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1. Introduccién

La creacion de condiciones que favorezcan el trabajo de los docentes para el logro de
aprendizajes significativos en sus estudiantes depende de los equipos directivos (Bolivar, 2012),
quienes influyen en la motivacién, compromiso, capacidades y condiciones de trabajo de su personal
(Leithwood et al., 2008). En el contexto de la escuela, esta capacidad de influir en otros y dar direccién

hacia los objetivos de la escuela se denomina como liderazgo escolar (Leithwood y Riehl, 2003).

Una de las metas del liderazgo escolar es propiciar la mejora en las areas de su competencia,
lo que segun Elmore (2006) se evidencia solo cuando hay un aumento en la calidad y el rendimiento
escolar. Dicha mejora se logra a través de innovaciones que otorguen valor afiadido al centro
educativo (Cantén, 2004), las que corresponden a procesos intencionales de cambio que no estan
exentos de dificultades (Murillo, 2002), porque el cambio es una experiencia fundamentalmente
personal en la que cada sujeto reacciona de forma significativamente diferente, utilizando un

repertorio de respuestas de diversa naturaleza (Coronel, 2002).

El presente informe corresponde a la propuesta de mejora para el apoyo al trabajo docente
mediante el acompafiamiento al aula y retroalimentacién pedagdgica, en los cursos de ensefianza
media de un establecimiento educacional particular subvencionado de la ciudad de Punta Arenas. La
implementacién de la estrategia sera liderada por el equipo directivo, en conjunto a un grupo de
profesores expertos del establecimiento. El escrito inicia con la descripcién y contexto del
establecimiento, aspectos relevantes de su proyecto educativo, caracterizacién de directivos vy
docentes, resultados académicos, antecedentes socioecondmicos de las familias de los estudiantes,
tasas de promocion y retencidn escolar, entre otros. Luego se expone el diagndstico y linea base, en
donde se exponen los aspectos de gestién curricular contemplados en la investigacién, con especial
énfasis en aquellos aspectos que evidencian una necesidad urgente de mejora. Luego se presenta la
propuesta de mejora y su fundamentacién tedrica, la que integra elementos de liderazgo pedagodgico,
desarrollo profesional docente, trabajo colaborativo y estrategias de acompafiamiento al aula.

Finalmente, se exponen las principales conclusiones del trabajo y sus proyecciones.



2.  Resumen ejecutivo

El presente estudio expone una propuesta de mejora para un establecimiento educacional
particular subvencionado de la ciudad de Punta Arenas. Para esto, se utilizd el andlisis del diagnodstico
y linea base a través de un enfoque mixto de investigacion en la aplicacion de instrumentos
cuantitativos y cualitativos. Los resultados proporcionaron el panorama del establecimiento y las
percepciones de docentes y directivos que, a través de la estrategia de arbol del problema,
esclarecieron las relaciones de causa y efecto, determinado la problematica del bajo despliegue de
las practicas de gestidn curricular por parte del equipo directivo. La problematica fue abordada por
la propuesta de mejoramiento que busca contribuir al mejoramiento de la estrategia de
acompafamiento al aula y retroalimentacion de clases de los docentes por parte del equipo directivo,
la cual contempla la experimentacion activa de acompafiamiento y retroalimentacién por parte de
los docentes expertos y el equipo directivo, reuniones de analisis y reflexién pedagdgica y el andlisis
continuo de la estrategia, todo con base en el marco de observacion del triagngulo instruccional, el
modelo de colaboracion y el modelo de retroalimentacion descriptiva. Este trabajo sera liderado por
el equipo de acompafiamiento® quienes gestionaran lineamientos de cdmo desarrollar el plan de

mejoramiento.

1 Fquipo de acompafiamiento se compone por el equipo directivo y tres docentes expertos/destacados para realizar
acompafiamiento.



3. Antecedentes de contexto
3.1 Contexto histérico y actual

El establecimiento educacional en el que se realizé este estudio corresponde a un colegio
particular subvencionado con financiamiento compartido y modalidad educativa Técnico Profesional,

ubicado en la ciudad de Punta Arenas, regién de Magallanes y Antartica Chilena.

El colegio fue fundado el dia 11 de febrero de 1913, y en sus inicios ofrece los oficios de taller
de muebles, zapateria y tipografia, con una matricula de 50 estudiantes. Actualmente tiene 1.154
alumnos, quienes estan distribuidos en cursos que van desde el nivel parvulario hasta cuarto medio,
impartiéndose desde tercero medio las especialidades de: mecdanica automotriz, electricidad,

electrénica y telecomunicaciones.

La matricula de ensefianza media corresponde a 493 estudiantes. Es en este nivel en el que

se centrard el diagndstico, la linea base y la propuesta de mejora.

El establecimiento atiende solo a estudiantes hombres y cuenta con un total de 36 cursos,
los que se distribuyen por nivel educativo, tal como se muestra en la tabla uno. Dichos cursos y niveles
son coordinados académicamente por cuatro profesionales: un coordinador para el nivel de
educacién parvularia, un segundo coordinador estd a cargo de los cursos de primero a sexto basico,
un tercer encargado asiste a los cursos de séptimo afio a cuarto afio medio vy, por ultimo, existe un
encargado de las especialidades del area Técnico Profesional, las que se imparten en tercero y cuarto

afio medio.

Tabla 1

Cantidad de Cursos por Nivel Educativo

Niveles educativos Cantidad de curso por nivel educativo
Prekinder y Kinder 3 cursos por cada nivel
lero a 6to basico 2 cursos por cada nivel
8vo basico a 4to medio 3 cursos por cada nivel
Total 36 cursos

Nota. Elaboracion propia



3.2 Vision institucional

La Visién del establecimiento plantea que la institucién aspira que sus estudiantes deben ser
signos y portadores del Amor de Dios, teniendo como modelo a Cristo el Buen Pastor. La comunidad
educativa estd al servicio de los nifios, preadolescentes y jovenes y los inspira formar “Buenos

cristianos y honestos ciudadanos”, contribuyendo a la iglesia y sociedad actual.

3.3 Misidén institucional

Nuestro compromiso es la formacion integral de nuestros alumnos, con alta calidad educativa
para proyectarlos como personas conscientes de su continuo crecimiento y compromiso con los

valores del Evangelio.

3.4  Sellos institucionales

Los sellos institucionales del establecimiento educacional son los siguientes:
e Un establecimiento que potencia la formacion de "Buenos cristianos y honestos
ciudadanos", que educa desde una mirada evangelizadora, a la luz del sistema
preventivo y en la blsqueda constante de acciones que potencien el desarrollo de

un educando integral para la sociedad actual.

e Promover la formacion de profesionales técnicos competentes y especializados,
desarrollando sus habilidades especificas y genéricas, en cada una de las

especialidades que se imparten.

e Favorecer una propuesta educativa que promueve la educacién de calidad basada
en los estandares ministeriales y una real preocupacion por todos los alumnos, de
manera especial los que poseen NEE (Necesidades Educativas Especiales) que se

integran al programa PIE (Programa de Integracién Escolar).

e Promover el desarrollo de docentes altamente calificados en la preparacién de la
ensefianza, preocupados de su perfeccionamiento y evaluacién constante de sus
practicas pedagdgicas y desempeiio personal en concordancia con el proyecto

educativo institucional.



3.5 Antecedentes del equipo directivo

La figura uno muestra la distribucién de cargos directivos en el establecimiento, los cuales
ademas de un sostenedor y un director, incluyen a un administrador de recursos econdmicos, cuatro
coordinadores pedagogicos equivalentes a jefes de UTP, los que se distribuyen por ciclos de
ensefianza, un coordinador pastoral, un coordinador de ambiente o inspector general, y un

encargado de apoyo u orientador.

Figura 1

Organizacion del Equipo Directivo del Establecimiento Educacional

Director

1 1 ]
Coordinadores Coord. Coord. Coord.
Pedagdgicos Pastoral Ambiente Apoyo
( [ A
Coord. Coord. Coord. Coord.
Ensefianza Ensefianza Ensefianza Técnico
Parvularia Basica Media Profesional

Fuente. Adaptado de Proyecto Educativo Institucional, 2021

Nota. Elaboracion propia

El sostenedor del establecimiento educacional es un sacerdote, mientras que el director es
un profesional laico, cuyo titulo base es profesor técnico profesional en la especialidad de
electricidad, con mas de 35 afios de antigliedad laboral en el colegio. Respecto a los demas
integrantes del equipo directivo, el administrador y los coordinadores de areas tienen en promedio
10 afios de antigliedad laboral en el establecimiento educacional, y todos salvo el administrador son
docentes. Los coordinadores pedagdgicos estan a cargo de un coordinador general designado por el
director. Esta responsabilidad actualmente es ocupada por el coordinar del nivel de ensefianza

basica.



3.6 Antecedentes del cuerpo docente

El cuerpo docente del establecimiento educacional esta constituido por sesenta y cinco
profesionales, cuarenta y dos son mujeres y veintitrés son hombres. La distribucion de los docentes

segun el ciclo en el cual desempefian su labor se detalla en la tabla dos.

Tabla 2

Distribucion de los Docentes por Ciclos de Ensefianza.

Descripcién del cargo Cantidad de docentes.
Docentes en educacion parvularia 6
Docentes en educacion basica 19
Docentes en educacion media 19
Docentes del PIE 10
Docentes Técnico Profesional 10
Directivos 11
Total 75

Fuente. Adaptado de Sistema Informacion General de Estudiantes (SIGE)

Nota. Elaboracion propia
3.7 Antecedentes socioecondmicos de las familias de estudiantes de ensefianza media

Para tener una nocion general sobre la situacién socioecondmica de las familias de los
estudiantes de ensefianza media de la institucion educativa, se utiliza como referencia el indice de
Vulnerabilidad Escolar (IVE), el cual se construye a partir de informacion proveniente del Sistema
Nacional de Asignacién con Equidad (SINAE) y genera valores que reflejan el porcentaje de alumnos
de ensefianza basica y media con prioridad para recibir el Programa de Alimentacion Escolar (Holz,
2020).

La figura dos presenta el porcentaje de alumnos de ensefianza media del establecimiento
que son prioridad para recibir el programa de alimentacion escolar, desde el afio 2012 al 2021.
Respecto al IVE se observa un incremento significativo en el afio 2015, alcanzando un valor que se
mantuvo mas o menos estable hasta el 2018, periodo que promedid 56,3%. Posteriormente, se

produce un segundo incremento importante en el afio 2019, cuyo valor también se mantiene sin
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variaciones significativas hasta el 2021, periodo que promedid 82,3%. Actualmente, el 82% de los

alumnos de ensefianza media son prioridad para recibir el programa de alimentacién escolar.

Figura 2

IVE - SINAE par ensefianza Media

100 84 82 82

Porcentaje

40

20
2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021

—@— E. Media

Fuente. https://www.junaeb.cl/ive

Nota. Elaboracién propia

3.8 Antecedentes de la matricula

La figura tres presenta la cantidad de estudiantes de ensefianza media del establecimiento
educacional desde el afio 2011 al 2021. Respecto a la matricula, se observa que desde el afio 2011 al
2013 la matricula de ensefianza media se incrementdé en 50 estudiantes. Sin embargo, desde el afio
2014 a 2016 se produce el efecto contrario, disminuyendo la matricula en 134 alumnos. Desde el afio
2017 en adelante la matricula no ha variado significativamente, alcanzado actualmente una matricula

de 493 estudiantes.

La baja en la matricula de la ensefianza media del establecimiento se debid a que hasta el
afio 2013 existian cuatro cursos para los niveles de primero y segundo medio, respectivamente, y en
tercero medio se reducian a un curso para una de las tres especialidades técnico-profesionales. Esto
tuvo como efecto que un porcentaje importante de estudiantes al no poder optar a la especialidad
de su preferencia se cambiaron de establecimiento educacional. Esto motivd a la direccion del
establecimiento a reducir en el afio 2014 a tres cursos para primero medio, lo que explica la

disminucion de la matricula en dichos afios.
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Figura 3

Evolucion de la matricula de la Ensefianza Media desde el 2011 al 2021
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Fuente. Sistema de Informacion General del Estudiantes (SIGE)

Nota. Elaboracion propia

3.9 Reprobacion de estudiantes

La figura cuatro presenta el porcentaje de reprobacién de los estudiantes de ensefianza
media del establecimiento educacional desde el afio 2011 al 2021. Respecto a la reprobacién se
observa que alcanzé sus valores mas altos en el periodo comprendido desde el 2011 al 2014,
promediando un 6% de la matricula de dicho ciclo escolar. En el afio 2015 se produjo una significativa
baja en la reprobacion, alcanzando un 2,5%, lo que coincide con el periodo de eliminacién de cursos
sefialado anteriormente. Luego, en los afios 2016 y 2017 vuelve a presentarse un aumento
considerable en la reprobacién escolar, la que finalmente comenzé a disminuir desde el afio 2018,
coincidiendo con el afio en que se implementa el decreto N.2 67 para la Evaluacion y Promocion
Escolar. Finalmente, la disminucidn en la reprobacion escolar para la ensefianza media alcanzé su
valor mas bajo en el afio 2020 con un 0,8% de la matricula de dicho ciclo escolar, esto es consecuencia
de los efectos de las politicas de flexibilizacién académica emanadas desde el Ministerio de Educacién
en el contexto de la pandemia a causa del de Covid-19. Actualmente, el porcentaje de reprobacion

en la ensefianza media corresponde al 3,1% de la matricula de dicho ciclo escolar.
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Figura 4

Evolucidn de la reprobacion en la ensefianza media
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Fuente. Sistema de Informacion General del Estudiantes (SIGE).

Nota. Elaboracion propia

3.10 Resultados de aprendizaje e indicadores de eficiencia externa

Segun la Agencia de Calidad de la Educacion, el SIMCE (Sistema de Medicién de la Calidad de la
Educacion) permite dimensionar el nivel de aprendizaje alcanzado por los estudiantes en funcion de
los contenidos y habilidades que se define el curriculo nacional vigente. Su principal propdsito es
contribuir al mejoramiento de la calidad y equidad de la educacion. Este sistema de evaluaciones
también recoge informacion sobre las percepciones que tienen docentes, estudiantes, padres vy

apoderados sobre el proceso educativo que lleva a cabo el establecimiento educacional.

En este estudio nos centraremos en los resultados de las evaluaciones SIMCE de Comprension
Lectora y Matematica aplicadas a los estudiantes de segundo medio, a quienes dependiendo de sus
logros son clasificados en tres categorias (Agencia de Calidad de la Educacién, 2018), las que

corresponden a:

e Nivel adecuado: Los estudiantes que alcanzan este nivel han logrado lo exigido en el
curriculum de manera satisfactoria. Esto implica demostrar que han adquirido los
conocimientos y habilidades estipulados en el curriculum para el periodo evaluado.

e Nivel elemental: Los estudiantes que quedan clasificados en este nivel han logrado
lo exigido en el curriculum de forma parcial. Esto implica demostrar que han
adquirido los conocimientos y las habilidades mas elementales estipuladas en el

curriculum para el periodo evaluado.



e Nivel insuficiente: Los estudiantes que quedan clasificados en este nivel no logran
demostrar consistentemente que han adquirido los conocimientos y las habilidades

mas elementales estipulados en el curriculo para el periodo evaluado.

3.10.1 SIMCE de Comprension Lectora

La figura cinco presenta los puntajes logrados en la prueba SIMCE de Comprension Lectora
por parte de los estudiantes de segundo medio del establecimiento educacional desde el afio 2014
al 2018 y su correspondiente comparacién con el puntaje promedio nacional de establecimientos
educacionales del mismo nivel socio econdmico. Respecto a los puntajes del establecimiento
educacional se observa que estos van desde los 222 a 239 puntos, con un promedio de 232 puntos,
y que en todas las mediciones sus resultados estan por debajo del puntaje promedio nacional de
establecimientos educacionales con el mismo nivel socioecondmico. Ademas, se aprecia una mejora
en los resultados del establecimiento a contar del afio 2016, resultado que no varid
significativamente en las siguientes mediciones, pero que en promedio equivale a 13,6 puntos por

sobre el promedio de los puntajes que se estaban obteniendo hasta el afio 2015.

Figura 5

Puntaje SIMCE de Comprension Lectora para seqgundos medios
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Fuente. https://localizar.agenciaeducacion.cl/

Nota. Elaboracion propia

La figura seis presenta la distribucién del nivel de logro de aprendizaje en la prueba SIMCE de
Comprension Lectora por parte de los estudiantes de segundo medio del establecimiento

educacional desde el afio 2014 al 2018. Respecto a la distribucién del nivel de logro de aprendizaje
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se observa que en todas las mediciones el porcentaje de estudiantes en nivel insuficiente es mayor
gue la combinacién de los restantes niveles de desempefio, con valores que van desde el 57,5% al
77,9%, promediando un 66,7% de estudiantes que desde el afio 2014 al 2018 no logran demostrar
consistentemente que han adquirido los conocimientos y las habilidades mas elementales
estipulados en el curriculo para el periodo evaluado. Por otro lado, en todas las mediciones el nivel
de logro adecuado es el mas descendido, con valores que van desde 1,8% a 13,2%, promediando un
7,3% de estudiantes que desde el afio 2014 al 2018 han logrado demostrar los conocimientos y
habilidades estipulados en el curriculum para el periodo evaluado. Finalmente, el nivel elemental
alcanza valores que van desde el 19,3% al 32,5%, promediando un 25,9% de estudiantes que desde
el afio 2014 al 2018 han logrado demostrar que han adquirido los conocimientos y las habilidades

mas elementales estipuladas en el curriculum para el periodo evaluado.

Figura 6

Distribucion del nivel de logro en pruebas SIMCE de Comprension Lectora para sequndos medios
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Fuente. https://localizar.agenciaeducacion.cl/

Nota. Elaboracion propia
3.10.2 SIMCE de Matematica

La figura siete presenta los puntajes logrados en la prueba SIMCE de Matematica por parte
de los estudiantes de segundo medio del establecimiento educacional desde el afio 2014 al 2018 y
su correspondiente comparacion con el puntaje promedio nacional de establecimientos
educacionales con el mismo nivel socio econdmico. Respecto a los puntajes del establecimiento
educacional, se observa que estos van desde los 252 a 270 puntos, con un promedio de 261,4 puntos,
y que en todas las mediciones sus resultados estan por debajo del correspondiente puntaje promedio

nacional de establecimientos educacionales con el mismo nivel socioecondémico. Ademas, se logra
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apreciar una mejora en los resultados del establecimiento en el periodo comprendido desde el afio
2015 al 2016, lo que significé un alza promedio de 15 puntos respecto a la medicion del 2014. Sin
embargo, desde el afio 2017 los puntajes comenzaron a disminuir, alcanzando en el 2018 su valor

mas bajo equivalente a 252 puntos.

Figura 7

Puntaje SIMCE de Matemdtica para Seqgundos medios.
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Fuente. https://localizar.agenciaeducacion.cl/
Nota. Elaboracion propia

La figura ocho presenta la distribucion del nivel de logro de aprendizaje en la prueba SIMCE
de Matematica por parte de los estudiantes de segundo medio del establecimiento educacional
desde el afio 2014 al 2018. Respecto a la distribucién del logro de aprendizaje, se observa que el nivel
insuficiente toma valores que van desde el 38,3% al 47,9%, promediando un 41,9% de estudiantes
que desde el afio 2014 al 2018 no logran demostrar consistentemente que han adquirido los
conocimientos y las habilidades mas elementales estipulados en el curriculo para el periodo evaluado.
Por otro lado, en todas las mediciones, el nivel de logro adecuado es el mas descendido, con valores
que van desde 8,1% a 19,7%, promediando un 13,4% de estudiantes que desde el afio 2014 al 2018
han logrado demostrar los conocimientos y habilidades estipulados en el curriculum para el periodo
evaluado. Finalmente, el nivel elemental alcanza valores que van desde el 41,0% al 50,7%,
promediando un 44,7% de estudiantes que desde el afio 2014 al 2018 han logrado demostrar que
han adquirido los conocimientos y las habilidades mas elementales estipuladas en el curriculum para

el periodo evaluado.
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Figura 8

Distribucion del nivel de logro en pruebas SIMCE de Matemdtica para sequndos medios
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Fuente. https://localizar.agenciaeducacion.cl/

Nota. Elaboracion propia

4. Presentacion de diagndstico y linea base

A continuacion, se presentaran los objetivos de la investigacion que nos permitiran identificar de
forma mas precisa el o los problemas de gestidon curricular existentes en el establecimiento
educacional. Ademads, se expondra el disefio metodoldgico, los instrumentos para la recoleccion de

informacién y los datos obtenidos de la investigacion.

4.1  Objetivos del diagndstico

El desempefio de los docentes se explica como una funcién de sus motivaciones y
habilidades, asi como también de las condiciones organizacionales y materiales en las cuales
desarrollan su trabajo (Anderson, 2010) y es en funcién de este modelo de desempefio que se

trabajara el siguiente objetivo general:
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41.1

4.1.2

4.2

Objetivo General

Caracterizar las prdacticas de gestiéon curricular del equipo directivo de un

establecimiento educacional de Punta Arenas.

Objetivos Especificos

Describir las practicas de gestion curricular desplegadas por el equipo directivo de

ensefianza media de una institucién educativa.

Identificar aquellas practicas de gestién curricular que se encuentran con un bajo
nivel de implementacion, segln la percepcion de docentes del establecimiento

educacional.

Identificar los nudos criticos que docentes y el equipo directivo perciben sobre las
practicas de gestién curricular que se encuentran con un bajo nivel de

implementacion.

Disefio metodoldégico

La caracterizacidon de las practicas de gestién curricular desplegadas en el establecimiento

educacional se realiza mediante un enfoque mixto de investigacion, en el que los métodos

cuantitativos y cualitativos se integraran de forma complementaria, segin Bericat. (1998) “permitira

revelar diferentes e interesantes zonas de la realidad social” (p.37), que en este caso son las practicas

de gestion curricular desplegadas en el establecimiento educacional.

El enfoque mixto representa un conjunto de procesos sistematicos, empiricos vy
criticos de investigacion e implican la recoleccién y analisis de datos cuantitativos y
cualitativos, asi como su integracién y discusion conjunta, para realizar inferencias
producto de toda la informacién recabada (metainferencia) y lograr un mejor

entendimiento del fendmeno bajo estudio. (Hernandez et al., 2010, p. 534)

La componente cuantitativa de la presente investigacion se da a través del analisis de los

resultados de la aplicacién del Cuestionario Docente de Gestion Pedagdgica, que mide la percepcién

que los profesores y profesoras tienen respecto a la implementacién de ciertas practicas de gestion
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curricular. Por otro lado, el enfoque cualitativo de la investigacidn considera en primera instancia un
grupo focal dirigido a los docentes participantes de la encuesta para profundizar en los resultados del
cuestionario y, en segundo lugar, la entrevista al director y al coordinador académico de ensefianza
media para contrastar y analizar los resultados y visiones obtenidas en cuanto a la gestion curricular

con respecto al equipo de docente.

Bajo esta metodologia se utilizard el disefio explicativo secuencial, cuyo disefio segun
Hernandez et al. (2010), se caracteriza por una primera etapa en la cual se recaban y analizan datos
cuantitativos, seguida de otra, donde se recogen y evallan datos cualitativos. Por lo tanto, en primera
instancia se analizaran los datos cuantitativos aportados por los docentes, para luego y a través de
ellos, generar el instrumento de trabajo a utilizar con el grupo focal de docentes y entrevistas

individuales a directivos, lo cual dard paso al andlisis cualitativo de esta metodologia.

El estudio serd de tipo sincrénico transversal, pues se ejecutard en un solo momento al
realizar la investigacion y/o en un tiempo Unico. En otras palabras, es como obtener una fotografia
del suceso en estudio (Hernandez et al, 2010; Cohen y Gomez, 2019), donde la unidad de informacién
corresponde a los docentes de ensefianza media y director del establecimiento escolar de Punta

Arenas.

4.2.1 Poblaciony muestra

La poblacién y muestra no son aleatorias en las etapas cuantitativa y cualitativa de nuestra
investigacion, pues los participantes deben cumplir con ciertos criterios para obtener informacion

relevante que facilite el cumplir con los objetivos de la investigacion (Hernandez et al., 2010).

4.2.1.1 Poblacion y Muestra para la recoleccion de datos etapa cuantitativa

La poblacién corresponde a 75 docentes en el establecimiento educacional, en tanto, la
muestra del estudio es de 19 profesores y profesoras de ensefianza media, quienes respondieron el

cuestionario de gestion curricular.

Los criterios que debian cumplir los docentes para responder el cuestionario de gestion

curricular son los siguientes:

e Querer participar de forma voluntaria en el estudio.
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e No ser parte del equipo directivo.
e Tener dos o mas afios de antigliedad laboral en el establecimiento educacional.
e Desempefiarse como profesor de aula y realizar clases en el nivel de ensefianza media

formacién general.

4.2.1.2 Poblacion y muestra para la recoleccidn de datos de orden cualitativa

Tras analizar los resultados del cuestionario de gestién curricular que respondieron los
profesores de la muestra de la etapa cuantitativa, se procedié a entrevistar al director y coordinador
académico y con la técnica del Focus Group se entrevistd a profesores de ensefianza media que

previamente habian respondido la encuesta.

El Focus Group aportd a la muestra un total de nueve docentes de ensefianza media de
formacién general del establecimiento educacional, los cuales debian cumplir con los siguientes

criterios:

e Querer participar de forma voluntaria en el estudio.

e No ser parte del equipo directivo.

e Tener dos o mas afios de antigliedad laboral en el establecimiento educacional.

e Desempefiarse como profesor de aula y realizar clases en el nivel de ensefianza media

formacién general.

Las caracteristicas de los docentes que participaron del focus group son las que se muestran
en la tabla tres. Se evidencia que un 67% de ellos tiene cinco o mas afios de antigliedad en el

establecimiento educacional y que el 78% tiene una jornada laboral completa.

Tabla 3

Caracterizacion de los docentes participantes en el focus group

Antigtedad laboral

Afos de
o N en el Horas de
Docente Especialidad desempefio .
establecimiento contrato
docente .
educacional.
Docente 1 Historia 3 3 44
Docente 2 Historia 25 14 44
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Docente 3 Lenguaje 4 2 44

Docente 4 Matematica 14 5 44
Docente 5 Lenguaje 20 10 44
Docente 6 Ed. Fisica 18 8 38
Docente 7 Lenguaje 6 2 44
Docente 8 Ciencias 23 12 39
Docente 9 Ciencias y Religién 21 21 44

Nota. Elaboracion propia

4.3  Instrumentos

Puesto que el enfoque de investigacidon es mixto, se hara uso de dos instrumentos para la
recogida de informacién. El que corresponde a la etapa cuantitativa es el cuestionario de practicas
de gestion curricular, mientras que para la etapa cualitativa se utilizd una entrevista semi
estructurada y técnica de focus group para precisar la informacién obtenida en la etapa cuantitativa.

Dichos instrumentos se presentan con mayor detalle en los puntos 4.4.1y 4.4.2.

4.3.1 Instrumentos para recogida de informacién cuantitativa

Para la recoleccién de datos para la etapa cuantitativa de la investigacion se hizo uso del
Cuestionario Docente sobre Gestion Curricular, el cual fue desarrollado por el equipo de Investigacion
del Area de Gestion y Liderazgo Educativo de la Facultad de Educacién de la Universidad de
Concepcion. En la base de su disefio estan instrumentos y documentos oficiales del Ministerio de
Educacion, como lo son el Marco para la Buena Direccion y Liderazgo Escolar (MINEDUC, 2015) v los

Estandares Indicativas de Desempefio (MINEDUC, 2014).

El Cuestionario Docente sobre Gestion Curricular contempla las politicas, procedimientos y
practicas de organizacién, preparacion, implementacién y evaluacién del proceso educativo, con foco
en la atencién de las necesidades de aprendizaje de todos los estudiantes, con el propdsito de que

se desarrollen de forma integral.
El cuestionario contiene siete categorias, las cuales son:
1. Coordinacién de la implementacion general de las bases curriculares y de los programas de

estudio.
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2. Lineamientos pedagdgicos comunes para la implementacién efectiva del curriculum.

3. Planificaciones que contribuyen a la conduccién efectiva de los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

4. Apoyo a los docentes mediante observaciones de clases y revision de cuadernos y otros

materiales educativos.

5. Coordinacidon de un sistema efectivo de evaluaciones de aprendizaje.

6. Monitoreo permanente de la cobertura curricular y los resultados de aprendizaje.

7. Promocién entre los docentes de aprendizajes colaborativo y el intercambio de recursos

educativos generados.

Desde las siete categorias mencionadas, se despliegan 28 reactivos en formato Likert, cuyos

niveles de respuestas son (5) Muy de acuerdo, (4) De acuerdo, (3) Ni acuerdo ni en desacuerdo, (2)

En desacuerdo y (1) Muy en desacuerdo. El foco estard en el analisis de las practicas de gestion

curricular del director y el coordinador académico, las que se muestran en la tabla cuatro.

Tabla 4

Dimensiones del cuestionario sobre la Gestion Curricular

Categoria

Reactivos

Categoria A:
Coordinacién de la
implementacién
general de las
Bases Curriculares y
de los Programas
de Estudio.

A1: El director y/o el coordinador académico definen los planes de estudio
del establecimiento en funcion de los objetivos académicos y formativos de la
institucion.

A2: El director y/o el coordinador académico organizan la asignacion de los
docentes y horarios de los cursos primando criterios pedagdégicos.

A3: El director y/o el equipo técnico pedagdgico resguardan los tiempos
dedicados a la labor pedagogica de los profesores y al aprendizaje de los
estudiantes.

Categoria B:
Lineamientos
pedagogicos
comunes para la
implementacion
efectiva del
curriculum

B1: El director y/o el coordinador académico acuerdan con los docentes,
politicas comunes que deben ser implementadas en mas de una asignatura o
nivel de ensefianza para desarrollar habitos y habilidades en los estudiantes.
B2: El director y/o el coordinador académico acuerdan con los docentes
lineamientos metodoldgicos por asignatura.

B3: El director y/o el coordinador académico sugieren constantemente
estrategias didacticas a los profesores para fortalecer su trabajo en el aula.
B4: El director y/o coordinador académico, en coordinacién con los docentes,
seleccionan y gestionan la adquisicién de recursos educativos en funcién de las
necesidades pedagdgicas del establecimiento.
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Categoria C: Los
profesores
elaboran
planificaciones que
contribuyen ala
conduccioén efectiva
de los procesos de
ensefanza-
aprendizaje.

C1: Los profesores conocen las bases curriculares y los programas de estudio.

C2: Los profesores realizan planificaciones que abarcan la totalidad del
curriculum.

C3: Los profesores realizan planificaciones al nivel de profundidad estipulado
en los planes y programas de estudio.

C4: Los profesores elaboran planificaciones anuales para todas las asignaturas
por curso, en las que se calendarizan los objetivos de aprendizaje que se
cubrirdn durante el afio.

C5: Los profesores elaboran planificaciones por tema o unidad para cada
asignatura que imparten, en las que se especifican los objetivos de
aprendizaje, las actividades de ensefianza y aprendizaje, y los medios de
evaluacion.

C6: El directory el coordinador académico analizan y comentan reflexivamente
con los profesores las planificaciones elaboradas, con el fin de mejorar su
contenido.

C7: En este intercambio con director y el coordinador académico se busca
material complementario, se corrigen errores, se mejoran las actividades,
entre otros.

Categoria D: Apoyo
a los docentes
mediante
observaciones de
clases y revision de
cuadernos y otros
materiales
educativos con el
fin de mejorar las
oportunidades de
aprendizaje de los
estudiantes.

D1: El director y el coordinador académico efectlan observaciones de clases
regularmente (al menos una vez al semestre a cada profesor)

D2: El director y el coordinador académico analizan constantemente con los
docentes el trabajo de los estudiantes (cuadernos, pruebas, trabajos de
investigacion, entre otros)

D3: El director y/o coordinador académico se relinen con los profesores de
cada nivel o asignatura, al menos una vez al mes, para reflexionar sobre las
clases observadas, los trabajos revisados y los desafios pedagdgicos
enfrentados, y segln esto elaboran estrategias que permitan superar los

problemas en encontrados.

Categoria E:
Coordinacién de un
sistema efectivo de
evaluaciones de
aprendizaje

E1l: El director y coordinador académico, en conjunto con los docentes,
estipulan la politica de evaluaciones en el Reglamento de Evaluacién y
calendarizan las evaluaciones mas importantes, de modo que queden
homogéneamente distribuidas durante el afio.

E2: El director y el coordinador académico revisan con los docentes que las
principales evaluaciones estén centradas en los objetivos relevantes, que no
contengan errores de contenido y de construccién.

E3: El director y el coordinador académico revisan con los docentes que las
principales evaluaciones contemplen distintas formas, como pruebas de
desarrollo, pruebas de desempefio, evaluacion de portafolios, trabajos
grupales, entre otras.
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Categoria F:
Monitoreo
permanente de la
cobertura curricular
y los resultados de
aprendizaje.

E4: El director, el coordinador académico y los docentes consideran las
evaluaciones como parte del aprendizaje, por lo tanto, fijan y cumplen los
plazos para corregirlos y para retroalimentar a los estudiantes sobre su
desempefio, ya sea con observaciones escritas o mediante la revisién grupal
de las evaluaciones.

F1: El director y el coordinador académico hacen un seguimiento de la
implementacién curricular por curso y asignatura para asegurar su cobertura:
llevan el detalle de los objetivos cubiertos segun el reporte de los profesores,
la revision de cuadernos y pruebas, y las observaciones de clases.

F2: El director y el coordinador académico organizan sistematicamente con los
profesores instancias de andlisis de los resultados de evaluaciones de
aprendizaje de los estudiantes.

F3: El director y el coordinador académico revisan sistematicamente el grado
de cumplimiento de los objetivos de aprendizaje para tomar decisiones
compartidas acerca de metodologias, formas de evaluacion y atencién a los
estudiantes.

F4: El director y el coordinador académico identifican sistematicamente a los
cursos y asignaturas que presentan rendimiento bajo lo esperado vy
concuerdan acciones remediales para corregir aquello.

Categoria G:
Promocion entre
los docentes del
aprendizaje
colaborativo y el
intercambio de los
recursos educativos
generados.

G1: El director y el coordinador académico logran que las reuniones de
profesores sean instancia de aprendizaje y discusidn entre pares, en las cuales
la mayoria de los docentes comparten los desafios pedagdgicos que enfrentan,
sus experiencias, conocimientos y practicas.

G2: El director, el coordinador académico y los docentes compartes lecturas y
otros materiales de estudio acordes con los vacios que presentan e investigan
para resolver sus dudas profesionales y ampliar sus conocimientos.

G3: El director y el coordinador académico gestionan y promueven el
intercambio, reutilizacion, adaptacion y mejora de los recursos educativos
desarrollados docentes, tales como guias,

por los presentaciones

audiovisuales, pruebas entre otras.

Fuente. Adaptado de Equipo de Investigacidn del Area de Gestién y Liderazgo Educativo de la

Facultad de Educacion de la Universidad de Concepcion

Nota. Elaboracion propia
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4.3.2 Instrumentos para recogida de informacién cualitativa

Los datos cualitativos fueron recogidos a partir de una entrevista semiestructurada, con la

técnica de focus group a nueve docentes de ensefianza media, e individual aplicada al director y

coordinador académico de ensefianza media. Los datos encontrados de las entrevistas aportaran a

precisar los hallazgos encontrados de la etapa cuantitativa y profundizar con mayor detalle en los

nudos criticos percibidos por los docentes y por el equipo directivo.

Las entrevistas estan conformadas por nueve preguntas, las que se muestran en la tabla

Cinco, compuestas por tres preguntas por cada una de las categorias percibidas como mas

descendidas por los docentes en el cuestionario de gestidn curricular.

Tabla 5

Preguntas base para la Entrevista Semiestructurada

Categoria

Preguntas

D
Apoyo a los docentes
mediante observaciones de
clases y revisién de
cuadernos y otros materiales
educativos con el fin de
mejorar las oportunidades de
aprendizaje de los
estudiantes.

¢Cual es su percepcién sobre las observaciones de sus
clases  presenciales 'y virtuales? (periodicidad,
acompafiamiento virtual y tiempo disponible para la
estrategia)

¢Qué estrategias se utilizan para desarrollar el andlisis del
trabajo de los estudiantes?

éDe qué forma se desarrolla el proceso de reflexién de sus
clases observadas?

F
Monitoreo permanente de la
cobertura curriculary los
resultados de aprendizaje.

iComo se determina el grado de avance en la
implementacién curricular de las asignaturas?

¢Como se desarrollan las instancias de analisis de
resultados de evaluaciones de aprendizaje de los
estudiantes?

¢Qué estrategia utilizan para determinar el grado de
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje?

G
Promocion entre los
docentes del aprendizaje
colaborativo y el intercambio
de los recursos educativos
generados.

¢Como logran que sus reuniones de profesores sean
instancias de aprendizaje y desarrollo profesional?
éComo seleccionan y analizan las lecturas que se
comparten para resolver dudas profesionales y ampliar
conocimientos?

iComo organizan el intercambio de recursos
pedagdgicos?
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4.3.2.1 Entrevista semiestructurada

Para la recoleccion de informacion cualitativa se utilizé la técnica de la entrevista, la cual se
define como una reunidon para conversar e intercambiar informacion entre una persona
(entrevistador) y otra(s) (entrevistados) (Janesick, 1998). En nuestro caso particular, la entrevista
corresponde a una semiestructurada, en que el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas
adicionales a las que ya tiene como base, con el propdsito de precisar conceptos u obtener mas

informacién (Hernandez et al., 2010).

4.3.2.2 Grupos focales

Para la aplicacién de la entrevista semiestructurada se utilizd la técnica de Focus Group, la
cual propicia un espacio de opinidon para captar el sentir, pensar y vivir de los individuos, provocando
auto explicaciones para obtener datos (Hamui-Sutton y Varela-Ruiz, 2013). Por tratarse de una
entrevista grupal, se busca describir no solo las practicas de gestion curricular, sino que también la

construccién de significados grupales de los docentes participantes (Hernandez et al., 2010).

Una de las figuras centrales en un grupo focal es el moderador, quien dirige el didlogo basado
en la guia de entrevista, previamente elaborada, da la palabra a los participantes y estimula su

participacién equitativa cualitativos (Hamui-Sutton y Varela-Ruiz, 2013).
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4.4  Plan de andlisis de datos

Los datos recolectados en la investigacion serdn analizados en dos etapas siguiendo el disefio
explicativo secuencial de este estudio, siendo la primera de ellas de tipo cuantitativa, la que solo
considera respuestas dadas por los docentes a través del cuestionario de gestion curricular facilitado
por la Facultad de Educacién de la Universidad de Concepcién. Los datos serdn organizados en una
planilla de calculo Excel para determinar el peso porcentual de las respuestas por cada reactivo del

cuestionario.

Una vez tabulados los datos, se procede a su correspondiente andlisis, para lo cual se
consideraran solo los resultados “Muy de Acuerdo” para cada reactivo, ya que los resultados
obtenidos permiten asumir que existe evidencia significativa para quien responde el cuestionario
respecto a la veracidad de cada afirmacién, en nuestro caso implicara asumir que cada practica con
la que se asocie no serd un evento puntual, sino mas bien una prdctica frecuente. Finalmente, se
determinara el porcentaje de respuestas “Muy de acuerdo” para cada reactivo y estas se promedian
entre si segln la categoria a la que pertenecen, con el propdsito de dimensionar de forma general
cuales son las categorias que se encuentran mas descendidas, las que serdn parte de la propuesta de

mejora y que se analizaran en detalle en el punto 4.5.

La segunda etapa contempla el andlisis de datos de tipo cualitativo, que implicé un andlisis
de contenido de la informacién, aportada por las entrevistas semiestructuradas aplicadas y grupos
focales, bajo el disefio fenomenoldgico, pues se quiere obtener informacién en base a las
experiencias vividas, tanto por los docentes como por los miembros del equipo directivo. Este tipo
de investigacion busca comprender lo que los individuos tienen en comun de acuerdo a sus
experiencias con un determinado fenémeno (Hernandez et al., 2010). Las respuestas aportaran a
caracterizar la realidad del establecimiento educacional en el ambito de la gestidn curricular porque
daran cuenta de las percepciones de los docentes de ensefianza media sobre cdmo se realiza el
acompafiamiento al aula, la cobertura curricular y el trabajo colaborativo y como estos aspectos de

la gestion se pueden optimizar en pos del aprendizaje de los estudiantes.



4.5 Resultados de orden cuantitativo

En la tabla seis se puede apreciar el porcentaje de respuestas “Muy de acuerdo” para cada
categoria del cuestionario docente de gestidn curricular, desde donde se aprecia que las categorias
cuyas practicas se encuentran con un menor grado de implementacién por parte de los directivos
son la D, Fy G, las que tienen un 55%, 55% y 53% de sus respuestas en “Muy de acuerdo”,
respectivamente. Dichas categorias son las que se utilizaran como base para el disefio de la propuesta

de mejora.

Tabla 6:

Porcentaje de respuestas “Muy de Acuerdo” por cada categoria del cuestionario docente de gestion

curricular
Categoria Descripcion Porcentaje de  Porcentaje Porcentaje
respuestas en de conjunto de
“Muy de respuestas  respuestas en
acuerdo” en “De “Ni de acuerdo
acuerdo” ni desacuerdo”
“Desacuerdo” y
“Muy en
desacuerdo”.
A Coordinacién de la implementacion
general de las Bases Curriculares y 81,7% 18,3% 0%
de los Programas de Estudio.
B Lineamientos pedagdgicos comunes
para la implementacion efectiva del 65,0% 29,7% 5,3%
curriculum
C Los profesores elaboran
planificaciones que contribuyen a la
69,5% 30,5% 0%
conduccion efectiva de los procesos
de ensefianza-aprendizaje.
D Apoyo a los docentes mediante
observaciones de clases y revision 55,0% 34,5% 10,5%

de cuadernos y otros materiales




educativos con el fin de mejorar las
oportunidades de aprendizaje de los

estudiantes.

E Coordinacién de un sistema efectivo
67,5% 27,2 5,3%
de evaluaciones de aprendizaje
F Monitoreo permanente de la
cobertura curricular y los resultados 55,0% 34,5 10,5%
de aprendizaje.
G Promocion entre los docentes del
aprendizaje  colaborativo y el
53,3% 36,2 10,5%

intercambio de los recursos

educativos generados.

Fuente. Equipo de Investigacion del Area de Gestién y Liderazgo Educativo de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Concepcién

Nota. Elaboracion propia
4.6  Resultados generales en cada categoria de prdactica de gestién curricular.

A continuacién, se expondran las categorias con mas bajo porcentaje de respuestas “Muy de

acuerdo” en el cuestionario docente de gestidon curricular, las cuales corresponden a:

e Categoria D: Apoyo a los docentes mediante observaciones de clases y revisién de
cuadernos y otros materiales educativos con el fin de mejorar las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes.

e Categoria F: Monitoreo permanente de la cobertura curricular y los resultados de
aprendizaje.

e Categoria G: Promocion entre los docentes del aprendizaje colaborativo y el intercambio

de los recursos educativos generados.
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Categoria D. Apoyo a los docentes mediante observaciones de clases y revisidn de cuadernos y
otros materiales educativos con el fin de mejorar las oportunidades de aprendizaje de los

estudiantes.

Esta categoria tiene asociada tres prdacticas en relacion con el director y el coordinador

académico, las cuales son:

e D1: El director y el coordinador académico efectian observaciones de clases

regularmente (al menos una vez al semestre a cada profesor)

e D2: Eldirectory el coordinador académico analizan constantemente con los docentes el

trabajo de los estudiantes (cuadernos, pruebas, trabajos de investigacion, entre otros).

e D3: El director y/o coordinador académico se retnen con los profesores de cada nivel o
asignatura, al menos una vez al mes, para reflexionar sobre las clases observadas, los
trabajos revisados y los desafios pedagdgicos enfrentados, y segin esto elaboran

estrategias que permitan superar los problemas en encontrados.

La figura nueve presenta el porcentaje de respuestas “Muy de acuerdo” para cada una de las
practicas de la categoria D. Respecto a la participacidn del director y/o coordinador académico en las
practicas de la dicha categoria, los 19 docentes que responden la encuesta tienen las siguientes
percepciones: El 50,0% esta muy de acuerdo de que se efectlan observaciones de clases de forma
regular. En tanto, el 60,0% esta muy de acuerdo respecto a que se analizan constantemente con los
docentes el trabajo de los estudiantes, y un 55,0% esta muy de acuerdo con que los profesores de
cada nivel o asignatura se reunen al menos una vez al mes, para reflexionar sobre las clases
observadas, los trabajos revisados y los desafios pedagdgicos enfrentados, y segin esto elaboran

estrategias que permitan superar los problemas en encontrados.



Figura 9

Porcentaje de respuestas “Muy de acuerdo” por prdcticas de la categoria D

Porcentaje

65,0

60,0

55,0

50,0

45,0

60,0

Practica D1 Practica D2 Practica D3

Fuente. Respuestas de docentes del establecimiento al cuestionario docente de gestién curricular.

Nota. Elaboracion propia

Categoria F: Monitoreo permanente de la cobertura curricular y los resultados de aprendizaje

Esta categoria tiene asociada cuatro practicas relacionadas con el director y el coordinador

académico, las cuales son:

F1: El director vy el coordinador académico hacen un seguimiento de la implementacién
curricular por curso y asignatura para asegurar su cobertura: llevan el detalle de los
objetivos cubiertos segin el reporte de los profesores, la revisiéon de cuadernos vy
pruebas, y las observaciones de clases.

F2: El director y el coordinador académico organizan sistematicamente con los
profesores instancias de analisis de los resultados de evaluaciones de aprendizaje de los
estudiantes.

F3: El director y el coordinador académico revisan sistematicamente el grado de
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje para tomar decisiones compartidas acerca
de metodologias, formas de evaluacidon y atencion a los estudiantes.

F4: El director y el coordinador académico identifican sistematicamente a los cursos y
asignaturas que presentan rendimiento bajo lo esperado y concuerdan acciones

remediales para corregir aquello.
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La figura diez presenta el porcentaje de respuestas “Muy de acuerdo” para cada una de las
practicas de la categoria F. Respecto a la participacidon del director y/o coordinador académico en las
practicas de dicha categoria, los 19 docentes que responden la encuesta tienen las siguientes
percepciones: El 55,0% estd muy de acuerdo de que se hace un seguimiento de la implementacion
curricular por curso y asignatura para asegurar su cobertura. El 50,0% esta muy de acuerdo respecto
a que se organiza sistematicamente con los profesores instancias de andlisis de los resultados de
evaluaciones de aprendizaje de los estudiantes. El 55,0% estda muy de acuerdo con que revisa
sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos de aprendizaje para tomar decisiones
compartidas acerca de metodologias, formas de evaluacion y atencién a los estudiantes y el 60% esta
muy de acuerdo con que se identifican sistematicamente a los cursos y asignaturas que presentan

rendimiento bajo lo esperado y concuerdan acciones remediales para corregir aquello.

Figura 10

Porcentaje de respuestas “Muy de acuerdo” por prdcticas de la categoria F

65,0
60,0
© 60,0
T 55,0 55,0
$ 55,0
o
S 50,0
]
45,0

Practica F1 Practica F2 Practica F3 Practica F4

Fuente. Respuestas de docentes del establecimiento al cuestionario docente de gestién curricular.

Nota. Elaboracion propia

Categoria G: Promocién entre los docentes del aprendizaje colaborativo y el intercambio de los

recursos educativos generados.

Esta categoria tiene asociada tres practicas con relacién al director y el coordinador académico,

las cuales son:

e G1: El director y el coordinador académico logran que las reuniones de profesores sean

instancia de aprendizaje y discusion entre pares, en las cuales la mayoria de los docentes
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comparten los desafios pedagdgicos que enfrentan, sus experiencias, conocimientos y
practicas.

e G2: El director, el coordinador académico y los docentes comparten lecturas y otros
materiales de estudio acordes con los vacios que presentan e investigan para resolver
sus dudas profesionales y ampliar sus conocimientos.

e G3: El director y el coordinador académico gestionan y promueven el intercambio,
reutilizacion, adaptacién y mejora de los recursos educativos desarrollados por los

docentes, tales como guias, presentaciones audiovisuales, pruebas entre otras.

La figura 11 presenta el porcentaje de respuestas “Muy de acuerdo” para cada una de las
practicas de la categoria G. Respecto a la participacién del director y/o coordinador académico en las
practicas de dicha categoria, los 19 docentes que responden la encuesta tienen las siguientes
percepciones: El 55,0% estd muy de acuerdo de que las reuniones de profesores son instancia de
aprendizaje y discusion entre pares, en las cuales la mayoria de los docentes comparten los desafios
pedagdgicos que enfrentan, sus experiencias, conocimientos y practicas. El 50,0% estd muy de
acuerdo respecto a que se comparten lecturas y otros materiales de estudio acordes con los vacios
gue presentan e investigan para resolver sus dudas profesionales y ampliar sus conocimientos vy el
55,0% esta muy de acuerdo con que se gestionan y promueven el intercambio, reutilizacion,
adaptacién y mejora de los recursos educativos desarrollados por los docentes, tales como guias,

presentaciones audiovisuales, pruebas entre otras.

Figura 11

Porcentaje de respuestas “Muy de acuerdo” por prdcticas de la categoria G

60,0
55,0 55,0

2. 55,0
1=
S 50,0
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Practica G1 Practica G2 Practica G3

Fuente. Respuestas de docentes del establecimiento al cuestionario docente de gestién curricular.

Nota. Elaboracion propia
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En sintesis, las categorias D, F y G consideradas para el analisis tienen en promedio al 54,5%
de los docentes asegurando que las prdacticas de gestion curricular que las componen son

implementadas por los directivos.

Ahora bien, en la categoria D, la practica menos implementada es la observacidon de clases
de forma regular (50% de respuestas “Muy de Acuerdo”), mientras que en la categoria F, la practica
menos desarrollada corresponde a organizan sistematicamente instancias de analisis de los
resultados de evaluaciones de aprendizaje de los estudiantes (50% de respuestas “Muy de Acuerdo”).
Finalmente, en la categoria G, la practica menos realizada es el compartir lecturas y otros materiales
de estudio para resolver dudas profesionales y ampliar conocimientos (50% de respuestas “Muy de

Acuerdo”).

4.7  Resultados de orden cualitativo.

Dadas los porcentajes mencionados anteriormente, el analisis se enfoca en las categorias D,
Fy G del cuestionario sobre gestion curricular y sus correspondientes subcategorias. Por lo tanto, el
analisis estard centrado en las respuestas de las entrevistas aplicadas a los profesores y al equipo

directivo de aquellas categorias, como se presenta en la tabla siete.

Tabla 7

Categorizacién de Entrevista y focus group

Categorias Conceptualizacion Subcategorias

- Periodicidad

) ) acompafiamientos al aula.
Refiere a lo relacionado con la L )
) o - Acompafiamientos virtuales.
estrategia de acompafiamiento

L o - Tiempo disponible para
Acompafamiento al aula. al aula, desde su organizacién .
i estrategia
hasta las caracteristicas vy )
o - Revisiéon de trabajo de
eficacia.

estudiantes
- Retroalimentaciones

de

los

Monitoreo permanente de la - Seguimiento de la cobertura
cobertura curricular con el curricular.
Cobertura  curricular y propdsito mantener lo mdas -  Analisis de resultados de

resultados de aprendizaje.

alineado el curriculum prescrito
con el implementado y el

evaluado.

aprendizaje.
Apoyo a quienes tienen bajo
rendimiento escolar.
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Instancias de  reflexién vy

discusion grupal, ] )
_ - Instancia para trabajar
) ) para desarrollar o solucionar ]
Trabajo colaborativo y el o o o colaborativamente.
) _ una tematica técnica pedagodgica o
intercambio de recursos o - Investigacion.
) que beneficie individual % - »
educativos. . - Gestién y promocion del
colectivamente al grupo de ] ]
) intercambio de recursos
docentes, empoderandose de un )
o ) educativos entre docentes.
aprendizaje colectivo.

A continuacion, se revisaran los resultados cualitativos de las preguntas elaboradas a partir
de las categorias D, F y G del cuestionario docente de gestién curricular, las que fueron percibidas

como las mas descendidas por parte de los profesores de ensefianza media del establecimiento.

4.7.1 Categoria D: Apoyo docente mediante observaciones de clase

Respecto a las observaciones de clases a profesores por parte de directivos del
establecimiento, algunos docentes declaran que no se realizan con la misma frecuencia. Algunos de
ellos sefialan que se realiza una vez al afio; otros manifiestan que sus clases no han sido observadas,

como se puede apreciar en las siguientes respuestas:

“[...] yo creo que una vez al afio. Al menos a mi me visitan todos los afios [...]” (Profesor 1)

“A mi desde hace bastante tiempo que no me visitan en el aula [...].” (Profesor 5)

En tanto, el coordinador académico indica que ocurren situaciones emergentes que impiden
realizar el acompafiamiento a la sala de clase o éste no se desarrolla en la totalidad de la clase. Por

otro lado, el director manifiesta que es complejo organizar un calendario de observacion de clase.

“Una de las dificultades a la hora de observar clases es que frecuentemente se presentan
situaciones de alta prioridad que afectan la posibilidad de observar una clase completa o bien
simplemente no estar en ellas pese a que ya estaban acordadas con los profesores, dichas
situaciones corresponden a reemplazos de profesores, accidentes de estudiantes, por

nombrar algunas” (Coordinador Académico)
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“Es un desafio el poder armar un calendario de observaciones de clases, sin duda nos hace
falta. Por diversos motivos solo terminamos observando un par de clases al afio,

generalmente de profesores que tienen alguna dificultad con algun curso [...]” (Director)

En el contexto de las clases en modalidad online por la pandemia de Covid-19, en el afio 2021,
los docentes indican que el coordinador académico ingresd a clases sincronicas en la plataforma
Classroom o que visualizd las clases grabadas. No obstante, es interesante sefialar que la percepcion
de los docentes es distinta, ya que algunos sefialan que el coordinador ingresé a la clase online, pero
que no han recibido retroalimentacion por parte de él de su practica pedagdgica, y otros sefialan que
les entregd un comentario positivo, pero sin detenerse a analizar y reflexionar acerca de lo observado

en la clase.

“Ahora que estamos trabajando de forma virtual la visita de directivos a las clases online es
mds frecuente. En mi caso el coordinador académico me avisa que en algun momento de mi

clase él se conectard, hasta ahora ha ingresado a varias de mis clases.” (Profesor 2)

“Lo otro que hacen es revisar las clases grabadas que dejamos en el Classroom. Una vez el

coordinador me hizo un comentario positivo de una de mis clases grabadas”. (Profesor 4)

Por otra parte, los docentes perciben que la retroalimentacion de practicas pedagdgicas se
desarrolla de forma poco rigurosa y de manera informal, sin registro escrito de las observaciones de
las clases, asi como tampoco de lo acordado en cuanto a los aspectos de las practicas pedagdgicas a

optimizar y los plazos para su cumplimiento.

“Generalmente se hace alguna conversacion de pasillo, pero no de forma estructurada y
profunda. El problema con dichas retroalimentaciones es que las propuestas para mejorar

quedan solo en palabras, y a veces no logro recordar todo lo que acordamos.” (Profesor 2)

“[...] rara vez se me entrega informacion sobre mi trabajo [...]” (Profesor 1).

Otro de los aspectos que destaca el coordinador, con relacién a las visitas en las clases online, es que
se pueden visualizar, pero que no es posible analizar la interaccién entre los estudiantes y con el

docente.
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“Una ventaja de usar actualmente el Classroom es que las clases por videollamada pueden
ser grabadas, por lo que estdn disponibles para ser vistas nuevamente por alumnos y por
directivos, pero lo que dificulta el proceso es que no posible ver en ellas el trabajo de los

estudiantes porque todos ellos tienen sus cdmaras apagadas” (Coordinador Académico)

Otros docentes sefialan que desconocen o no tienen informacion sobre la visualizacién de las

clases grabadas por parte del coordinador. Por tanto, esta accién no es conocida por todos.

“[...] a mi no me han visitado aun. Si se estdn mirando las clases grabadas no me han dicho

nada aun, y eso que no he faltado a los consejos de profesores”. (Profesor 5)

Desde la coordinacién académica se prioriza el acompafiamiento de aquellos docentes que

tienen dificultades para desarrollar sus clases online.

“[...] como ya dije, no siempre es productivo ver las clases grabadas, por lo que se da prioridad
a aquellas clases donde hay docentes con dificultades para la ensefianza online, y que

terminan realizando clases expositivas [...]” (Coordinador Académico)

Un factor que puede estar impactando en la frecuencia y/o calidad de las observaciones de
clases por parte del coordinador académico es el poco tiempo disponible para la implementacién de

dicha practica.

“En estos momentos estamos haciendo una cantidad impresionante de tareas, las que derivan
del Ministerio de Educacion, de Salud y de las necesidades de nuestros estudiantes, sus
familias y nuestros educadores. Es un hecho que nos estd faltando tiempo para poder
desarrollar con rigurosidad aquellas tareas que aportan a la adecuada implementacion

curricular”. (Director)

Respecto a la revisién del trabajo de los estudiantes hay evidencia de que no se desarrolla

con mucha frecuencia por parte de directivos, pero cuando se realiza, su foco esta solo en determinar

quiénes son los estudiantes que estan atrasados en sus aprendizajes.
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“[..] me da la impresion de que la revision del trabajo de los alumnos no es muy frecuente.”

(Profesor 4)

“En mi caso puedo decir que el acompafiamiento que me dan desde la coordinacion
académica pasa por la revision de los Classroom de la asignatura y hacer un sequimiento de
quienes son los estudiantes que no estdn trabajando, mds que de la revision de todos los
alumnos que si estdn desarrollando sus actividades. Dicha informacion es compartida con
profesores jefes para que puedan conversar con sus estudiantes y apoderados. [...].” (Profesor

3)

Los docentes sefialan tener claridad respecto a como implementar de manera sistematica las
observaciones de clases y las reflexiones criticas sobre sus practicas pedagdgicas. Sugieren que estas
visitas al aula se planifiquen de forma rigurosa; que exista una conversacién previa donde se
expliciten los focos de la observacidn a realizar; dejar por escrito las fortalezas y desafios de la practica

pedagdgica y que la retroalimentacidon sea inmediatamente después de la observacion de la clase.

“[...]Jque sea planificado, seria bueno tener un calendario de observaciones de clases, al menos

en que semana es mds probable que se realice.” (Profesor 4)

“Igual se puede pedir que antes de la observacion se nos informe cudl serd el énfasis de dicha

accion.” (Profesor 7)

“[...] Ojala las reflexiones sean lo mds pronto posible, que se deje por escrito las sugerencias

de mejora y lo bueno también |[...]. (Profesor 3)”

(...) respecto a las retroalimentaciones, me gustaria que se realizardn una vez terminada la

visita o dentro del mismo dia. Una vez se demoraron dos semanas en darme mi

retroalimentacion...” (Profesor 4)

En sintesis, los docentes perciben que son pocas las clases observadas por parte de los
directivos y que la retroalimentacion de lo observado es informal y atemporal. En tanto, el director y
el coordinador académico sefialan que se le dificulta apoyar a los docentes por una sobredemanda
de tareas administrativas como consecuencia de la pandemia provocada por el Covid-19 y que obligd

a los establecimientos educacionales a emigrar a las clases online.
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Respecto a la revisién de los trabajos de los estudiantes se limita solo a la deteccién del
alumno que no los esta entregando, sin buscar evidencia del nivel de aprendizaje alcanzado por
quienes si cumplen con sus entregas. Finalmente, la retroalimentacion, de las pocas clases que se
observaron, no tiene mayor impacto, en su propdsito de aportar a la mejora de las practicas
pedagdgicas de los profesores. Lo anterior, se debe a que las observaciones que realizan los directivos
a las clases y los acuerdos alcanzados con los docentes no quedan por escrito, ademas, no existe
seguimiento de su implementacion. Esto implica que no estd instalada la practica de elaborar
estrategias de manera colaborativa para enfrentar las dificultades observadas en las clases y en los

trabajos revisados de los estudiantes.

4.7.2  Categoria F: Cobertura curricular y resultados de aprendizaje

Esta categoria aborda las practicas asociadas al monitoreo de la cobertura curricular y los
resultados de aprendizaje de los estudiantes. En promedio solo al 57,5% de los docentes afirman
estar muy de acuerdo respecto a la implementacién de practicas asociadas al seguimiento de la
cobertura curricular, andlisis de resultados de aprendizaje y de apoyo a quienes tienen bajo
rendimiento escolar.

Respecto al seguimiento de la implementacion curricular por curso y asignatura para
asegurar su cobertura, los docentes perciben que si realizan seguimiento de la cobertura curricular.
Algunos se enfocan en las habilidades, como es en el caso de la asignatura de Lengua vy Literatura,
otros monitorean el avance por cada tema que deriva de los ejes tematicos que se definen en los

programas de estudio del Ministerio de Educacién.

“En Lenguaje nos basamos en la planificacion por habilidades de comprension lectora, en
donde para cada mes, desde marzo a noviembre, le damos énfasis a una habilidad en
particular. En base a los resultados de aprendizajes determinamos si hemos realizado una
implementacion curricular adecuada de los temas planificados.” (Profesor 9)

“En mi caso me baso en los temas que contiene cada eje temdtico de los programas de
estudio. Lo que hago es determinar cudntos temas he logrado trabajar con los estudiantes y

asi determino de forma aproximada mi avance.” (Profesor 4)

Al preguntar al coordinador académico y al director, el primero de ellos sefiala que han comenzado

a implementar el seguimiento de la implementacién curricular a través de la definicion de los
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indicadores de logro para alcanzar los objetivos de aprendizaje de los programas de estudio del
Ministerio de Educacién. El propdsito de esta innovacion es validar el cumplimiento de los objetivos

de aprendizajes propuestos y con esto dimensionar el real avance en la cobertura curricular.

“Desde el presente afio comenzamos a dar sequimiento a la cobertura curricular mediante la
validacion del cumplimiento de los objetivos de aprendizaje que estamos trabajando con
nuestros estudiantes, esto mediante la definicion de indicadores de logro que los representen
y que, a su vez, sean comprensibles tanto para profesores, como para alumnos, al mismo
tiempo de aportar a la seleccion de actividades de aprendizaje y de evaluacion”. (Coordinador

Académico)

Esta innovacién de seguimiento de la cobertura curricular también es percibida por los

docentes, tal como lo expresa la siguiente cita:

“[...] consiste en determinar el logro alcanzado en los indicadores de logro, si alcanzan cierto
valor se da por exitoso el trabajo realizado, y por tanto se considera que la implementacion

fue efectiva, de lo contrario se debe considerar como no efectiva [...]” (Profesor 4)

Respecto a las instancias de analisis de los resultados de evaluaciones de aprendizaje de los
estudiantes, existe evidencia que se estan generando las condiciones para su implementacion. En
este sentido los docentes y el coordinador académico sefialan que se estan ingresando a una planilla
Excel los resultados de las evaluaciones de los estudiantes para su posterior analisis; no obstante, es
una innovacion gque no es conocida por todos los docentes o se desconoce que su propdsito es

mejorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

“[...] ahora ultimo se estd usando un sistema para medir la eficacia de nuestras prdcticas, pero

parece que no es para todas las asignaturas.” (Profesor 3)

“Lo que hago es informar al coordinador académico de los resultados logrados, pero no se

hace un andlisis detallado, sino mds bien se acuerdan acciones remediales sin precisar el

origen de los malos resultados.” (Profesor 3)
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“Actualmente lo que estamos haciendo es que los docentes completen una planilla Excel con
los resultados obtenidos por cada indicador de logro utilizado en su evaluacidon, con el
proposito de dimensionar el nivel de aprendizajes alcanzado por los estudiantes, andlisis que
hago junto al docente. Sin embargo, esto se ha logrado realizar solo en matemdtica y lenguaje
por que los demds docentes no cumplen con completar la planilla Excel.” (Coordinador

Académico)

En cuanto a la revisién sistematica del grado de cumplimiento de los objetivos de aprendizaje
para tomar decisiones compartidas acerca de metodologias, formas de evaluacién y atencién a los
estudiantes, el director sefiala que se esta implementando una estrategia para hacer mas eficiente
dicha préctica, la cual consiste en construir indicadores de logro para cada objetivo de aprendizaje,

los que orientan la toma de decisiones sobre las actividades de aprendizaje y de evaluacion.

“Actualmente se estd comenzando a preparar a los docentes en la construccion de indicadores
de logro para los objetivos de aprendizaje que trabajardn con sus estudiantes, los cuales se
caracterizan por ser mds precisos, comprensibles y medibles. Una vez se revise el grado de
cumplimiento de dichos indicadores podemos saber si el objetivo del que derivan se da por

logrado o no, y desde ahi hacer un andlisis mejorado para la toma de decisiones” (Director)

Uno de los docentes, percibe que en el establecimiento se esta iniciando la implementacion

de una iniciativa que permite conocer el nivel de aprendizaje de los estudiantes.

“Ahora se estd intentando hacer algo, pero antes no existia forma de saber que tanto estaban
aprendiendo nuestros alumnos. A veces esperdbamos los resultados SIMCE para tener una

referencia del nivel de logro de sus aprendizajes.” (profesor 5)

Algunos docentes perciben que antes de la innovacion recién mencionada no estaba
instalada la practica de analizar el grado de cumplimiento de los objetivos de aprendizajes. Sin
embargo, como se trata de una innovacion reciente, adn existen muchas dudas entre los docentes

respecto a la implementacion adecuada de ésta.
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“Lo que hacemos es sacar el porcentaje promedio de los estudiantes que estdn en nivel
adecuado o elemental, pero de ahi en adelante me pierdo, siempre el coordinador hace el

cdlculo final, lo que nos da una idea de cémo nos fue.” (Profesor 4)

Los docentes y el coordinado académico indican que se identifican los cursos y asignaturas
gue presentan un rendimiento bajo lo esperado a través de la revision de las calificaciones registradas
en el libro de clases. Una vez que los resultados son conocidos por los docentes, se retroalimenta a
los estudiantes y, si es necesario, se realizan refuerzos pedagdgicos dependiendo de la cantidad de

estudiantes con bajos aprendizajes.

“Se hacen refuerzos a los estudiantes con bajo rendimiento.” (Profesor 1)

“Cuando son muchos los estudiantes de un curso lo que tienen bajo rendimiento, lo que se
hace es volver a tratar el tema en clases, pero tratando de darle a los alumnos que les fue
bien, la posibilidad de que ayuden a sus compafieros que lo necesitan.” (Profesor 8)

“[...] por ahora sequimos utilizando las notas como referencia para dimensionar el estado del

aprendizaje nuestros alumnos.” (Coordinador Académico)

En sintesis, los docentes sefialan que no hacen un seguimiento adecuado del avance de los
aprendizajes de sus estudiantes y perciben que la reciente innovacién de crear indicadores de logro
para facilitar el seguimiento de la implementacion curricular aun esta en su fase inicial y no es
comprendida por todos los docentes, por lo que la deteccién de cursos o asignaturas con bajo

rendimiento aun depende de la calificacién.

4.7.3 Categoria G: Aprendizaje colaborativo e intercambio de recursos pedagdgicos

Esta categoria contiene las practicas asociadas a la promocién entre los docentes del
aprendizaje colaborativo y el intercambio de los recursos educativos generados, solo el 55,3% de los
docentes afirman estar muy de acuerdo respecto a la implementacion de practicas asociadas a
trabajar colaborativamente la investigacién y la gestion y promocién del intercambio de recursos

educativos entre docentes.
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Respecto al trabajo colaborativo, los docentes perciben que el consejo general de profesores
es una instancia informativa, en el que no se propicia la discusion de temas pedagdgicos ni el trabajo

colaborativo.

“En los consejos de profesores no se ha trabajado para aprender de forma colaborativa,

generalmente son reuniones informativas.” (Profesor 9)

Sin embargo, existe una instancia de trabajo entre profesores denominada consejo de nivel,
en donde los profesores se reldinen en grupos, segun el ciclo en el que desarrollan su labor formativa.
En el caso de la ensefianza media, el consejo de nivel tiene una buena aceptacién en términos de ser
util para desarrollar experiencias de trabajo colaborativo, pero se percibe como una instancia poco

planificada.

“[...] creo que los consejos de nivel son mds provechosos, pero me gustaria que el tema a
trabajar en cada consejo se pueda informar con anticipacion, pues se pierde tiempo en la
explicacion de quien lo dirige y al final nos quedan 30 o 40 minutos para trabajar con nuestros

colegas.” (Profesor 9)

Al consejo de nivel se afiade una instancia de trabajo colaborativo que se da entre docentes
de la misma asignatura, los que tienen destinados en su carga horaria un mismo dia y hora para

desarrollar trabajo colaborativo.

“Los horarios de clases estdn organizados para que los profesores que imparten las mismas
asignaturas queden liberados de clases en alguna tarde de la semana para que puedan
reunirse a planificar como departamento.” (Profesor 3)

“Efectivamente los horarios de clases de ciertos profesores que realizan clases en los mismos
niveles y en las mismas asignaturas, han sido programados para que sus tiempos de

planificacion coincidan en tiempo y espacio [...]” (Coordinador Académico)

Respecto al compartir lecturas y otros materiales de estudio acordes con las necesidades de
desarrollo profesional docente y la necesidad de investigar para resolver dudas profesionales vy
ampliar sus conocimientos, los docentes perciben que las lecturas que se comparten son

exclusivamente reglamentos institucionales u otros documentos reglamentarios que entrega el
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Ministerio de Educacion. Por tanto, no se comparten documentos cuyo contenido aporte a la

resolucién de situaciones problematicas que los profesores vivencian en sus practicas pedagdgicas.

“Las lecturas que hacemos son de los reglamentos institucionales, pero que yo recuerde nunca
he recibido algun texto de estudio por parte del director o coordinador académico o se me ha

pedido que investiqgue para fundamentar mi opinion.” (Profesor 8)

Respecto a la gestion y promocidén del intercambio, reutilizacion, adaptacion y mejora de los
recursos educativos desarrollados por los docentes, tales como guias, presentaciones audiovisuales,
pruebas entre otras, los docentes no perciben que sea una practica que propicie el equipo directivo;

no obstante, ellos la realizan como una forma de apoyarse en su labor pedagodgica.

“...] yo uso mi material afio a afio, pero lo confeccioné junto con mi colega de Lenguaje.”

(Profesor 4)

“Mis guias las comparto, pero creo que no las estdn utilizando.” (Profesor 4)

“El compartir material entre nosotros es bastante comun, pero no es algo orquestado desde
los directivos, sino que nace de nuestras propias necesidades cuando corresponde.” (Profesor

3)

En sintesis, los docentes de enseflanza media perciben que no se estimula el trabajo
colaborativo en el consejo general de profesores por una falta de planificacién por parte del equipo
directivo, pero si se desarrolla de manera incipiente en las reuniones de ciclo, pero este espacio
también carece una planificacion mas efectiva. Tampoco se propicia desde la direccién del
establecimiento las lecturas y materiales de estudio para la resolucién de problematicas pedagdgicas

ni el intercambio de recursos educativos entre profesores.

4.8 Integracién de resultados.

A partir de los resultados cuantitativos y cualitativos de las categorias consideradas en la

investigacion, se detectan algunos nudos criticos, los que se exponen en la tabla ocho.
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Tabla 8

Resultados para las categorias D, Fy G

Categoria

Nudos criticos.

Categoria D: Apoyo a los
docentes mediante
observaciones de clases
y revisién de cuadernosy
otros materiales
educativos con el fin de
mejorar las
oportunidades de
aprendizaje  de  los

estudiantes.

La periodicidad de las observaciones de clases presenciales y online, no es
la misma para todos los docentes. No existe un calendario de observacion
de clases.

Hay profesores cuyas clases no han sido observadas.
Se priorizan las clases de profesores con dificultades en el aula.
Poco tiempo de los directivos destinado para la observacion de clases.

La revisidon del trabajo de los estudiantes se centra solo en identificar en
quienes no lo estan desarrollando.

La retroalimentacién de las clases es poco rigurosa y no quedan evidencias
de las observaciones y acuerdos.

Categoria F: Monitoreo
permanente de la
cobertura curriculary los
resultados de

aprendizaje.

Los docentes hacen seguimiento de la cobertura curricular, pero no todos
de la misma manera.

Se estd implementando una nueva innovacion, pero no es comprendida
aun por los docentes.

El analisis de los resultados de aprendizajes solo se limita a determinar el
porcentaje de estudiantes aprobados y reprobados.

La medicién del grado de cumplimiento de los objetivos de aprendizaje se
esta recién implementando y no hay claridad por parte de los docentes de
cémo implementarla.

La identificacién sistematica de los cursos y asignaturas que presentan
rendimiento bajo lo esperado y correspondiente definicion de acciones
remediales se lleva a cabo mediante la revision del libro de clases donde se
registran las calificaciones, pues los informes de indicadores de logro
asociados a la reciente innovacién aun no estan siendo implementados.

Categoria G: Promocidn
entre los docentes del
aprendizaje colaborativo
y el intercambio de los

No se desarrolla trabajo colaborativo en el consejo general de profesores.

En el consejo de nivel se propicia el trabajo colaborativo, pero carece de
planificacion. Es decir, no se trabaja en funcién de un problema especifico.
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recursos educativos El trabajo colaborativo entre docentes de la misma asignatura en horas no
generados lectivas no es monitoreado.

No se comparten documentos para la resolucién de problematicas
pedagdgicas que se presentan. No se propicia la investigacion. Sin embargo,
en la encuesta el 50% de los docentes manifestaba que dicha practica se
implementaba.

No se propicia el intercambio de recursos educativos elaborados por los
profesores. Sin embargo, en la encuesta el 55% de los docentes
manifestaba que dicha practica se implementaba.

Nota. Elaboracion propia

4.9  Arbol del problema

A partir de la organizacion y analisis de la informacién obtenida en las etapas cuantitativa y
cualitativa, por parte de los docentes y directivos que respondieron la encuesta y la entrevista es
posible determinar las situaciones que complejizan la gestion curricular. En base a los resultados, se
pueden detectar causas y efectos de un problema presente en la institucion educativa, lo que se
realizard mediante la técnica del grafico del Arbol de Problemas, la cual promueve la participacién de
diferentes actores en la identificacién de una situacién negativa, que se intentara solucionar

analizando relaciones de tipo causa-efecto (MINEDUC, 2021).

En la estructura del Arbol, las raices representan las causas, en el tronco se registra el
problema identificado, en tanto, las ramas representan los efectos. Este tipo de grafico permite
visualizar lo que esta ocurriendo en el desarrollo de las practicas de gestidn curricular implementadas

por el equipo directivo y los docentes.

En este caso, el arbol del problema se construye en base a las categorias de gestion curricular
gue se presentan un menor nivel de satisfaccion docente, seglin la implementacién de la estrategia

por parte de la gestion directivos, las que corresponden a:
e Categoria D: Apoyo a los docentes mediante observaciones de clases y revisién de

cuadernos y otros materiales educativos con el fin de mejorar las oportunidades de

aprendizaje de los estudiantes.
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Categoria F: Monitoreo permanente de la cobertura curricular y los resultados de

aprendizaje.

Categoria G: Promocién entre los docentes del aprendizaje colaborativo y el intercambio

de los recursos educativos
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Figura 12
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4.9.1 Andlisis del problema identificado.

4.9.2 Causasy efectos.

4.9.2.1 Elequipo directivo no releva el sentido de la observacion y retroalimentacion como un
proceso reflexivo que promueve la mejora de la prdctica docente.

Una de las claves para el mejoramiento educativo se basa en las practicas pedagdgicas de los
docentes, las cuales requieren de una reflexién profunda y critica entre docentes y directivos de los
establecimientos. El acompafiamiento al aula es una practica que tiene como objetivo mejorar el
trabajo in situ del docente y favorecer los aprendizajes de los estudiantes (Escuela Amelia Lynch de
Lyon, 2015). Esta practica posibilita que los miembros del equipo directivo o expertos pedagogos
presencien una clase completa o parte de ella para luego analizar y retroalimentar al profesor
observado (CPEIP y Mineduc, 2019). Los instrumentos aplicados en el establecimiento en estudio,
dejan en evidencia que, en la estrategia de acompafiamiento al aula solo el 50% estd “Muy de

Acuerdo” con esta estrategia de desarrollo profesional.

Segln las indicaciones de CPEIP y Mineduc, antes de implementar un acompafiamiento al
aula, es esencial determinar una serie de elementos como, por ejemplo: quiénes participaran como
observadores y observados, cual serd el foco de la observacién dentro del aula, con qué frecuencia
se haran las visitas, fijar calendarios de visitas y retroalimentaciones, qué recursos se necesitaran,

entre otros (2019).

En tal sentido, la literatura indica que para observar los procesos de ensefianza y aprendizaje
es necesario un actor que realice la funcién de observador, en este caso debe ser un miembro del
equipo directivo, jefe de departamento o profesor. Para lograr su cometido es deseable que este
actor tenga experiencia en el aula, o bien, manejo del curriculum y un desarrollo psicobioldgico de
los estudiantes, asi como habilidades comunicacionales (MINEDUC, 2016). En este aspecto, los
directivos del establecimiento encargados de ejecutar la estrategia, en muchas ocasiones, carecen
de un tiempo determinado para desarrollar el acompafiamiento. Ademas, se evidencia que, al realizar
el proceso de observacion, regularmente se han visto afectados por distintas problematicas del
establecimiento, en la que se requiere de la presencia de los equipos directivos, lo que reduce e
interrumpen los acompafiamientos en el aula. En estas situaciones emergentes es donde los

docentes declaran que los procesos se interrumpen en medio de los acompafiamientos, que no han



sido visitados en las aulas presenciales u online, y segun lo declarado dichos procesos de

acompafiamiento no son utilizados con efectividad.

La estrategia de acompafiamiento se complementa luego con una breve reunién entre el
lider pedagdgico y profesor observado, la retroalimentacidn, para comentar el tipo de estrategias
utilizadas, metodologias, el manejo y control del grupo curso, uso de los tiempos de la clase, entre
otros, la cual cobra sentido al entregar al docente “una vision que le permita reflexionar sobre tales
practicas, y tomar decisiones sobre acciones futuras que potencien los resultados de aprendizaje de
sus estudiantes, estableciendo compromisos de mejora” (CPEIP, 2019, p. 3). Respecto a este proceso
de retroalimentacion o feedback a los docentes acompafiados, algunos de ellos manifiestan que la
reciben sin problemas, mientras que otros comentan que la obtienen con considerable retraso o
simplemente no la reciben. Es precisamente este proceso el que se ha visto alterado de forma
negativa, ya que no estd regulado en su totalidad y existen realidades docentes donde tal
componente de la estrategia no logra adquirir la relevancia que merece, siendo un proceso informal
y poco riguroso en los espacios de fisicos y de tiempo para lograr desarrollar un proceso de analisis
profundo y reflexion. Para tales situaciones, el CPEIP (2019) sugiere que “no trascurra mucho tiempo
entre la visita y la retroalimentacién, de manera que quien es observado(a) y quien observa, tengan
aun en su memoria lo sucedido en la clase” (p. 7) y el dejar trascurrir el tiempo y no realizar las
retroalimentaciones en su debido momento, va en detrimento del resultado de la estrategia, dado
que se pueden ver afectados el andlisis critico de las estrategias utilizadas en el aula. Por lo tanto, la
falta de tiempo, funciones y roles especificos en los miembros y directivos de la escuela; los nulos e
interrumpidos acompafiamientos y la desprolijidad de las retroalimentaciones generan que la

estrategia de acompafiamiento al aula no se realice de una forma adecuada y segun lo esperado.
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4.9.2.2 Ausencia de vision compartida sobre el monitoreo del aprendizaje de los estudiantes entre
el equipo directivo y los docentes

Una de las causas del bajo despliegue de practicas de gestion curricular asociadas al
monitoreo de la cobertura curricular y el analisis de resultados de aprendizajes se debe a que éstas
se encuentran en una fase inicial de implementacién, por lo que aun los docentes estan aprendiendo
a utilizarlas. En consecuencia, pese a que si existen practicas para el monitoreo curricular y el analisis
de resultados, los docentes tienen la percepcién de que no hay una adecuada medicién de la
cobertura curricular y contar con pocas instancias para el analisis de los resultados de aprendizajes

de sus estudiantes.

El monitorear la implementacién integral del curriculumy los logros de aprendizaje en todos
los ambitos formativos de los estudiantes resulta fundamental para el mejoramiento de los procesos
de ensefianza y la gestién pedagdgica (MINEDUC, Sf), pues tal como lo plantea Nercellas (2016),
orienta a la escuela hacia el logro de aprendizajes de calidad por parte de los estudiantes. Lo anterior
requiere tener siempre en cuenta que la nocién de cobertura curricular considera lo prescrito,

implementado y aprendido.

En nuestro caso, los docentes de ensefianza media del establecimiento estdan comenzando a
construir indicadores de logro para orientar de mejor manera la seleccion de actividades para evaluar
el aprendizaje de los estudiantes, consideran habilidades cognitivas y contenidos. Segun Foster
(2017) los indicadores de logro permiten medir con mayor precisiéon el aprendizaje de los estudiantes,
caracterizandose por ser mas precisos que los objetivos de aprendizaje y lo suficientemente

generales como para definir a partir de ellos las diversas actividades de evaluacion.

En el contexto del establecimiento educacional, solo resta potenciar la innovacién que estd
llevando a cabo el equipo directivo, pues propicia la base técnica necesaria para desarrollar un buen
analisis de la cobertura curricular, ya que en la medida que los indicadores de logro vayan alcanzando
niveles adecuados de éxito por parte de los estudiantes, se podra tener mayor certeza si los objetivos
de aprendizaje de los cuales provienen estan o no logrados, vy si las actividades asociadas requieren

reformulacion.



4.9.2.3 Elequipo directivo no propicia instancias formales de trabajo colaborativo, investigacion
sobre problemdticas educativas y el intercambio de recursos educativos entre los
docentes.

Una de las causas del bajo despliegue de practicas de gestidn curricular asociadas al trabajo
colaborativo e intercambio de recursos educativos es la ausencia de trabajo colaborativo
institucionalizado, de la investigacion sobre problematicas educativas y del intercambio y utilizacion

de los recursos educativos creados por los docentes.

Segun Calvo (2014), el trabajo colaborativo es un proceso situado, que requiere tiempo,
recursos pedagdgicos, asesorias, seguimiento, evaluacion y estimulos de indole profesional. Ademas,
implica la interacciéon y colaboracién entre pares (Vaillant, 2016). En nuestro contexto nacional, la Ley
20.903 sefiala que el trabajo colaborativo es un elemento clave a la hora de potenciar el desarrollo
profesional docente, y que es responsabilidad del equipo directivo el organizar tiempos y espacios de

encuentro entre docentes para propiciar la reflexion sobre el proceso educativo.

La cultura de la escuela se fortalece con el trabajo colaborativo, pues permite la articulacién
entre las creencias y valores de la institucion educativo con lo que los docentes realizan
cotidianamente en sus practicas pedagogicas (Calvo, 2014), generando comunidad emocional y
experiencia técnica que no se logra trabajando de forma aislada. En el trabajo colaborativo ocurre un
proceso de co-construccidn del conocimiento, en donde los saberes y experiencias de los docentes
se retroalimentan, discuten y reformulan, generando nuevas propuestas para la mejora (MINEDUC,

2019).

El trabajo colaborativo puede desarrollarse a través de diferentes estrategias, entre ellas
destacan las Comunidades Profesionales de Aprendizaje, la que segun Krichesky y Murillo (2011)
constituyen una herramienta de mejora que se nutre del liderazgo distribuido, la cultura de trabajo
colaborativa, el desarrollo profesional basado en las necesidades de aprendizaje del alumnado, la
indagacion y la reflexion sobre la practica y el trabajo sistematico con evidencia, entre otros. Otro
punto por considerar es que para el trabajo colaborativo no solo se requiere informacién acerca de
las buenas practicas docentes, sino que es condicidn necesaria la difusién y conocimiento acerca de

esas practicas (Vaillant, 2016).
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5. Propuesta de mejora

Propuesta de mejora orientada a la implementacion de un programa de acompafiamiento al

aula y retroalimentacion pedagdgica para el apoyo al trabajo docente, en el establecimiento

educacional de la ciudad de Punta Arenas.

5.1 Resumen ejecutivo

Luego de la revisidon de los resultados de la encuesta de gestidon curricular y las entrevistas
aplicadas a directivos y docentes del establecimiento en estudio, se logrd identificar un despliegue
poco significativo en algunas de las categorias referidas al monitoreo permanente de la cobertura
curricular y los resultados de aprendizaje; la promocién del trabajo colaborativo y el intercambio de

recursos; y el apoyo a los docentes mediante la observacion de clases.

Dados estos resultados y la necesidad de la mejora sostenida en el tiempo de la gestién del
establecimiento como también alcanzar sus objetivos de la planificacidn estratégica, es que se generd
la propuesta de mejora orientada a la implementacién de un programa de acompafiamiento
pedagdgico al aula y retroalimentacion pedagdgica. Esta estrategia considera dos etapas para su
desarrollo; en la primera instancia se organizard y disefiard de manera colaborativa la estrategia,
considerando la socializacién de esta al equipo de docentes que participard; y luego, en un segundo

momento, se llevara a cabo la practica de observacion y retroalimentacién de las clases.

Ma3s alla de ser una estrategia enfocada en nuevas herramientas de acompafiamiento al aula,
esta propuesta se disefia con base en procesos y enfoques experimentados, que han sido disefiados
para trabajar desde una perspectiva de desarrollar personas, lo que permite fortalecer y potenciar
las capacidades de los docentes a través de la reflexion, indagacién, contextualizacion y trabajo
colaborativo. Los modelos utilizados para el desarrollo de esta estrategia de acompafiamiento se
basan en el modelo de colaboracién (Nieto, 2001), que define a la resolucion de problemas como
un trabajo en conjunto entre en el observador y el docente en interdependencia, en igualdad de
estatus y responsabilidad, siendo una influencia bilateral y compartida, entre los puntos de vista, para
"buscar acuerdos en metas y expectativas sobre la base de clarificar y revisar abiertamente los
intereses previos de cada una de las partes”. En cuanto al proceso de observacidén propiamente tal
dentro del aula, es preciso confirmar que contiene variedad de aristas, lo que hace compleja la

seleccién especifica de un método; sin embargo, es preciso definir o escoger el foco de observacion
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dentro del marco de observacidn del triangulo instruccional (Cohen et al., 2003), segun las
necesidades del establecimiento, y en conjunto a una modalidad de observacién (Miller et al,,
2014), que permita obtener un analisis critico del ejercicio docente que vaya en directo favor del
mejoramiento de las practicas pedagodgicas. Y finalmente, la retroalimentacién descriptiva (Tunstall
y Gipps, 1996 como se citd en Leiva, 2016) que apunta a la metacognicién sobre la clase observada,
una construccion de aprendizajes, donde el observador y docente, aprenden y evalUan juntos a través
de la conversacion y reflexion, el trabajo realizado en el aula. Estos modelos buscaran solventar y
reorganizar el modelo de la estrategia de acompafiamiento al aula ya aplicado en el establecimiento,
guiando a los participantes - directivos y docentes -, en un proceso colaborativo, generando desde
su inicio, una visién colectiva, coordinacién, acuerdos y acompafiamientos, hasta la reflexién de las
practicas pedagdgicas, que permitan devolver la informacion obtenida, a través de la observacién, a

los docentes con el fin de generar el mejoramiento de las estrategias utilizadas.

5.2  Impacto de la propuesta de mejora

Se espera que la estrategia de acompafiamiento al aula y retroalimentacion pedagdgica
genere una practica de desarrollo profesional que sea sostenible en el tiempo, en la que directivos y
docentes logren unificar lineamientos y criterios pedagdégicos de la ensefianza-aprendizaje, y de este
modo institucionalizarla, bajo una mirada comun y evolutiva hacia estrategias efectivas, a través de
la reflexion, el didlogo y la discusidn de la practica docente, en pro de lograr aprendizajes significativos

y profundos en los estudiantes.

5.3  Objetivo general

- Contribuir al mejoramiento de la estrategia de acompafiamiento al aula y retroalimentacion
de clases de los docentes por parte del equipo directivo de un establecimiento educacional

de Punta Arenas.

5.4 Objetivos especificos

- Disefiar estrategias de acompafiamiento al aula y retroalimentacién de clases para el equipo
directivo de ensefianza media, segin marco de observacién del tridngulo instruccional.
- Implementar modelo de acompafiamiento al aula por parte del equipo directivo y profesores

expertos.
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- Implementar modelo de retroalimentacién descriptiva por parte del equipo directivo y
profesores expertos.
- Fortalecer de manera progresiva la relacién entre el equipo directivo y los docentes de aula

del establecimiento desde un punto de vista técnico-pedagdgico.

5.5 Resultados esperados

A continuacidén, la Tabla 9 expone los resultados esperados de la propuesta de
acompafiamiento al aula vy retroalimentacién pedagdgica, en complemento a ello sus
correspondientes indicadores y medios de verificacion segun cada una de sus etapas. Con la
propuesta se espera contribuir al mejoramiento de las practicas pedagdgicas a través de la reflexion,

didlogo y trabajo colaborativo entre los docentes del establecimiento educacional.
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Tabla 9

Resultados esperados de la propuesta de mejora

Etapas de
la Resultados esperados Indicadores de resultados Medios de verificacion
propuesta

El equipo de directivo y los Al menos una reunién de reflexion pedagdgica del equipo  Lista de asistencia
docentes de ensefianza directivo sobre fuentes bibliograficas y literatura del Acta de acuerdos.
media tienen una vision acompafiamiento al aula y retroalimentacién, desde una Presentacion de literatura sobre el acompafiamiento
compartida sobre el perspectiva de desarrollo profesional y mejoramiento al aula como préctica para el mejoramiento escolar.
acompafiamiento al aula y educativo durante el primer mes.

< el modelo de

8 retroalimentacion Al menos el 90% de los docentes de ensefianza mediay del  Tres informes grupales sobre los modelos

'2: equipo directivo participan en jornada de analisis, revision  presentados.

E y socializacién sobre modelos de acompafiamiento al aula:

R modelo de colaboraciéon; marco de observacién y

< triangulo de instruccional y retroalimentacién

g descriptiva, durante el primer mes.

O Equipo directivoy docentes Al menos una reunion de coordinacion del equipo directivo ~ Actas de reuniones

O destacados se apropian del para escoger a tres docentes expertos de ensefianza media  Minuta de acuerdos

é modelo de que conformardn el equipo de observacion al término del

E:' acompafiamiento al aula y primer mes.

(@] disefian pauta de

8 observacién de clases y de Al menos una reunidn de coordinacion entre el equipo de  Actas de asistencia

> reflexién pedagdgica. acompafiamiento para definir los objetivos de la propuesta  Minuta de acuerdos

,% de observacion de aula, segln los modelos estudiados, al

0 término del primer mes.

(]

Al menos una reunién de coordinacién entre el equipo de
acompafiamiento para definir los objetivos de la propuesta
de retroalimentacién pedagdgica, segun los modelos
estudiados, durante el segundo mes.

Actas de asistencia
Minuta de acuerdos
Pautas de retroalimentacion




Docentes E.M y equipo de

acompafiamiento se
apropian de los
Instrumentos de

acompafiamiento al aula.

Una reunién para socializar la propuesta de pauta de
observacion de aula consensuada y validada entre el
equipo de acompafiamiento y los docentes de ensefianza
media durante el segundo mes.

Una reunién para socializar la propuesta de pauta de
retroalimentacion pedagdgica consensuada y validada
entre el equipo de acompafiamiento y los docentes de
ensefianza media al término del segundo mes.

Asistencia
Minuta de acuerdos
Pauta de Acompafiamiento al aula

Asistencia
Minuta de acuerdos
Protocolo de reflexion pedagdgica.

IMPLEMENTACION DE LA
OBSERVACION Y RETROALIMENTACION

Equipo de
acompafiamiento y
docentes de E.M
calendarizan

acompafiamiento al aula y
las retroalimentaciones
pedagdgicas.

Al menos una reunién de coordinacién entre el equipo de
acompafiamiento y los docentes de E.M para acordar 2
visitas de acompafiamiento al aula y retroalimentacion
para todos/as los/as docentes de ensefianza media
durante el tercer mes.

Al menos el 90% de los docentes de E.M son acompafiados
por parte del equipo de acompafiamiento, durante el
primer semestre.

Al menos el 90% de los docentes de E.M son
retroalimentados  por parte del equipo de
acompafiamiento, durante el primer semestre.

Al menos 2 reuniones de monitoreo por parte del equipo
de acompafiamiento, durante el primer semestre.

Calendario de acompafiamientos.

Pautas de acompafiamiento.
Informe de acompafiamientos.

Pauta de retroalimentacion pedagdgica.
Acta e informe de retroalimentacién pedagdgica.
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Cuerpo docente de
ensefianza media enfocado

en el mejoramiento
escolar, a través de
propuestas de

acompafiamiento al aula.

El 90% de los docentes de E.M participan en dos talleres
de reflexién pedagdgica sobre las retroalimentaciones y
los aprendizajes profesionales logrados por asignaturas, al
término del primer semestre.

Al menos una reunion del equipo de acompafiamiento
para revisar las minutas de reuniones por asignatura para
gestionar un informe de resultados y proponer posibles
acciones o capacitaciones en pro del mejoramiento
escolar, durante el décimo mes.

Al menos una propuesta de capacitacion con base en las
reflexiones de los docentes y del equipo de
acompafiamiento, para el mejoramiento del proceso de
ensefianza aprendizaje durante el décimo mes.

Registro de asistencia
Minuta de acuerdos para informe.

Informe de resultados
Registro de asistencia

Registro de asistencia
Informe del equipo de acompafiamiento sobre los
resultados obtenidos en el acompafiamiento docente.

Equipo de
acompafiamiento y
docentes de E.M revisan los
resultados del

acompafiamiento al aula y
retroalimentacion
pedagogica.

Al menos una reunién sobre los resultados obtenidos de
los informes de acompafiamiento y retroalimentacion para
gestionar posibles capacitaciones al término del décimo
mes.

Al menos una reunion del equipo de acompafiamiento
para analizar y gestionar posible institucionalizacion de la
practica de acompafiamiento al aula y retroalimentacion
pedagdgica, durante el término de la aplicaciéon de la
estrategia.

Acta de reunion
Registro de asistencia

Acta de reunion
Registro de asistencia
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5.6 Disefio de actividades

En la Tabla 10 se presentan las actividades que se realizaran en el desarrollo de la propuesta de mejora, la cual tiene como objetivo contribuir

al mejoramiento de la estrategia de acompafiamiento al aula de los profesores de ensefianza media de un establecimiento educacional de Punta

Arenas.

Tabla 10

Disefio de actividades

Resultado Nom'b're de Descripcion de actividades Duracion Responsable
esperado actividad
El equipo de directivo Creacidn una visién El equipo directivo se reunird para analizar los resultados obtenidos en 200 min. Equipo directivo
y los docentes de compartidasobreel los instrumentos sobre la implementacién de la estrategia de
ensefianza media acompafiamiento al acompafiamiento al aula. Luego trabajaran en conjunto para discutir
tienen una vision aula sobre la estrategia, en qué consiste, la necesidad de implementacion, los
compartida sobre el tipos de estrategia para lograr generar una concepcién compartida del
acompafiamiento  al acompafiamiento al aula.
aula y el modelo de En una primera jornada o en el de consejo de profesores, el equipo
retroalimentacién directivo realiza una presentacién de distintos articulos sobre el
acompafiamiento al aula para realizar una jornada de analisis en grupos.
Luego, los distintos grupos compartiran las citas mas relevantes
encontradas sobre la fundamentacion del acompafiamiento al aula y su
rol para la mejora escolar. Finalmente, se trabajard en una
conceptualizacién en conjunto sobre el acompafiamiento docente, su
sentido y propdsito.
Socializacion de En una segunda jornada o en el consejo de profesores se revisaran los 90 min. Equipo directivo
enfoques de distintos modelos de acompafiamiento al aula: El modelo de Docentes de Ensefianza
acompafiamiento al colaboracién de Nieto, que define el acompafiamiento como una Media (en adelante
aula. relacion mutua, donde la resoluciéon de problemas es consensuada. El E.M)

marco de observacién segun tridngulo instruccional de Cohen, que
permitird definir el foco de la observacién, el qué y la modalidad de
observacién o el cémo. Y la retroalimentacién descriptiva de Tunstall y




Gipps, la que describe un tipo de retroalimentacién donde el docente y el
observador reflexionan en conjunto sobre las practicas pedagdgicas
aplicadas en el acompafiamiento. El material serd analizado de forma
grupal para luego realizar presentaciones de los modelos.

Equipo directivo y Creacidén de pautas El equipo directivo se relne para analizar y escoger a tres profesores 45 min. Equipo directivo.
docentes destacados y  material de expertos, segin evaluaciones internas y externas para ser parte del
se apropian del acompafiamiento equipo de acompafiamiento, siempre y cuando ellos estén dispuestos a
modelo de participar, luego revisaran opiniones sobre la vision y estrategia de
acompafiamiento  al acompafiamiento implementada por el equipo directivo, para unificar
aula y disefian pauta criterios y generar sentidos compartidos.
de observacion de El equipo de acompafiamiento se relne para determinar los criterios de 60 min. Equipo de
clases y de reflexion acompafiamiento, en cuanto a los modelos de observacién vy acompafiamiento.
pedagdgica. retroalimentacién.
El equipo de acompafiamiento se reldne para elaborar las propuestas de 120 min. Equipo de
pautas de acompafiamiento y retroalimentacion segun la literatura acompafiamiento.
estudiada y las metodologias: Marco de observacion del triangulo
instruccional y retroalimentacioén descriptiva.
Docentes E.M y Revisidn y  Elprimer profesor experto presentard al grupo de docentes de ensefianza 80 min. Docente experto
equipo de reconstruccién de mediala pauta de observacion actuales del acompafiamiento al aula, para Docentes de E. M.
acompafiamiento se nuestros luego analizarlas de manera grupal en cuanto a sus ventajas y falencias,
apropian  de  los instrumentos de detectadas en el diagndstico y relacionadas con el modelo de
Instrumentos de observacién de colaboracion y el tridangulo instruccional, para luego y de manera
acompafiamiento al clases. consensuada realizar las modificaciones a la pauta.
aula.
El segundo profesor experto presentara a todo el grupo de profesores de
enseflanza media, las pautas de retroalimentacién actuales del
acompafiamiento al aula, para luego analizarlas de manera grupal en 80 min. Docente experto

cuanto a sus ventajas y falencias relacionadas con el modelo de
retroalimentacién descriptiva y de manera consensuada realizar
modificaciones.

Docentes de E. M.
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Socializacion de El jefe de UTP y el tercer docente experto dan cuenta de las 45 min. Jefe de UTP
nuestro modificaciones realizadas a los instrumentos de acompafiamiento al aula Docente experto
instrumento de vy retroalimentacién segln las sugerencias de los docentes de E.M, para
observacién y ser validadas, destacando las modalidades a utilizar, segin el marco de
retroalimentacién observacién y triangulo instruccional.
del
acompafiamiento al
aula.
Equipo de Sistematizacion del Los docentes expertos acuerdan con los docentes de E.M. el calendario 45 min. Docentes expertos
acompafiamiento vy trabajo de de visitas y de retroalimentacién, asi como del espacio fisico donde se Docentes E. M.
docentes de E.M observacién y desarrollaria esta ultima.
calendarizan retroalimentacion
acompafiamiento al Acompafiandoy La actividad contempla la observacion de clases y retroalimentacién por 1 Equipo de
aula y las retroalimentandoa parte del director, jefa de UTP, y los tres docentes expertos en base al semestre  acompafiamiento.
retroalimentaciones nuestros profesores instrumento de observacion de aula y al protocolo de reflexién
pedagdgicas. en base a los pedagdgica para la retroalimentacién, que fueron socializados, Docentes E. M.

instrumentos
validados.

consensuados y validados en conjunto con los profesores de E.M.

Los acompafiamientos de aula se realizaran dos veces durante el primer
semestre.

Luego del primer acompafiamiento a cada docente, se reunira el equipo
de acompafiamiento para analizar y monitorear la aplicacion de la
estrategia en primera instancia.

Las retroalimentaciones se realizaran segun lo acordado en las pautas y
protocolos de acompafiamiento reconstruidos luego de cada sesién de
acompafiamiento, en consenso con el docente observado.

Después de finalizar la primera ronda de acompafiamientos vy
retroalimentaciones de cada docente, el equipo de acompafiamiento se
reunira para evaluar y analizar la aplicacion de la estrategia. Del mismo
modo, se realizara en la segunda instancia de acompafiamiento al aula y
retroalimentacién pedagdgica.
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Cuerpo docente de Analizando los Cadauno de los miembros del equipo de acompafiamiento se reunird con 90 min. Equipo de
ensefianza media procesos de los grupos de docentes por asignatura, para la busqueda de nuevos focos acompafiamiento
enfocado en el acompafiamiento. de mejora que se obtendran del anélisis de las observaciones. Luego, el Docentes E. M.
mejoramiento grupo debe generar un acta/informe con lo analizado, que serd
escolar, a través de recepcionado por el equipo de acompafiamiento.
propuestas de Analizando la  El equipo de acompafiamiento se reunird para analizar cada una de las 90 min. Equipo de
acompafiamiento al percepcidon de los minutas de los grupos de docentes por asignatura, para gestionar un acompafiamiento
aula. docentes en cuanto  informe de resultados y proponer posibles acciones o capacitaciones en

a la estrategia de pro del mejoramiento escolar.

acompafiamiento al

aula
Equipo de Identificando  las En una jornada de consejo de profesores se realizard un andlisis de los 90 min. Jefe unidad técnico
acompafiamiento y necesidades resultados obtenidos en los informes emanados, para en conjunto pedagogica.
docentes de E.M pedagdgicas del identificar necesidades pedagdgicas y gestionar a través de PME el Docentes E. M.
revisan los resultados establecimiento desarrollo de la necesidad, a través de una capacitacion interno o externa.
del acompafiamiento  Preparandonos Luego de revision y anélisis de las necesidades encontradas a través de la 45 min. Equipo de

al aula y
retroalimentacién
pedagdgica.

para el aprendizaje

practica de acompafiamiento al aula, el equipo de acompafiamiento
gestionard un nuevo proceso de acompafiamiento, que ayude en el
mejoramiento de las practicas pedagdgicas, donde se podrian ampliar la
cobertura de la estrategia a los demds ciclos, aumentar el nimero de
acompafiamientos por docente y/o cambiar el foco del marco de
observacion.

acompafiamiento.

5.7 Cronograma de las actividades a realizar durante la implementacién de la propuesta de mejora

62



En la siguiente tabla se presenta el cronograma de actividades a implementar en la propuesta de mejora para la ensefianza media del

establecimiento educacional.

Tabla 11

Carta Gantt

SEMANA/ACTIVIDADES

MES 1

MES 2

MES 3

MES 4

MES 5

MES 6

MES 7

MES 9

Creacion de una visiébn compartida sobre el
acompafiamiento al aula.

Socializacion de enfoques de acompafiamiento al aula.

Creacion de pautas y material de acompafiamiento

Revision y reconstruccién de nuestros instrumentos de
observacién de aula.

Socializaciéon de nuestro instrumento de observacion y
retroalimentacién del acompafiamiento al aula.

Sistematizacion del trabajo de observaciéon vy
retroalimentacion

Acompafiando y retroalimentando a nuestros profesores
en base a los instrumentos validados.

Analizando los procesos de acompafiamiento.

Analizando la percepcién de los docentes en cuanto a la
estrategia de acompafiamiento al aula

Identificando  las  necesidades  pedagdgicas  del
establecimiento

Preparandonos para el aprendizaje
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6. Fundamentacion teodrica

El andlisis de las encuestas y entrevistas evidencian que, en el dmbito de desarrollo
profesional docente y trabajo colaborativo, existe un bajo nivel de satisfaccion de las practicas de
gestion curricular por parte del profesorado, en este caso, nos enfocaremos en una de ellas, en la
categoria de “apoyo a los docentes mediante la observacion de clases y la revision de cuadernos y
otros materiales educativos con el fin de mejorar las oportunidades de aprendizaje de los
estudiantes”. Por ende, se elabord una propuesta de mejora que impacte de manera positiva el
ambito descendido y contribuir al mejoramiento de la practica de observacién de clases en un
establecimiento educacional de Punta Arenas. Para comprender el fundamento de la propuesta se

analizé una variedad de articulos de los que se desprenden los siguientes factores a considerar:

6.1 Elliderazgo educativo como factor relevante en el aprendizaje de los estudiantes

Cuando hablamos de mejora escolar, nos situamos rapidamente en el concepto de liderazgo
educativo, como una de las principales caracteristicas paradigmaticas para desarrollar escuelas
enfocadas en el aprendizaje significativo de los estudiantes. La literatura destaca un alto grado de
influencia del liderazgo pedagogico de los lideres escolares en la practica docente, lo que
repercute directamente en las oportunidades de aprendizaje de todos los estudiantes (Leiva et al,,
2019), se ha demostrado que el liderazgo que ejerce el director es la segunda variable dentro de la
escuela con mayor capacidad de movilizar beneficiosamente los resultados, ya que permite
desarrollar una considerable influencia en la calidad de los aprendizajes (Leithwood et al., 2008; Leiva
et al., 2019 ), de hecho, no existe evidencia en la literatura, de escuelas que hayan logrado gestionar
e implementar procesos de cambio con una mejora en los aprendizajes, sin la presencia del liderazgo
pedagodgico (Bellei et al, 2014). El liderazgo segin Anderson (2010) es una suerte de catalizador que
permite que variados elementos presentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje se combinen y

produzcan efectos de mejoramiento continuo de la ensefianza.

Este tipo de liderazgo tiene como caracteristica fijar un “norte" para la organizacion, y
generar la capacidad para movilizarla en aquella direccién (Leithwood et al, 2006). En el mismo
sentido Robinson et al., (2009) menciona que “el liderazgo educativo es aquel que influye en otros
para hacer cosas que se espera mejoraran los resultados de aprendizaje de los estudiantes” (p. 70),
siendo entonces aquellas directrices o lineamientos que guiaran, en este caso, el futuro del

establecimiento escolar.



Para lograr el mejoramiento continuo es necesario que el lider no solo gestione los procesos
administrativos, sino que, del mismo modo, lo que refiere al proceso de ensefianza y aprendizaje, lo
cual es imperativo para la transformacién de la escuela (Leiva et al., 2019). Es decir, reconsiderar las
opciones presentes en la escuela y que el lider tenga la capacidad de plantear la posibilidad de
introducir y realizar cambios que promuevan la mejora escolar (Robinson et al., 2009) gestionando
de manera tal, que el proceso de ensefianza-aprendizaje pase a ser uno de los aspectos mas

importantes para el lider educativo. Esto propicia que los directivos realicen:

un conjunto de practicas estables y sostenidas en el tiempo, destinadas principalmente a que
se cumpla la totalidad del curriculum y a asegurar que todos los alumnos puedan aprender.
Estas incluyen la fijacion de objetivos y sus plazos, supervisidon, observacion de clases,
monitoreo de la ensefianza, sistemas de tratamiento de alumnos con retraso en el
aprendizaje y mantenimiento de ambientes adecuados para el aprendizaje. (Horn y Marfan,

2010, p. 11).

Bellei et al. (2004) como se citd en Horn y Marfan (2010) enfatiza que la figura directiva debe
inspirar una cuota de respeto en la comunidad, la cual debe fundamentarse en el saber técnico
pedagdgico que posee dicho lider, por sobre la formalidad técnica de su cargo. Donde este tipo
apoyos pedagdgicos deben ser especificos y concretos, como la capacidad de apoyar el desarrollo
profesional de los docentes, evaluar sus practicas pedagdgicas, planificar los procesos de ensefianza
y monitorear los aprendizajes, los cuales surgiran a partir de las necesidades detectadas en el equipo

profesional (Aravena, 2018).

Es importante comprender que el liderazgo es una practica o accidén que puede ser ejecutada
por una o mas personas; por los directores de las instituciones educativas, los equipos de gestién y
los docentes en las salas de clases. Leithwood (2009) ha definido cuatro categorias de practicas de
liderazgo que facilitarian el desarrollo del liderazgo efectivo y en consecuencia el logro de

aprendizajes, los que se presentan a continuacion:
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Tabla 12

Practicas claves para un liderazgo efectivo

Prdcticas claves para un liderazgo efectivo

Mostrar direccién de futuro

Visién (construccion de una vision

Realizar el esfuerzo de motivar alos demas compartida) 5
respecto de su propio trabajo, Objetivos (Fomentar la aceptacion )2>
estableciendo un “propdsito moral”. de objetivos grupales) (@)
Altas expectativas %

m

Desarrollar personas Atencién y apoyo individual a los

Construir el conocimiento y las habilidades docentes A
que requiere el personal para realizar las  Atencion y apoyo intelectual =
metas de la organizacién, asi como Modelamiento (interaccion %
también, el compromiso y resiliencia, que permanente vy visibilidad con 35>
son las disposiciones que este necesita alumnosy estudiantes) =
(V2]

para continuar realizandolas.

Redisefiar la organizaciéon
Establecer condiciones de trabajo que le
permitan al personal el mayor desarrollo
de sus motivaciones y capacidades

Construir una cultura colaborativa

Estructurar una organizacién que
facilite el trabajo

Crear una relacién productiva con la
familia y comunidad

Conectar la escuela con su entorno
(y sus oportunidades)

Gestionar la instruccién (enseflanza 'y
aprendizaje) en la escuela
Gestidn de practicas asociadas a la sala de
clases y supervisién de lo que ocurre en la

Dotacion de personal

Proveer apoyo técnico a los
docentes (supervision, evaluacion,
coordinacion)

sala de clases Monitoreo  (de las  practicas
docentes y de los aprendizajes)
Evitar distraccion del staff de lo que

no es el centro de su trabajo

S31N3D0d OfvavyLl 3d SANOIDIANOD

Fuente. Leithwood et al. (2009)

Nota. Elaboracion propia

En el cuadro anterior se presentan las cuatro dimensiones mencionadas por Leithwood,
establecer direccién, desarrollar personas, redisefiar la organizacién y gestionar los programas
de ensefianza y aprendizaje, las cuales consecuentemente serian precursoras de un liderazgo
efectivo. Cada una de estas dimensiones, ademas, contienen un conjunto especifico de practicas, que

los lideres en colaboracién con otros miembros de su equipo de trabajo deben llevar a cabo para
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lograr tal liderazgo efectivo. Dichas practicas en su conjunto afectan directamente en tres variables
mediadoras del desempefio docente: la motivacidn, que refiere al sentido de autoeficacia individual,
colectiva y esfuerzo desplegado para alcanzar un alto desempefio; capacidades, que son los
conocimientos y competencias profesionales para la ensefianza y condiciones de trabajo de la
escuela y del aula. Por tanto, estas variables encauzan en un mejor o menor desempefio docente, lo
gue, a suvezy, en consecuencia, afectaria la adecuada calidad de los aprendizajes de los estudiantes.

(Ulloa y Gajardo, 2016; Horn y Marfan, 2010).

Sin embargo, el llevar a cabo estas practicas de liderazgo efectivo de forma opuesta, podrian
ser causales de un efecto contrario al esperado, Weinstein (2009) sefiala que el inapropiado
desarrollo del liderazgo podria producir un efecto adverso, generando que las escuelas retrocedan
en calidad vy, a la vez, disminuyan los resultados académicos de las y los estudiantes. De tal evidencia,
radica, ademas, la importancia de desarrollar un liderazgo educativo eficaz, dado que el fin mayor,

que es la educacién de los estudiantes, puede verse afectado en demasia.

En este sentido, la politica educativa nacional ha desarrollado diferentes lineamientos, donde
incentiva a los distintos establecimientos educacionales del pais a desarrollar los procesos de
ensefianza-aprendizaje a través liderazgos educativos. Como, por ejemplo: del Marco para la
buena direccion y liderazgo escolar (MINEDUC, 2015) y de los Estdndares indicativos de desempefio
para los establecimientos educacionales y sus sostenedores (MINEDUC, 2014) que se encargan de
promover el ejercicio directivo hacia los liderazgos pedagdgicos. Horn y Marfan (2010) mencionan
que éste es el “factor capaz de producir cambios en la organizacion escolar para que promuevan la

calidad de los aprendizajes” (p. 9).

De tal manera que, las organizaciones educativas que demuestran un liderazgo efectivo y sus
evidencias de cambio y mejora sostenida, logran construir culturas escolares que se expresan en
practicas, valores y supuestos de trabajo reflejados en los resultados de aprendizaje escolar,
estableciendo propdsitos y metas conjuntas, trabajo profesional colaborativo (Ulloa y Gajardo, 2016)
y la incorporacion de las familias de los estudiantes y el entorno cercano al trabajo del centro (Bellei

et al, 2014).
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6.2  Desarrollo profesional docente como prdctica de liderazgo educativo

Desde el enfoque de liderazgo exitoso o liderazgo trasnformacional que menciona Leithwood
(2009), una de las claves relevantes para desarrollar el liderazgo educativo es la dimension
“desarrollar personas”, la cual provee a los docentes de un apoyo que involucra fortalecer las
capacidades de los miembros de la organizacién con el objetivo de lograr las metas propuestas.
Algunas de sus practicas son: brindar atencidn y apoyo individual a los docentes, apoyo intelectual a
los docentes y el modelamiento a través de la interaccién permanente vy visibilidad. Es en esta
dimension, donde se vuelve imprescindible el concepto de “Desarrollo Profesional Docente”, donde
los docentes, renuevan y amplian su compromiso como agentes de cambio a los propdsitos morales
de la ensefianza (Day y Sachs, 2004) y cuyos principios se basan en la indagacion de practicas, la
reflexion docente, la contextualizacién y el trabajo colaborativo (Avalos, 2011; Chou, 2011) y del
mismo modo las escuelas, que se encargan de inducir las condiciones para que los profesores
“reflexionen e indaguen acerca de sus practicas pedagodgicas, para ir construyendo, in-situ y a través

de redes de docentes, nuevas comprensiones de éstas” (Montecinos, 2003, p. 106).

En la actualidad, el aprendizaje docente exige pasar de un ejercicio individual de la ensefianza
al profesionalismo colectivo (Lieberman y Miller, 2001), ya que existe heterogeneidad en el
estudiantado, diversidad de necesidades y demandas de los establecimientos escolares, un enfoque
para la continuidad de los estudios a lo largo de la vida y el avance y complejizacién del conocimiento,
lo cuales demandan esta transformacién educativa. Desde una mirada socio-constructivista, subyace
que, de tal reforma educacional, también debe orientar a la formacién de los profesores, ya que,
cuando el papel del profesor cambia hacia la creacién de ambientes de aprendizaje para que los
estudiantes puedan construir su propia comprensién de lo que se estudia, “el papel de las personas
qgue planifican e implementan una actividad para el aprendizaje docente cambia en igual sentido”

(Montecinos, 2003, p. 109).

En consecuencia, el proceso de ensefianza-aprendizaje es un tanto colectivo, ya que, por las
exigencias del actual sistema educativo, la sociedad, las familias, la escuela y en el profesorado existe
una mirada mutua para implementar el desarrollo profesional docente en beneficio del

mejoramiento educativo.
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En este aspecto, en nuestro pais, existe una serie de elementos que inducen al sistema
escolar a desarrollar el compromiso para con el desarrollo profesional docente, partiendo por la Ley
20.903 que “Crea el sistema de desarrollo profesional docente y modifica otras normas”. La cual en
su articulo 11 menciona que los profesionales docentes de la educacién “tienen derecho a formacién
gratuita y pertinente para su desarrollo profesional y la mejora continua de sus saberes vy
competencias pedagogicas” (Ley N° 20.903, 2016, p. 3), vy que ellos son los responsables de sus

avances en su desarrollo profesional. Ademas, esta ley menciona que uno de sus objetivos es:

Contribuir al mejoramiento continuo del desempefio profesional de los docentes, mediante
la actualizacién y profundizacion de sus conocimientos disciplinarios y pedagodgicos, la
reflexion sobre su practica profesional, con especial énfasis en la aplicacién de técnicas

colaborativas con otros docentes y profesionales (Ley N° 20.903, 2016, p. 4).

En su articulo 12 bis. - agrega que faculta tanto a directivos como a profesores a velar por el
desarrollo profesional a través de dos modalidades: proponer al sostenedor planes de formacion para
los docentes o promover el desarrollo colaborativo e innovacién pedagdgica entre docentes (Ley N°
20.903, 2016, p. 5), es decir, que la gestion para el desarrollo profesional puede ser solicitada a los

sostenedores o gestionadas de manera interna a través de los profesionales docentes.

En cuanto a la formacion interna del desarrollo profesional o el desarrollo local el articulo
hace hincapié en que es: “un proceso a través del cual los docentes, en equipo e individualmente,
realizan la preparacién del trabajo en el aula, la reflexion sistematica sobre la propia practica de
ensefianza-aprendizaje en el aula, y la evaluacién y retroalimentacion para la mejora de esa
practica”,[...] Y que es responsabilidad de los directivos junto a sus equipos, implementar dicho
procesos a través de consultas a los docentes técnicos pedagdgicos y el consejo de profesores (Ley
N° 20.903, 2016, p. 9), de este modo, una de las caracteristicas principales de este tipo de desarrollo

local es la colaboracion.

Por otra parte y de forma simultanea “El marco para la buena ensefianza” es otro de los
elementos que direcciona a los lideres a generar un optimo desarrollo profesional, ya que en su
dominio D “responsabilidades profesionales”, en el estandar 11, aprendizaje profesional continuo,

en el foco: Actualizacién y profundizacién de los saberes profesionales y trabajo colaborativo; hace
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|II

alusién directa a la “reflexidn sistematica del desarrollo profesional” como también a la adherencia,
compromiso, promocion y participacion del aprendizaje individual y colectivo (Mineduc, 2021; Ulloa

y Gajardo, 2016).

Al mismo tiempo el Marco para la buena direcciony el liderazgo, en su dimension B) Desarrollando
las capacidades profesionales, menciona que algunas de las practicas esperadas por los equipos

directivos y lideres escolares son:

e l|dentificany priorizan las necesidades de fortalecimiento de las competencias de sus docentes
y asistentes de la educacion y generan diversas modalidades de desarrollo profesional
continuo.

e Apoyan y demuestran consideracion por las necesidades personales y el bienestar de cada
una de las personas de la institucion.

e Demuestran confianza en las capacidades de sus equipos y promueven el surgimiento de
liderazgos al interior de comunidad educativa.

e Generan condiciones y espacios de reflexién y trabajo técnico, de manera sistematica y
continua, para la construccion de una comunidad de aprendizaje profesional (MINEDUC,

2015, p. 23).

Y en la dimensién C) Liderando los procesos de ensefianza y aprendizaje, se espera que los directivos

desarrollen practicas tales como:

¢ Acompafiar, evaluar y retroalimentar sistemdaticamente las practicas de ensefianza vy
evaluacién de los docentes.
¢ ldentificar las fortalezas y debilidades de cada docente de manera de asignarlo al nivel,

asignaturay curso en que pueda alcanzar su mejor desempefio. (MINEDUC, 2015, p. 25)

Adicionalmente, los “Estandares indicativos de desempefio” de la agencia de la calidad, en
cuanto a los “estandares de gestion curricular” menciona: “El director y el equipo técnico-pedagdgico
apoyan a los docentes mediante la observacion de clases y la revisidén de cuadernos y otros materiales
educativos con el fin de mejorar las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes” (MINEDUC,

2014, p. 71) Y en los “estandares de gestién de personal” plantea: “El establecimiento gestiona el
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desarrollo profesional y técnico del personal segin las necesidades pedagdgicas y administrativas”

(MINEDUC, 2014, p. 123).

Por consiguiente, al hablar de desarrollo profesional docente se puede identificar las siguientes

caracteristicas, las cuales han demostrado estar asociadas a la renovacién de las practicas

pedagodgicas (Montecinos, 2003). Estas caracteristicas incluyen:

1.

El objetivo es el mejoramiento de los aprendizajes de todos los estudiantes, dando
respuestas a las necesidades de aprendizaje que los docentes han detectado.

Los contenidos del aprendizaje profesional emanan desde dentro y fuera del aprendiz y
desde la investigacion y la practica.

Los principios que guian un aprendizaje exitoso en las y los estudiantes, también
bilateralmente guian el aprendizaje profesional de los docentes.

El programa se focaliza en el qué y el como ensefiar un area disciplinaria que contempla el
curriculo escolar.

Las actividades fomentan la colaboracion, otorgando amplias oportunidades para que los
docentes compartan sus conocimientos.

Ofrecen un acompafiamiento sostenido en el tiempo.

Contempla evaluaciones sistematicas. (Montecinos, 2003)

Atal efecto, las instituciones educativas también deben presentar ciertas caracteristicas para que

se logre implementar el desarrollo profesional docente y el aprendizaje de los profesores

profesionales, las cuales son:

1.

Que el Ministerio de Educacidn, sostenedores y empleadores apoyan un sistema coherente
e integrado para el desarrollo profesional producto de un plan de desarrollo institucional,
comunal y nacional para mejorar la educacion.

Que sostenedores y docentes directivos den prioridad al aprendizaje de los alumnos, los
profesores y la organizaciéon, implementando estrategias basadas en conocimientos
actualizados sobre estos temas.

Que los profesores cuenten con tiempo y recursos para participar en el tipo de actividades
de desarrollo profesional docente que se traducen en mejoramiento e innovacion

(Montecinos, 2003, p. 112).
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En definitiva, una de las caracteristicas del liderazgo educativo y que es la esencia de su
funcion es el desarrollo profesional docente, y segin los resultados del diagndstico aplicado al
establecimiento educacional de Punta Arenas, se propone la estrategia acompafiamiento al aula y
retroalimentacién pedagdgica. Aravena (2018) menciona que es una estrategia de desarrollo
profesional que potencia las capacidades de los profesores por su caracter fundamentalmente
profesionalizante y de apoyo para el mejoramiento continuo de la organizacion, y asimismo permite
gue tanto los docentes y lideres pedagdgicos reflexionen sobre las practicas de aula implementadas

(MINEDUC, 2021).

Dado que la base de conocimientos para el mejoramiento escolar se encuentra en la practica
pedagodgica, y que la mejora de estos conocimientos requiere de reflexiones criticas vy
socializadas entre profesionales, resulta claro que docentes y directivos deben estar
involucrados de manera conjunta y continua en el analisis, monitoreo y comprension de lo

que sucede dentro de las aulas. (CPEIP, 2019)

6.3  Acompafiamiento al aula, una estrategia de desarrollo profesional docente

En el marco del desarrollo profesional docente, el liderazgo educativo es aquel que cobra
relevancia en su tarea de gestionar e incentivar el desarrollo de las practicas docentes, como también,
el aprendizaje colaborativo, en esto radica la importancia del rol que ejerce el lider educativo y los

equipos directivos (MINEDUC, 2021).

Durante la década de los afios 90, Little (1993) sefiala a la ineficacia de la capacitacion
tradicional como una forma de Desarrollo Profesional Docente, entendiéndose que las capacitaciones
tradicionales de aquel entonces fueron precursoras para el desarrollo profesional. En nuestro pais se
han escuchado criticas a estos procesos, como por ejemplo en el informe elaborado por la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (2004), que sefiala que los cursos que
se desarrollan tienen un caracter informativo, o que no generaba grandes impactos en la apropiacion

curricular de los docentes.

Por medio de las politicas educacionales y las evidencias de expertos, es que se ha logrado
generar un foco en el trabajo en el desarrollo de los docentes, implantando estrategias como:

|u

“supervision pedagogica en aula” (Ley General de Educacion, 2009) y el “acompafiamientos al aula”
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(Guia para el autodiagnodstico institucional, Planes de mejoramiento educativo, Ministerio de
Educacion, Chile), como vias para mejorar constructivamente la calidad de las practicas de los
docentes (Salazar y Marqués, 2012). En esta misma linea, diferentes estudios han corroborado que
las estrategias como: la asesoria al docente, la capacitacién continua del profesorado vy la
participacién de los lideres de establecimientos educacionales en los procesos de ensefianza y
aprendizaje son la base para lograr un efectivo proceso de ensefianza y aprendizaje (Robinson et al.,

2007).

Silva et al. (2013) mencionan que el concepto de acompafiamiento es de alguna manera una
interpretacion adecuada del concepto de coaching; sin embargo, su traduccién literal es la de
entrenamiento. Estos conceptos han estado largamente orientadas a areas de gestidn y capacitacion
de empresas y que obedecen a una persona, equipo o asesor que acompafa a los trabajadores, sin
embargo, al trasladar estos conceptos al drea de educacién, fue necesario incluir, describir y analizar
aquellas practicas que definen a la escuela y al quehacer de los docentes, para ocasionar la
generacion de nuevos conocimientos de las areas educativas, que diferenciarian al acompafiamiento
al aula de otros tipos de acompafiamiento.

El Ministerio de Educacion y el Centro de perfeccionamiento, Experimentacién e

Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) plantean el acompafiamiento al aula como:

el proceso de induccidn, acompafiamiento y promocion de los docentes, coherentes con las
necesidades personales, profesionales e institucionales, caracterizado por un clima de
confianza y comunicacion efectiva, incentivo para potenciar el mejoramiento de la practica
pedagogica” (Mineduc, 2018, p. 15), el cual, a la vez, se caracteriza por ser un proceso
“dinamico, sistematico, sostenido, holistico e interdisciplinario, que se debe asumir desde
supuestos constructivistas y teoria sociocritica, siendo la realidad del contexto el punto de

partida y de convergencia de las acciones politico-pedagdgicas. (Leiva et al., 2019, p. 8)

Como mencionan Haep et al. (2016) las observaciones de aula entre miembros pedagdgicos
internos de la institucion son mas significativas que las dirigidas por actores externos, lo que se
complementa con una relacion de ayuda, en la que se propicia el crecimiento profesional y emocional
con el propodsito de llegar a una meta o de conseguirla conjuntamente (Leiva et al., 2019)
aumentando el compromiso y motivacion por la mejora en el aula (O’Leary, 2012). Ademas, de ser

un espacio de reflexién personal y guiada, lo que conduce a fortalecer los diferentes dmbitos de la
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practica pedagdgica o también reconocer aquellas practicas que podrian ser replicadas vy
consiguientemente institucionalizadas en el establecimiento educacional (Ulloa y Gajardo, 2016),
logrando generar asi un impacto positivo en la mejora de las practicas docentes (Leithwood, 2009;

Hallinger, 2010).

En nuestro pais, el Marco para la Buena Direccidén y Liderazgo Escolar menciona y da
lineamientos para llevar a cabo esta practica, en la dimensién “Liderando los procesos de ensefianza
y aprendizaje”, donde declara especificamente “Acompafian, evalian vy retroalimentan
sistematicamente las practicas de ensefianza y evaluacion de los docentes” (MINEDUC, 2015), por lo
gue debiese ser una prdctica inserta en los establecimientos escolares chilenos. Sin embargo, “el uso
que se dé a este proceso al interior de los centros escolares dependera exclusivamente de las

concepciones que los lideres escolares tengan sobre el mismo”. (Leiva et al., 2019, p. 11).

Por estarazon, los lideres encargados de dirigir el acompafiamiento al aula deben ser capaces
de “comunicar exitosamente su visién con palabras y con hechos a todos aquellos que necesitan
comprenderla y creer en ella, para que puedan llevarla a cabo” (Batlle, 2010, p. 7), del mismo modo,
la practica debe ser vista como una herramienta constructiva, la cual debe ser insistente y paciente,
para de tal forma, unificar los propdsitos de la institucién. Por ende, este proceso llamado
acompafiamiento al aula requiere ser concientizado como un apoyo interno a la profesion docente

y no como una politica externa de supervisién y rendiciéon de cuentas (Meyer et al., 2011).

En este sentido, y al desarrollar esta estrategia de manera efectiva produce que la comunidad
escolar y los profesionales docentes de la educacién logren apreciar de forma critica y demostrar
buena disposicién al acompafiamiento al aula, logrando altos niveles de exigencia académica vy
desarrollado “la capacidad para detectar necesidades de perfeccionamiento y autonomia para
ejercer la labor educativa” (Escuela Amelia Lynch de Lyon, 2015, p. 12), o que en otras palabras
manifiesta que la comunidad docente ve con buenos ojos y comprende el hecho del

perfeccionamiento docente a través de la estrategia del acompafiamiento al aula.

6.4  El proceso de observar

El proceso de observar propiamente tal una clase consiste en que, “un miembro del equipo
directivo, técnico pedagdgico o un docente, presencia una clase completa o una parte de ella, para

luego retroalimentar al profesor/a observado/a” (CPEIP y Mineduc, 2019, p. 1). El lider pedagdgico
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gue acompafia es “aquel que posee competencias genéricas de logro y accién, de ayuda y servicio,
de influencia, gerenciales, cognitivas y de eficacia personal que le permitan no sélo crear y articular
una vision realista, creible y atractiva sino también definir estrategias globales” (Batlle, 2010, p. 9),

para de esta forma llevar a cabo el propdsito de acompafiamiento.

Desde el afio 2013, el proceso de planificacién de acompafiamiento al aula se ha socializado
con los profesores, lo que ha generado su fortalecimiento y la necesidad de sistematizar el proceso
de acompafiamiento al aula (Escuela Amelia Lynch de Lyon, 2015). Como recomienda Aravena (2018),
lo mas factible es que “los profesores y el equipo directivo construyan colectivamente una respuesta
consensuada del para qué observar clases” (p. 7), de tal manera de reconocer los propdsitos que han
concientizado los docentes y reconocer el sentido interno de la estrategia. Lo que, ademas, origina
una construccion de confianza profesional entre el observador y el observado (Mathers et al., 2008;
Blase y Blase, 2004, como se cité en Aravena, 2018). En este sentido, Nieto (2001), Segovia (2010), y
Vezub vy Alliaud (2012) en Leiva et al.,, (2019), presentan tres modelos educacionales de
acompafiamiento al aula, los cuales se centran mayoritariamente en elementos de interaccion,

relaciones interpersonales y trabajo colaborativo, las cuales se presentan a continuacion:

Tabla 13

Categorias para el andlisis de los modelos de acompafiamiento al aula

Dimension Tipo de modelo Categorias
Modelos de Intervencionista e Iniciativas desde directivos
acompafiamiento al e Enfoque intervencionista resolutiva
aula e Finalidad remedial
e Relacién directiva
Facilitador e Iniciativa desde profesores

e Enfoque de intervencion reflexiva
e Finalidad preventiva
e Relacién de apoyo

Colaboracién e Iniciativas consensuadas
e Enfoque de intervencién conjunta
e Finalidad co-ayuda
e Relacién colaborativa

Fuente: Leiva et al. (2019)

Nota: Elaboracién propia

El modelo intervencionista es aquel que tiene cercania con una supervision de trabajo de

gestion de los niveles educativos, donde se genera un acompafiamiento impuesto, sin resultados
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claros. Donde el observador es quien aparece como un agente de absoluta verdad y conocimiento
en el drea pedagodgica (Segovia, 2010), el cual serd el encargado de remediar las practicas deficientes
del observado de forma unidireccional, asociado mayoritariamente a una perspectiva de jefe. El
modelo facilitador, por otra parte, es aquel que puede emerger cuando el observador es el
encargado de generar instancias de reflexion, siendo un servidor de conocimiento para el observado,
“se presenta como un recurso para el docente en la identificacion, comprension y formulacion de
problematicas en el ejercicio de su profesion” (Segovia, 2010). Y, por ultimo, el modelo de
colaboracién es aquel donde el observador y observado son interdependientes y el tipo de
intervencion es practicamente consensuada, donde el profesor experto o lider pedagégico vy el
profesor trabajan en igualdad de status y se busca desarrollar una relacién mutua de confianza,

colaboracién y mejora (Leiva et al., 2019).

Para conocer en detalle la constitucion de esta estrategia y sus elementos, Ketele y Postic
(2000), mencionan que las situaciones a observar son las que determinan la “tipologia de la
observacion”, en la que se debe considerar la funcién del observador, lo que se observa, el tipo
observador, los grados de inferencia, la unidad de observacién, la forma de registro de la informacion,
el uso de tal informacién y el tipo de situacion a observar (Saucedo, 2015). En tanto, Ulloa y Gajardo
(2016) Identifican tres elementos fundamentales para la observacién, que emergen de la distincion
entre el observador y la observacién: El Marco de observacion (figura 1), que hace referencia al

triangulo instruccional de Cohen et al. (2003) que enmarcar el contenido, el profesor y el entorno.

Figura 13

Tridngulo instruccional
Profesor €«———————> Entorno

X

Estudiantes €«<———> Contenido
curricular
Estudiantes

Fuente. Cohen et al. (2003)

Nota. Elaboracion propia
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La modalidad de observacion o el icémo observar? (Miller et al., 2014) de la que se despliegan tres

niveles: descripcién, evaluacion e interpretacion, los que al combinar generan siete categorias o

modos de observacién, como se presentan en la tabla 14; y finalmente el foco de observacién que

se desprende del marco de observacién o tridngulo instruccional y nos define el qué se va a observar.

Tabla 14

Modalidades de observacion

Modo Categoria Descripcion Ejemplo
1 Descripcion general Registros que se refieren a  “El profesor conceptualiza el contorno. Asocia el contorno
aspectos globales de la clase con el concepto de perimetro”
observada
2 Descripcion detallada  Registros que incluyen aspectos  “El profesor introduce la clase haciendo la pregunta:
y relevante especificos del video de la clase  éddnde han escuchado la palabra contorno? Un alumno
sefiala que se usa para hacer pantalones, que hay que
medir el contorno de la cintura, otro nifio sefiala que para
comprar las camisas hay que conocer el contorno del
cuello (...)”
Interpretacion sin  Se usan marcos conceptuales o “La profesora activa conocimientos previos.”
3 descripcién esquemas, en este caso, de la
profesién docente sin registrar
evidencia que los sostenga
Interpretacion con Se usan marcos conceptuales “La profesora activa conocimientos previos a través de
4 descripcién incorporando  la  evidencia preguntas como ¢donde han escuchado la palabra
presente en el video y que contorno?(..)
sostiene la interpretacion
Evaluacién sin  La evaluacion, a diferenciade la  “Es una clase poco participativa. Se ven alumnos poco
5 descripcioén interpretacién, incluye un juicio  motivados.”
acerca de lo registrado
Evaluacién con Los juicios que se expresan se “La profesora en ocasiones no da espacio para que los
6 descripcién sostienen en evidencias  nifios respondan. Cuando hace la pregunta équé unidades
presentes en el video de medida conocen?, no espera la respuesta de los
alumnos, sino que sefiala inmediatamente la respuesta
gue estaba en la pizarra, porque aparentemente la habian
utilizado en una clase anterior.”
Descripcion con Se integran las modalidades de  “La profesora apoya la ensefianza con la vinculacion del
7 interpretacién y observacibn en un mismo contenido a experiencias cercanas de los alumnos. Les

evaluacién

registro

pide que se imaginen que unas cartulinas de diferentes
formas que tienen en sus mesas son terrenos de la
localidad donde viven. Los alumnos miden los contornos
con lana y comparan su extension, lo que facilita la
comprensién de los estudiantes, que pueden visualizar la
extensién del contorno en forma concreta.”

Fuente. Mller et al. 2014.

Nota. Elaboracion propia
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Como accidn siguiente a la observacion, el proceso de retroalimentacion toma su lugar para
hacer efectiva la estrategia, ya que segln Echeverria (1994), todo en una organizacion puede llegar
a comprenderse y mejorarse desde el didlogo. La retroalimentacién entonces consiste en que la
informacién recopilada durante la observacién es devuelta al docente, logrando ser analizada y

comprendida en conjunto entre el observador y el observado (Leiva et al., 2016).

El siguiente cuadro representa el modelo de Tunstall y Gipps (1996), citado en Leiva et al. (2016), el

cual presenta distintos tipos de modalidades de retroalimentacién.

Tabla 15

Modalidades de retroalimentacion

Retroalimentacion positiva Retroalimentacion de logros
Retroalimentacién evaluativa Retroalimentacién descriptiva
D1
Al Bl C1 .
. . Generar mejores
Premiar Aprobar Describir logros .
niveles de logros
C2
. D2
A2 B2 Especificar los logros o - .
. Disefiar caminos
Castigar Desaprobar lo que hay que hacer .
) para mejorar
para mejorar
Retroalimentacién evaluativa Retroalimentacion descriptiva
Retroalimentacion negativa Retroalimentacion para mejora

Fuente. Tunstall y Gipps (1996)

Nota. Elaboracion propia

Se puede observar en el cuadro que la retroalimentacién evaluativa asociada a la
retroalimentacioén positiva a premios y castigos es aquella que considera el desempefio del docente,
destacando el refuerzo positivo como premios o declaraciones publicas del trabajo realizado o de
forma contraria el castigo, indicando la desaprobacion del desempefio docente, como cuando las
normas consensuadas son infligidas. En tanto, la retroalimentacion evaluativa asociada a la
retroalimentacién negativa estd relacionada con la aprobacion y desaprobacién, donde el
desempefio es “bien o mal juzgado”, sin una entrega clara de informacién. Por otra parte, la
retroalimentacion descriptiva relacionada al logro o modo de mejorar, donde se describe qué hace
que la préctica del proceso de ensefianza aprendizaje sea bueno, satisfactorio o qué falta para
mejorar. Una caracteristica importante de esta tipologia es la comunicacién del logro de criterios y el

como lograr mejorarlos. Y en dltima instancia, se encuentra la retroalimentacién descriptiva
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enfocada en construcciéon de aprendizajes, que hace alusion al proceso de metacognicién que
puede generar del profesor observado, de acuerdo con las buenas practicas a través de la reflexién.
Proceso que es provechoso tanto para el observador como para el observado, ya que a través del
didlogo se genera un aprendizaje reflexivo, donde el propio docente evalla su desempefio segln sus
logros en término de su desempefio docente dentro del aula (Ulloa y Gajardo, 2016). Sin embargo,
la tanto la observaciéon y retroalimentacién son totalmente efectivas cuando “los lideres
pedagdgicos siguen de cerca y sistematicamente a los profesores que han sido observados estando
en conocimiento de qué retroalimentacion recibieron vy si tal retroalimentacién ha mejorado su
desempefioy el de los estudiantes” (Bambrick-Santoyo, 2012 en MINEDUC 2015, p.1), de tal manera
que los lideres deben reconocer si es que la estrategia utilizada redirecciona los esfuerzos hacia el

mejoramiento escolar.

La estrategia de acompafiamiento al aula es una de las practicas de desarrollo profesional
instauradas en el ambito educativo con el fin de mejorar las practicas de gestidon curricular. Existe
variedad de formas en la que se puede desarrollar la estrategia de acompafiamiento, por lo que es
necesario entablar directrices para lograr alcanzar el tipo de acompafiamiento correcto, siempre
generando las oportunidades de diferenciar y analizar las necesidades y el contexto de los
establecimientos. El acompafiamiento al aula instaura la reflexidon, analisis y retroalimentacién del
guehacer docente, permitiendo el trabajo en conjunto de los equipos directivos y docentes en la
toma de decisiones pedagdgicas. Ademas, no solo es una estrategia beneficiosa por si sola, sino que
es precursora de la aplicacién de nuevas estrategias o de la tarea de hacer mas efectivas otras
estrategias preexistentes, ya que permite el autoperfeccionamiento entre pares, el desarrollo de Ia
innovacion y practicas mas efectivas dentro del aula, que van en directo beneficio del aprendizaje de

los estudiantes.
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7. Conclusiones

El proceso de mejoramiento educativo conlleva una modificacién en las practicas pedagogicas y
liderazgos educativos, cambios centrados en la pedagogia y en el aprendizaje profundo que puedan
alcanzar los estudiantes (Horn y Marfan, 2010). Para tales efectos, una gestiéon centrada en estos
principios del liderazgo efectivo, pueden llegar a ser mas pertinente para los contextos escolares
considerando sus caracteristicas. Este tipo de liderazgo también provee a las escuelas de procesos de
colaboracién y reflexion en las comunidades (Leithwood et al., 2006), lo que crea nuevas propuestas,
experiencias, visiones y argumentos que enriquecen las estrategias de mejora, ya que son pertinentes

y significativas para los docentes y por, sobre todo, permiten que todos los estudiantes aprendan.

Bajo el estudio de investigacién mixta realizado en el establecimiento educacional de Punta
Arenas y el analisis de los resultados, se logrd identificar la necesidad de revision y andlisis de las
practicas de gestién curricular utilizadas en el establecimiento. En tal sentido, se desarrollé la
propuesta de “apoyo al trabajo docente mediante el acompafiamiento al aula”, estrategia que busca
fortalecer al equipo directivo y los docentes, para establecer lineamientos segin este tipo de
liderazgo. En primer lugar, el lograr instaurar un modelo que requiere disposicion, espacios y tiempos
de la institucion, lo que es, sin duda, un objetivo desafiante, que puede ser resuelto a través de la
concientizacion de todos los actores responsables de la ensefianza. En segundo término, lograr
implementar modelos de colaboracion y retroalimentacién descriptiva, en los que los docentes
pueden llegar a identificar los factores que interrumpen los procesos educativos o estrategias poco
efectivas, de la mano y en conjunto con los equipos directivos e incluso con sus propios pares, las que
genera mayor confianza, colaboracién, estados de reflexion y mejora, y donde el propio docente
evalla su desempefio segln sus logros dentro del aula (Ulloa y Gajardo, 2016), para finalizar
analizando en conjunto, ya sea con sus docentes pares, de departamento o de ciclos la reflexién sobre
sus experiencias favorables del aula y las estrategias efectivas, y llegar a implementarlas con el fin de
mejorar los procesos pedagdgicos. Todo, en su conjunto, busca integrar mejoras pedagdgicas, y a la
vez institucionalizar el método por el cual se logré obtener dichas mejoras, la estrategia de

acompafiamiento al aula.
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Se espera que, al desarrollar e implementar la propuesta, los docentes profundicen en sus
practicas docentes y su efectividad en el aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, el equipo directivo
y el cuerpo docente reflexionen y analicen criticamente la toma de decisiones en cuanto al desarrollo
profesional docente. Por otra parte, se espera que la estrategia de acompafiamiento al aula logre ser
implementada, considerando que la propuesta es una de las estrategias promovidas desde el
Ministerio de Educacion para alcanzar los objetivos contenidos en los marcos reguladores del sistema
educativo. Por ultimo, se espera que la estrategia sea parte de las practicas permanentes de la
institucion y que se extienda a todos los docentes del establecimiento. Esto permitird generar
comunidades de aprendizaje colaborativas entre los profesores para asi incrementar de manera

significativa los aprendizajes de todos los estudiantes.
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S. Anexos

Cuestionario docente de gestién curricular

[RBD | FOLIO |

CUESTIONARIO A DOCENTE DE AULA

Estimado/a Docente:

Junto con saludarle cordialmente, queremos agradecer su buena
disposicidon para contestar este cuestionario. Le recordamos que este
cuestionario es anénimo y la informacion que de él obtengamos es de
caracter confidencial. Ninguna respuesta sera presentada de manera
individual.

El objetivo de este instrumento es conocer su opinidn acerca de la
gestion pedagodgica del establecimiento educacional en el cual se
desempena, a fin focalizar de manera mds adecuada el trabajo de
asesoria que se desarrolla en el establecimiento, por lo que su
colaboracién es muy importante.

Instrucciones:

A continuacidn, se enuncian una serie de afirmaciones acerca de la
forma en que se trabaja en este establecimiento. Le solicitamos lea con
detencion cada uno de los enunciados y responda segun su opinion. Por
favor encierre en un circulo su nivel de acuerdo en cada una de ellas
(CIRCULE SOLO UNA ALTERNATIVA DE RESPUESTA), segln los
siguientes descriptores:

MUY DE ACUERDO 5
DE ACUERDO 4
NI EN ACUERDO NI EN DESACUERDO 3
EN DESACUERDO 2
MUY EN DESACUERDO 1
Por ejemplo;
Afirmacion MUY DE DE ACUERDO NI ACUERDO NI ENEEN MUY EN
ACUERDO DESACUERDO DESACUERDO |DESACUERDO
1. Planifico mis clases
en colaboracién con 5 4 O 3 2 1
mis colegas
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Afirmaciones sobre el
establecimiento

trabajo pedagdgico en este

MUY DE
ACUERDO

DE
ACUERDO

NI
ACUERDO
NI

EN
DESACUER
DO

EN
DESACUE
RDO

MUY EN
DESACUERD
O

1. El director y/o el equipo técnico-pedagdgico definen los
planes de estudio del establecimiento en funcion de los
objetivos académicos y formativos de la institucion.

2. El director y/o el equipo técnico-pedagdgico organizan la
asignacion de los docentes y horarios de los cursos primando|
criterios pedagdgicos (como la distribucidén equilibrada de
horas por asignatura en la semana, la experiencia de los|
profesores en sus respectivas dreas, entre otros.)

(3]

3. El director y y/o el equipo técnico-pedagdgico resguardan
los tiempos dedicados a la labor pedagdgica de los
profesores y al aprendizaje de los estudiantes. (Por ejemplo,
calendarizan las actividades anuales en funciéon de su
relevancia educativa, cuentan con procedimientos para
evitar la interrupcion y suspension de clases, evitan
reuniones innecesarias, entre otros)

4. El director y/o el equipo técnico-pedagdgico acuerdan con
los docentes, politicas comunes que deben ser
implementadas en mas de una asignatura o nivel de
ensefianza para desarrollar habitos y habilidades en los
estudiantes. (Por ejemplo, politicas de tareas, de asignacion
de lecturas en las asignaturas, de uso de la biblioteca, de|
inclusion de preguntas de desarrollo en las pruebas, entre
otras.)

5. El director y el equipo técnico-pedagdgico acuerdan con
los docentes lineamientos metodoldgicos por asignatura.

6. El director y/o el equipo técnico-pedagdgico sugieren
constantemente estrategias didacticas a los profesores para
fortalecer su trabajo en el aula.

7. El director y el equipo técnico-pedagdgico, en
coordinacion con los docentes, seleccionan y gestionan la
adquisicion de recursos educativos en funcion de las
necesidades pedagdgicas del establecimiento.

(3]

8. Los profesores conocen las Bases Curriculares y los
programas de estudio.

9. Los docentes realizan planificaciones que abarcan la
totalidad del curriculum.

10. Los docentes realizan planificaciones al nivel de
profundidad estipulado en los planes y programas de
estudio.

11. Los profesores elaboran planificaciones anuales para
todas las asignaturas por curso, en las que se calendarizan los

(%3]
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objetivos de aprendizaje que se cubriran durante el afio.

12. Los profesores elaboran planificaciones por tema o
unidad para cada asignatura que imparten, en las que se
especifican los objetivos de aprendizaje, las actividades de
ensefianza y aprendizaje, y los medios de evaluacion.

(3]

13. El director y el equipo técnico-pedagdgico analizan vy
comentan reflexivamente con los profesores las
planificaciones elaboradas, con el fin de mejorar su
contenido.

14. En este intercambio con director y UTP se busca material
complementario, se corrigen errores, se mejoran las|
actividades, entre otros.

(3]

15. El director y el equipo técnico-pedagogico efectuan
observaciones de clases regularmente (al menos una vez al
semestre a cada profesor)

16. El director y el equipo técnico-pedagdgico analizan
constantemente con los docentes el trabajo de los|
estudiantes (cuadernos, pruebas, trabajos de investigacion,)
entre otros).

17. El director y/o miembros del equipo técnico pedagdgico
se reluinen con los profesores de cada nivel o asignatura, al
menos una vez al mes, para reflexionar sobre las clases|
observadas, los trabajos revisados y los desafios pedagdgicos|
enfrentados, y seglin esto elaboran estrategias que permitan
superar los problemas encontrados.

(3]

Afirmaciones sobre el este)

establecimiento

trabajo pedagdgico en

MUY DE
ACUERDO

DE
ACUERDO

NI
ACUERDO
NI

EN
DESACUER
DO

EN
DESACUER
DO

MUY EN
DESACUERD
O

18. El director y el equipo técnico-pedagdgico, en conjunto
con los docentes, estipulan la politica de evaluaciones en el
Reglamento de Evaluacidn y calendarizan las evaluaciones
mas importantes, de modo que queden homogéneamente
distribuidas en el afio.

19. El director y el equipo técnico-pedagdgico revisan con los
docentes las principales evaluaciones estén centradas en los
objetivos relevantes, que tengan un nivel de exigencia
adecuado, que no contengan errores de contenido y de
construccion.

20. El director y el equipo técnico-pedagdgico revisan con los
docentes las principales evaluaciones contemplen distintas|
formas, como pruebas de desarrollo, pruebas de
desempefo, evaluacién de portafolios, trabajos grupales,

entre otras.
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21. El director, el equipo técnico-pedagdgico y los docentes
consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje, por|
lo tanto, fijan y cumplen plazos para corregirlas y para
retroalimentar a los estudiantes sobre su desempeno, ya sea
con observaciones escritas o mediante la revisién grupal de
las evaluaciones.

22. El director y el equipo técnico-pedagogico hacen un
seguimiento de la implementacidn curricular por curso v
asignatura para asegurar su cobertura: llevan el detalle de los|
objetivos cubiertos segun el reporte de los profesores, la
revisién de cuadernos y pruebas, y las observaciones de
clases.

23. El director y el equipo técnico-pedagogico organizan
sistematicamente con los profesores instancias de analisis de|
los resultados de las evaluaciones de aprendizaje de los|
estudiantes.

(3]

24. El director y el equipo técnico-pedagdgico revisan
sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos
de aprendizaje para tomar decisiones compartidas acerca de|
metodologias, formas de evaluacién y atencién a los
estudiantes.

(3]

25. El director y el equipo técnico-pedagdgico identifican
sistematicamente a los cursos y asignaturas que presentan
rendimiento bajo lo esperado y concuerdan acciones
remediales para corregir aquello.

26. El director y el equipo técnico-pedagadgico logran que las
reuniones de profesores sean instancias de aprendizaje v,
discusion técnica entre pares, en las cuales la mayoria de los
docentes comparten los desafios pedagdgicos que
enfrentan, sus experiencias, conocimientos y practicas.

27. El director, el equipo técnico-pedagdgico y los docentes
comparten lecturas y otros materiales de estudio acordes|
con los vacios que presentan e investigan para resolver sus
dudas profesionales y ampliar sus conocimientos.

28. El director y el equipo técnico-pedagdgico gestionan vy
promueven el intercambio, reutilizacion, adaptacion vy
mejora de los recursos educativos desarrollados por los
docentes, tales como guias, presentaciones audiovisuales,

pruebas, entre otros.
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INFORMACION DE CARACTER GENERAL SOBRE USTED: Estas preguntas se refieren a
usted, a su formacion y al tiempo que lleva en la ensefianza. Al responder a las mismas,
marque la casilla(s) que corresponda(n), o bien escriba un numero cuando sea
necesario.

Sexo: Masculino
Femenino
Edad: __ afios
Asignatura/s que imparte:
Titulo profesional obtenido:
Institucion que otorgo el titulo profesional
Especializacidon/perfeccionamiento que posee: (Marque con una x segun
corresponda)

Grado de Doctor

Grado de Magister en areas de didactica, evaluacion.
Grado de Magister en otra area de educacion

Grado de Magister en areas distintas de educacion
Postitulo en areas de didactica, evaluacion.

Postitulo en otra area de educacion

Ha realizado cursos de perfeccionamiento en los ultimos tres afios en materias
de didactica, evaluacion.

Ha realizado cursos de perfeccionamiento en los ultimos tres afios

en materias distintas de didactica, evaluacion.

¢ Cuantas horas cronolégicas contratadas N° HORAS
tiene en este establecimiento? CONTRATADAS:
Anote las horas en el cuadro
De su total de horas contratadas, ¢ Cuantas horas pedagdgicas |[N° HORAS

de clases realiza? PEDAGOGICAS:
Preparacion de clases N° HORAS:

Considere una semana tipica ([Trabajo colaborativo con otros|N° HORAS:
¢Cudntas horas cronolégicas |profesores o profesionales.
promedio, dedica usted a las |Revisidn de trabajos y pruebas|N° HORAS:

siguientes actividades? de los estudiantes
Atencion de  padresy N° HORAS:
apoderados
Reuniones técnicas N° HORAS:

i Cuantos afos de servicio tiene usted?
¢ Cuantos afos de servicio tiene en este establecimiento?

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION
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Si desea comentar el cuestionario o agregar algo, puede hacerlo en este espacio
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