2010) se estructurd en torno a tres
areas: desarrollo institucional, desarrollo curricular y desarrollo profesional. Entre los diagnésticos detectados,
se reconocié el cardcter fragmentado y heterogéneo de los planes de estudio como resultado de la reforma
curricular previa, en la que se instituyeron los CBC vy los procesos de acreditacion de las instituciones de
formacién docente y sus propuestas formativas; para lo cual se elaboraron Lineamientos Nacionales para la
Formacién Docente Inicial (Resolucién del CFE N°24/07) que establecieron el marco regulatorio para la
claboracién de los disefios curriculares subnacionales. El segundo plan (2012-2015) tuvo lineas de accién
orientadas al planeamiento y desarrollo del sistema nacional de formacién docente y a la implementacién de
una evaluacién integral de la formacién docente, que en esta etapa se inicié con la evaluacién de los disenos
curriculares y de estudiantes de la formacién docente. Asimismo, el plan propuso fortalecer el desarrollo
curricular, la formacién continua, la investigacion, trayectorias de los estudiamtesy consolidar la formacién
pedagdgica con recursos digitales. En el tercer plan nacional (2016-2024)%as“politicas de formacién de
profesorado se articularon en torno a cuatro principios: justicia educativa, valoracién de los docentes,
centralidad de la practica y renovacion de la ensenanza. Las acciones se®orichitaton a tres objetivos: mejorar la
calidad de la formacion inicial, garantizar la cantidad necesaria de décentesteon titulacién correspondiente y
fortalecer las pricticas de docentes y directivos en ejercicio. En estafetapa, se incluyé una evaluacién a los
estudiantes del altimo ano de la formacién inicial.

En suma, podria sostenerse que los primeros planes se orientaron a reconstruir una identidad para el sistema
formador, con un despliegue de politicas de alcance nacional que intentaron jerarquizar, articular y dinamizar
la formacién docente como una cuestién estratégica paranJa méjora del sistema educativo (Piazzentino y
Tourn, 2020). En el tltimo, se advierte un desplazamiente desde la mirada centrada en el sistema hacia una
focalizacién en el docente, y con mayor presencia del ‘diseusso de la calidad. Mientras los dos primeros planes,
dirigieron sus intenciones al conjunto del sistetma formador y contemplaron el papel de los Estados
subnacionales en el desarrollo de las politicas especificas, el ultimo se plante a partir de acciones directas sin
desmedro del trabajo colaborativo en el plano,subnacional (Molinari, Nanni, Ruiz y Pico, 2022). Mis all4 del
cambio de orientacién, cuyo andlisis excedelos alcances de este articulo, resulta importante sefalar que esta
politica de planificaciones quinquenalés, fue Miscontinuada en 2021, lo que generé efectos en el
funcionamiento y articulacion del sistema

4.3 La reforma del profesorado en€heontexto de recomposicion libertaria

En diciembre de 2023 séWinicid el periodo presidencial Javier Milei. Su gobierno emprendi6
cuestionamientos a las caracteéristicas'de la educacion y sobre todo al rol del Estado en este terreno. Lo primero
a destacar fue la eliminaciéfidel Ministerio de Educacidn: la cartera fue reducida a una secretaria dentro de un
Ministerio de Capital Himano®A la par se comenz6 a enfatizar la idea de sociedad educadora para no cumplir
con las obligaciones estatalés en materia educativa, fijadas por la Constitucion. Ello se tradujo en politicas que
dieron lugar a un acelerador desfinanciamiento: se eliminé el Fondo Nacional del Incentivo Docente y el
Fondo para Conectividad de Estudiantes; se suspendieron las normas sobre financiamiento educativo, de
ciencia y tecnologia, y de educacién técnico profesional; se redujo el presupuesto universitario que afectd
severamente el funcionamientos de las Universidades Nacionales (a las cuales ademas se les dejaron de
transferir los fondos para el desarrollo de sus proyectos I+D).

Estas medidas fueron completadas con la creacion de: 1) el Programa de vouchers educativos, a pesar de que se
mantienen los subsidios a los centros escolares privados, o sea, se suman el financiamiento a la oferta y a la
demanda; 2) un Plan de Alfabetizacién carente de una planificacion integral precisa en su disefio. El Estado
nacional delegé en los Estados subnacionales la ejecucién de este tltimo, asi como también la responsabilidad
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de compensar los ajustes que realiz6 en el sector; y con ello dio lugar a diferentes respuestas, en funcién de las
capacidades estatales de cada Estado provincial (Ruiz, 2024; 2025).

¢Cémo interpretar estas reformas? ;Cémo comprender el lugar que tiene la educacién en la agenda del
gobierno libertario? Por un lado, una respuesta se encuentra en la corriente politica a la que adscribe el
presidente Milei, el paleolibertarismo. En ella se articulan ideas libertarias de libre mercado, junto con otras
reaccionarias. Esta sintesis compleja y contradictoria apunta a erradicar al keynesianismo, al enfoque de
derechos humanos, a la perspectiva de género y al feminismo, con un sesgo de antiintelectualismo. En este
sentido, para esta corriente los derechos constituyen una obligacién para integrar a grupos vulnerables, lo cual
resulta injusto e invasivo de la libertad individual. Ubicado en esta perspectiva, el gobierno de Milei denuncia
al Estado y al colectivismo existente en el pais como las causas de todas las crisis. Su propuesta supone su
desmantelamiento desde dentro del propio Estado y se vincula estrechamente con tna recomposicién desde las
derechas extremas que se evidencian en muchos paises occidentales. Ellas comstittiyen un avance notorio y
continuo de ideologias que si bien poseen matices (y que han sido denominadas,dé'maneras diferentes), ganan
elecciones democraticas, usan los medios de comunicacion y sobre todo las redes/sociales para cuestionar a los
derechos humanos (DDHH), la justicia social y el principio de igifaldad=8c montan sobre los cambios
graduales, previamente mencionados, ocurridos desde la década de 4970, pero han amplificado las criticas y
han exacerbado el rol subsidiario del Estado en las politicas sociales'(@astro, 2024; Nunes, 2024; Ruiz, 2024;
2025; Urbén, 2024; Diez-Gutierrez y Jarquin-Ramirez, 2025).

Ahora bien, lo interesante para este estudio estd constitliido’ por dos Resoluciones del CFE que han
irrumpido en las politicas de formacién docente a través de lineamicntos curriculares y sistemas de evaluacién y
acreditacién del sistema de formacion, en el contexto detwéconiposicion libertaria. Dichas normas son las
siguientes:

1. La Resolucién del CFE N°476 (del 29 de agosto de 2024) aprueba los Linecamientos Curriculares
para la Formacién Docente Inicial (y reemplazé,a la Resolucién del CFE N°24 del afio 2007). En ella se
dispone que las carreras de Profesorado para ufi'nivel de ensefianza deben tener un rango de duracién
entre un minimo de 2300 horas reloj y"am méximo de 2800 horas reloj. Se prevén Carreras de
Profesorado Multinivel (cuya duracidn/debe alcanzar un minimo de 2600 horas reloj y un maximo de
2800 horas reloj); Trayectos de Fogmaeigh Docente para Nivel Superior en concurrencia con titulo de
base (con un minimo de 600 horas rel6j y un maximo de 800 horas reloj). Se mantiene la duracién de 4
afios con 32 (treinta y dos) semanas'de clase por cada afo de la carrera. Las unidades curriculares pueden
asumir un régimen de curSada cuatrimestral de 16 (dieciséis) semanas o anual de 32 (treinta y dos)
semanas. Los campos de“ednogimiento se mantienen y se modifica levemente su distribucién. La
formacién general ocupa entre'el 20 % y 30 %, la formacion especifica, entre 45 % y el 55 % y la practica
profesional, entre el 259 y 35 %. La residencia se sostiene en el ultimo afio, a la cual se sugiere que se
incluyan propuestas hibridas o de educacién a distancia. Se habilita que hasta un 50% de formacién
pueda ser virtual."k@s Estados subnacionales, al definir sus disefios curriculares podrdn optar por dejar
hasta un méximo de 20% de la carga horaria total para la instancia de decisién sobre los Espacios de
Definicién Institucional (EDI). Asimismo, se sugiere que los disefios curriculares organicen la
distribucion del saber entre 30 y 40 unidades curriculares. En esta norma se contemplan algunas normas
preexistentes, tales como: 1) la Resolucién CFE 340/18, destinada a asegurar un espacio especifico para
la Educacion Sexual Integral en los planes de estudio, en consonancia con la Ley 26150; 2) la Ley 27642
de Alimentacién Saludable; y 3) la Ley 27621 de Educacién Ambiental Integral. Ademds, se sugiere la
inclusién de una unidad curricular sobre Educacién Inclusiva, dirigida al tratamiento de la inclusién de
personas con discapacidad. Para el espacio curricular de Alfabetizacién, se incorporan lineamientos para

cada nivel obligatorio. En los contenidos de Diddctica General se propone incorporar saberes para la
Educaciéon Hibrida.
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2. La Resolucién del CFE N°477 (aprobada el 2 de septiembre de 2024): cred el Sistema Federal
Integrado de Evaluacion, Certificacién y Acreditacién Institucional de la formacién docente (en
adelante SIFIECA), a la par que derogd a la Resolucién 347 de 2018 —del CFE— por la cual se habia
creado una Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién (que nunca se puso en marcha).
Posteriormente, en noviembre del mismo afo, se instituyé el SiIFIECA —mediante la Resolucién
483/24— alli se menciona que dicha propuesta fue sometida a dos instancias de evaluacién por parte de
la Asamblea Federal, y se aprobd un nuevo documento de base. El SIFIECA se plantea mejorar y
fortalecer el sistema formador en su conjunto, en los tres niveles de responsabilidad politica —nacional,
subnacional e institucional— su financiamiento estard a cargo del INFD. En el documento que
acompana a la Resolucién del CFE se propone una perspectiva de evaluacion participativa que enumera
a los actores involucrados (equipos directivos y de gestién administrativa, docentes, no docentes,
estudiantes, egresados y responsables de la conduccién del sistema foffiad6ry sus equipos técnicos,
tanto en el nivel jurisdiccional como nacional), aunque no se define€8mo sesgeneraran las condiciones
para garantizar su participacion efectiva en el proceso y los resultados. Resulta interesante mencionar
que en el punto 12 del documento de base, se establece que las Digecéiofies de Educacion Superior (en
adelante DES) de los Estados subnacionales, en coordinacion ¢én el Estado nacional, deberdn garantizar
la planificacién de la cobertura de los puestos de trabajo quesfequicre el sistema educativo. Se prevé
orientar la formacién docente y reducir la escasez de ediicadorés”titulados, aunque no se precisan las
acciones a realizar.

La evaluacion de los disenos curriculares y a la validez nagional dewitulos, continua a cargo del INFD y de la
Comisién Federal de Evaluacion. El desarrollo curricular eofitinfiard bajo la 6rbita del INFD junto con las
DES. La autoevaluacién institucional se llevara a cabe, en*los Institutos a través de la aplicacion de
cuestionarios sobre percepciones a docentes, estudiantesy egresados y equipos directivos con una posterior
jornada de autoevaluacién. La evaluacion de las corfdiciones institucionales estard a cargo de la Unidad Federal
de Evaluacién (en adelante UFE) —-integrada per pates evaluadores de otras provincias que formen parte de
un registro federal aprobado por el INFD—, Esta UFE elaborara un informe para que el INFD defina la
acreditacion total (por 6 afos) o parcial (pdr 3 anos), concluido el periodo de vigencia, debera reiniciarse el
ciclo de autoevaluacién-evaluacién. En el punto 503 del documento de base se explicita que, una vez alcanzado
el universo de instituciones del pais, la acreditaeiOn sera utilizada para el otorgamiento de la validez nacional de
titulos y orientara a las jurisdicciones ‘en lavdefinicién de la localizaciéon de nuevas ofertas de formacién
docente, sin detallar los criterios qii€"sesutilizardn para orientar estas definiciones. Por tltimo, es importante
senalar que, en consonancia cgn la Ley 26206, se garantiza el resguardo de la identidad de sujetos e
instituciones evaluados, con el fin'de eyitar cualquier forma de estigmatizacién (articulo 97).

Un elemento a destacar ¢ que la evaluacién propuesta a través del SIFIECA se presenta con un cardcter
sistémico, al articular una eseala micro y una macro. En el plano micro, se plantea el fortalecimiento de las
capacidades técnicas y mnetodoldgicas de los institutos terciarios para el desarrollo de procesos colectivos de
autoevaluaciéon y produécion de informacién, orientados al disefio e implementacién de politicas
institucionales de mejora. Sin embargo, este enfoque tiende a homogeneizar realidades institucionales
profundamente desiguales, al colocar en un plano de aparente equivalencia a instituciones con condiciones
materiales, trayectorias y capacidades muy disimiles, trasladando a los propios institutos la responsabilidad
principal por los procesos de mejora. En el plano macro, por su parte, se sostiene que la evaluacién permitiria
garantizar el cumplimiento de las cuatro funciones del sistema de formacién docente —formacién docente
inicial, formacién docente continua, investigacién y apoyo pedagégico a las escuelas (articulo 72 de la Ley
26206; Resolucion CFE N°30/07)—. No obstante, el dispositivo no explicita de qué modo la evaluacion se
traducirfa en acciones concretas del Estado nacional orientadas a asegurar dichas funciones inherentes al
sistema en su conjunto. De este modo, la propuesta parece desplazar la responsabilidad del Estado hacia los
niveles institucional y jurisdiccional, sin definir mecanismos efectivos de intervencién, acompanamiento y
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financiamiento que permitan garantizar el cumplimiento de estas funciones a escala nacional. Si bien la
propuesta actual alude a experiencias previas de evaluacién de estudiantes realizadas en los anos 2014 y 2017,
estas no son retomadas. Ademads, no se contemplan las universidades que forman docentes, pese a que la
Resolucién CFE N°347/18 (derogada en el articulo 6 de la Resolucién N°477/24) no solo las inclufa, sino que
se proponia articular con la Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacién Universitaria.

S. Conclusiones

Para concluir este andlisis normativo, podria destacarse que, si bien luego de la aprobacién de la Ley de
Educacién Nacional se consolidé un rol mas proactivo del Estado nacional para organizar las politicas de
formacién de profesorado —lo cual se reflejé en las planificaciones quinquenales_que, desde el ano 2007,
intentaron dar una direccién a la compleja realidad de las instituciones formadoras=a’partir de lineamientos
federales—, la discontinuidad de estas politicas en 2021 y la redefinicién delrokdehEstado nacional a partir de
2023 en materia educativa dieron lugar a un nuevo esquema (desde el plaio normativo) en el cual la calidad y
su evaluacién adquieren centralidad.

Precisamente, merece la pena detenerse en ciertos hallazgos que mueéStran'similitudes entre las politicas de la
década de 1990 y la reforma actualmente promovida por el gobietne libertario, donde se evidenciaria una
continuidad o un resurgimiento del discurso de la calidad aplicadé™en particular a la formacién de profesorado.
Tanto la Red Federal de Formacién Docente Continua (de la‘década™de 1990) como el SiFIECA (creado en
2024) se estructuran en torno a dispositivos de acreditacién de la calidad que inciden directamente en la
validez nacional de los titulos.® En los dos casos, el objeto dedasevaliiacion se centra en las instituciones y en sus
propuestas formativas; aunque el SiFIECA amplia el %focovhacia las condiciones institucionales y las
trayectorias estudiantiles. Los criterios de evaluacidfyen tambos dispositivos, presentan bajos niveles de
explicitacién. En ambos casos, la acreditaciéon institucional constituye una condicién necesaria para el
reconocimiento y la validez nacional de los titulos, Finalmente, mas alla de las diferencias en el disefo, la 16gica
predominante que atraviesa ambos dispositivos se inscribe en una légica de control propia del movimiento de
reforma educativa global y su pedagogia de la calidad. Esto a pesar de que el SiFIECA sea formulado
discursivamente desde una perspectiva participativa y formativa.

Por ultimo, la ausencia de un plan ndeionalgue articule de manera estratégica las acciones a implementar
para la mejora de la formacién docente infeial y continua, tal como lo hicieron los planes quinquenales
plasmados entre 2007 y 2021, poné'de.manifiesto que el SiIFIECA se configura mds como un mecanismo de
control que, como un dispositiyo de evaluacién formativa, ya que prevalece un enfoque sumativo en su
configuracién. Si bien se planteafconio objetivo mejorar la calidad del sistema que forma a maestros y
profesores mediante la eficiéncia en’la gestién, el funcionamiento institucional, la responsabilidad por el
desarrollo de dichas politicas\queda delegada en los institutos y en los Estados subnacionales.

Las recientes Resoluciones del'CFE aqui descriptas (N°476/24 y N°483/24) forman parte de este recorrido,
pero muestran algunas®particularidades respecto de sus predecesoras, que se explican a la luz de la
recomposicion libertaria del sistema educativo. Ambas Resoluciones dejan sin efecto a Resoluciones anteriores
—la N°24/07 y la N°347/18— y presentan definiciones novedosas con un bajo nivel de precisiéon. Asimismo,
ello no se condice con la situacién institucional del INFD (tema que excede los limites de este trabajo) que se
encuadra en la desjerarquizacién del Ministerio de Educacion, degradado a Secretaria. Estos elementos invitan
a plantear algunos interrogantes: ;c6mo garantizar desde el Estado federal un sistema integrado y articulado de
formacién docente, con propuestas hibridas o a distancia? ;Con qué recursos cuentan las instituciones y las
provincias para llevar adelante las modificaciones propuestas en los nuevos Lineamientos? ¢Cémo asegurar
formaciones equivalentes entre profesorados ya en marcha con 2600 horas o més con nuevas propuestas de
2300 horas? ¢Qué mecanismos permitirdn que los resultados de evaluaciones incidan en la mejora de las
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condiciones institucionales y en la planificacion de la oferta de formacién docente? Estas son algunas de las
cuestiones que llevan a pensar en el compromiso efectivo del Estado federal bajo un gobierno libertario.

Estos interrogantes se inscriben en los debates actuales sobre evaluacién de la calidad educativa y reflejan las
influencias profundas del movimiento de reforma educativa global que, en la actualidad local, enfatizan una
perspectiva economicista, centrada en la medicién de resultados y la rendicién de cuentas (Gorostiaga y Tello,
2011). Al mismo tiempo, cuestionan la evaluacion de la calidad presente en las normativas analizadas, y ponen
en evidencia los conflictos no resueltos entre la mejora y el control (Marquina, 2017). Ello no solo no es
abordado, sino que se resuelve —en el plano discursivo— mediante propuestas de evaluacién formativa con un
bajo nivel de precisién. En este marco, la mejora queda asociada con los resultados de la evaluacién mas que
con procesos de planificacion e inversion del Estado nacional, cuya ausencia se vuelve evidente en la falta de
definicion de planes nacionales de formacién docente.

Asimismo, se omite problematizar la no neutralidad de la evaluacién, vinculada'tafito a la indefinicién de los
propositos que orientan la evaluacién de la calidad educativa como al predeminiovde la légica de control y el
énfasis en la regulacion (Vizcarra Herles et al., 2011). De este modo, lalevaluagion se reconfigura como un
dispositivo de gobierno que, lejos de contribuir a la mejora del sistema*formador, opera como sustituto de la
politica publica, y desplaza la responsabilidad del Estado nacional hagialas jurisdicciones, las instituciones y los
resultados de la evaluacién.
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Notas

1 Estas metas a la vez se han_incorporddo en las agendas internacionales para la educacién desde 1990 en Jomtien,

Tailandia. Se han ratificado en el ano 2000 (Dakar, Senegal) y en 2015 (Incheon, Corea del Sur). Esta tltima tuvo
como antecedente —adem4s— la reunién de ministros de educacidn, auspiciada por la UNESCO, en Mascate,
Oman, en 2014. En todoslos casos, las metas se han postergado ya que los objetivos de las agendas no se cumplieron.
Sin embargo, lo notorieara este trabajo es el surgimiento de una idea acumulativa de calidad, debido a que, en cada
una de estas agendas globales, se la afiaden mdas dimensiones, aunque su definicién precisa no aparece, se omite, al ser
la calidad un concepto ductil: se utiliza como adjetivo, como finalidad de las politicas sectoriales y como un agente
en si mismo (Pl4, 2018).
Hay que aclarar que, junto con las agendas globales de educacién, se ubican otras regionales, como el Proyecto
Principal de Educacién (1979-1999), el Proyecto Regional de Educacién para América Latina y el Caribe
(2002-2017), entre otras, que han estado vigentes o bien se han prorrogado tanto en Latinoamérica como en otros
continentes. Como traduccidon regional, en materia de calidad y su evaluacién, se verifica el Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién, creado en 1994 y que desde entonces lleva
importantes acciones en esta region.

2 Por razones de espacio no se desarrolla la evaluacién deliberativa.
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3 Argentina es un Estado federal compuesto por veintitrés provincias y una ciudad auténoma. Segin la Constitucion
Nacional, la educacién estd bajo la érbita de los veinticuatro Estados subnacionales, los cuales deben regular y
financiar el sector publico y supervisar la educacion privada.

Al Estado nacional le corresponde, segin las bases constitucionales, un rol principal e indelegable en esta materia y,
consecuentemente, debe aprobar leyes de organizacion y de base para la educacién. Ello conlleva la aprobacién de
lineamientos curriculares e institucionales para la formacién de profesorado, asi como politicas sectoriales sobre la
acreditacion de titulos e instituciones.

Por ultimo, hay que destacar que las Universidades Nacionales cuentan con autonomifa reconocida por la
Constitucién Nacional, lo cual les permite -entre otras atribuciones- tener planes de estudios para la formacion
docente que no necesariamente coinciden con las regulaciones curriculares de los Estados subnacionales.

En el sector terciario no universitario (que es el analizado en este articulo) hay 1.452 Institutos Superiores de
Formacién Docente, a los que asistfan en 2024 un total de 498.443 estudiantes™(Fuentes: Mapa Federal de
Institutos, INFD: https://mapa.infd.edu.ar; y Sistema Integrado de Consulta d&iDates e Indicadores Educativos:
https://data.educacion.gob.ar/nivel/superior).

4 Aquella Ley establecié 10 anos de obligatoriedad escolar desde los 5 afios hasta los'14 inclusive, distribuidos en la
Educacién Inicial (sala de 5) y la Educacion General Bésica (los 9 restantes,organizados en 3 ciclos). Fue derogada en
el ano 2006 por la Ley 26206.

5 La Red Federal estuvo integrada por: institutos terciarios de forma¢iénsdoeente inicial, universidades nacionales,
privadas y provinciales, centros de investigacién pedagdgica y.de perféccionamiento docente y organismos
intergubernamentales ¢ internacionales.

6 Resulta interesante senalar que en el inciso j del articulo 93 del"proyecto Ley de Libertad Educativa, se establece
entre las funciones de la secretaria del drea educativa la dé “pfomover y organizar, de manera concertada en el
dmbito del Consejo Federal de Educacion, una red de formaéiony perfeccionamiento y actualizacion del personal
docente”. Ello es una redaccidn idéntica a la tenfa la Leyi24195 -de 1993- y que encuadrd a la Red Federal de
Formacién Docente Continua descripta previamente:





