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1. INTRODUCCION

El presente informe tiene como objetivo principal la presentacion de una propuesta de
mejora para un establecimiento municipal de la region del Bio- Bio, disefiada a partir de una
problematica diagnosticada a la luz de la investigacion cuantitativa y cualitativa, y que actua
como un fiel reflejo de la realidad que acontece en los equipos directivos a nivel nacional.

Los fundamentos de este objetivo, estan relacionados con las teorias de liderazgo escolar
como factor clave para la gestion del cambio educativo y la mejora escolar, y con las
tendencias actuales de desarrollo profesional docente, que llevan al profesor a ser un factor
esencial de la calidad educativa en las organizaciones escolares.

El presente informe esta estructurado en cinco apartados, los cudles estan distribuidos de la
siguiente forma:

El primer apartado, presenta un resumen ejecutivo, los antecedentes del contexto del
establecimiento en el que se realizd el diagnodstico, tales como: datos generales, matricula,
dotacién docente, misidén y vision, resultados de aprendizaje e indicadores de eficiencia
externa, los que son complementados con otros indicadores de calidad.

El segundo apartado, da cuenta de la presentacién de la linea base, la que esta integrada por
los objetivos del diagndstico, disefio metodolégico, poblacidon y muestra para la recoleccion
de datos de orden cuantitativo y cualitativo, instrumentos para la recogida de informacion de
orden cuantitativo y cualitativo, plan de andlisis de datos, presentacion y sintesis de
resultados de orden cuantitativo y cualitativo, integracién de resultados vy, finalmente, un
arbol de problemas a partir de los resultados obtenidos.

El tercer apartado, da cuenta de la propuesta de mejora en base al diagndstico realizado en el
establecimiento, que integra un resumen ejecutivo del proyecto, su impacto y objetivo, metas
anuales de efectividad, resultados esperados del proyecto, disefio y programacion de
actividades.

El cuarto apartado, presenta una fundamentacion tedrica que aborda los antecedentes
tedricos y empiricos relevantes que permiten sustentar la propuesta de mejora.



Finalmente, el quinto apartado, integra una conclusién y discusion acerca del informe
realizado, relevando desafios y proyecciones futuras.

2. RESUMEN EJECUTIVO

El propdsito del informe, es presentar una propuesta de mejora a partir de una problematica
detectada en el proceso de levantamiento de linea base, el que consté de dos etapas en
virtud del disefio explicativo secuencial (DEXPLIS): la primera, una cuantitativa, que implicé la
aplicacion y analisis de un cuestionario de percepcién de los docentes en relacién a la gestiéon
curricular de su establecimiento. La segunda, una cualitativa, que profundiza los resultados
cuantitativos, a través de la aplicacion y andlisis de entrevistas al equipo directivo y de un
focus group a los docentes de aula.

La integracién de los resultados cuantitativos y cualitativos determind que la problematica
del establecimiento es el bajo desarrollo de las practicas de gestién curricular relacionadas
con el apoyo al trabajo docente. Para atender a esta problematica, se disefia una propuesta
de mejora que tiene por objetivo “Contribuir a la mejora de las practicas de gestién curricular
asociadas al apoyo del trabajo docente” a través de la implementacion de dos estrategias de
desarrollo profesional docente: visitas al aula y comunidades de aprendizaje profesional, las
que permitiran detectar y responder a las necesidades de desarrollo profesional docente en la
escuela, desarrollar las capacidades internas de directivos y profesores por medio de la
reflexion critica y el trabajo colaborativo, y acrecentar el vinculo entre estos dos actores
desde el punto de vista pedagdgico. Dicho vinculo, permitiria apoyar y fortalecer el quehacer
docente en el aula, y por consiguiente, favorecer el aprendizaje de los estudiantes con el fin
de que puedan responder satisfactoriamente a las exigencias del mundo actual.



3. ANTECEDENTES DEL CONTEXTO

3.1 Datos del establecimiento, matricula y dotacion docente

El establecimiento en el cual se realizé la investigacidon, corresponde a una escuela basica que
se encuentra en la comuna de Tomé, regién del Bio- Bio. Pertenece al Departamento de
Educacion Municipal de Tomé, es de caracter mixto y cuenta con una matricula de 303
estudiantes. Dicho establecimiento, esta clasificado dentro del grupo socioeconémico (GSE)
medio bajo, imparte educacion parvularia y educacidon general basica, y su indice de
vulnerabilidad es del 90,24%. Posee una concentracion de alumnos prioritarios que asciende
al 69,4% y cuenta con 3 programas educativos: SEP, PIE y PAC. Su porcentaje de asistencia es
del 93%, de aprobacion, 98%, y de retencién un 94% contando con un curso por nivel (desde
nivel NT2 de educacién parvularia a octavo afio basico) dentro de los cuales existe un
promedio de 30 estudiantes por curso.

El edificio de la escuela cuenta con una capacidad original para 520 estudiantes. Dentro de
sus principales espacios encontramos: 1 sala destinada al centro de recursos de aprendizaje
(CRA); 1 laboratorio de ciencias; 1 laboratorio de computacién, hall, enfermeria, bafios con
camarines y patio descubierto con una multicancha; 1 sala de integracion y 1 sala para
atencion fonoaudioldgica; 1 sala multitaller; 2 salas de educacion parvularia, con bafio y patio
independiente para 60 estudiantes y un comedor para 99 alumnos.

El equipo de trabajo de este establecimiento estd compuesto por: el cuerpo directivo (1
director, 1 jefe de UTP y 1 inspector general); equipo de educacion parvularia (3 educadoras
de parvulo y 2 técnicos en educacién parvularia); equipo de trabajo de educacién basica: 13
docentes, de los cuales 5 docentes se desempefian en primer ciclo y 8 docentes en segundo
ciclo basico; equipo de trabajo PIE (4 educadoras diferenciales) y el equipo de asistentes de la
educacioén (4 paradocentes y 5 auxiliares de servicios menores).

Cabe destacar, que el promedio de edad del cuerpo docente es de 35,8 afios, el de afios de
servicio 9y el de carga horaria es de 37,7 horas.

3.2 Mision del establecimiento

A continuacidn, se presenta la Misién del establecimiento declarada en el Proyecto Educativo
Institucional:

“Ofrecer a los estudiantes un proceso educativo de calidad, equidad e innovacion pedagogica
constante, que le permita perfeccionar el desarrollo de sus competencias sociales, cognitivas y
psicomotoras, en un ambiente afectivo familiar, de sana convivencia, fomentando los valores
institucionales, en conjunto con todos los miembros de la comunidad educativa” (PEl, p.11).



Por tal ideario, se espera que los estudiantes valoren la participacién de la familia en su
trayectoria escolar, que sean capaces de mantener una actitud positiva consigo mismo y con
los demas integrantes de su entorno, y que sean creativos e innovadores, capaces de
reflexionar sobre su entorno y accionar de forma consciente frente a él.

3.3 Visidn del establecimiento

A continuacion, se presenta la Vision del establecimiento declarada en el Proyecto Educativo
Institucional:

“Ser una comunidad educativa con enfoque afectivo familiar, que guie la formacidn integral de
sus estudiantes, otorgando igualdad de oportunidades, en un contexto de aprendizaje
innovador, necesario para enfrentar los desafios de la sociedad actual” (PEI, p.12).

A continuacion se presentan algunos antecedentes relevantes acerca del establecimiento:

3.4 Resultados de aprendizaje e Indicadores de eficiencia externa

En relacion a los resultados obtenidos en la prueba estandarizada SIMCE en 4° basico en
Lenguaje y Comunicacion, el promedio entre el 2014 y 2018 es de 271 puntos, alcanzando su
mayor alza en el afio 2018 con 301 puntos (Ver tabla N°1). En relacién a matematica, el
promedio es de 254 puntos entre los afios 2014 y 2018, con una considerable baja en el afio
2014 con 217 puntos y alcanzando su mayor alza en el afio 2018 con 284 puntos (Ver tabla
N°2).

Tabla 1: Puntaje promedio SIMCE Lenguaje y Comunicacion. Lectura 4° bdsico entre los afios 2014 — 2018.

Ao Puntaje promedio
2014 247
2015 267
2016 252
2017 290
2018 301

Fuente: Elaboracidn propia en relacion a los resultados presentados por la Agencia de la Calidad de la Educacidn.
Informe de resultados de aprendizaje docentes y directivos



Tabla 2: Puntaje promedio SIMCE Matemdtica 4° bdsico entre los afios 2014 y 2018

Afio Puntaje promedio
217

2014

2015 265

2016 241

2017 262

2018 284

Fuente: Elaboracion propia en relacion a los resultados presentados por la Agencia de la Calidad de la Educacion.
Informe de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

Como se observa en la figura N°1, el porcentaje de estudiantes en nivel adecuado en lectura
4° afio basico presenta una clara tendencia al alza entre los afios 2014 y 2018, alcanzando en
éste Ultimo un 64%. En cuanto al nivel de aprendizaje elemental, existe una mayor varianza,
presentando su menor porcentaje en el afio 2017 con un 13%. Finalmente, el nivel de
aprendizaje insuficiente presenta, al igual que el nivel anterior, una varianza, alcanzando su
mayor baja en el afio 2018 con un 0%.

Figura 1. Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Aprendizaje SIMCE Lenguaje y Comunicacion 4° bdsico entre
los afios 2014-2018 y su variacion.

Distribucion de estudiantes en cada nivel de los Estandares de Aprendizaje en Simce

13%
46,4%
30,8%
25% 21, 7%
2014 2015 2016 2017 2018
Il Nivel de Aprendizaje Adecuado I Nivel de Aprendizaje Elemental Nivel de Aprendizaje Insuficiente

Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacion. Informe de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

Por otro lado, de acuerdo a la figura N°2, el porcentaje de estudiantes en nivel adecuado en
matematica 4° basico es medio, alcanzando una considerable alza en el 2018 con un 44% vy su
mayor baja en el afio 2014 con un 7,1%. El nivel elemental tiene una varianza con porcentajes
mayores al nivel adecuado, alcanzando su mayor alza en el afio 2017 con un 60%. Por ultimo,
el nivel de aprendizaje insuficiente presenta porcentajes relativamente similares con el nivel
elemental, no obstante, presenta una considerable baja en el 2018 con un 4%. De acuerdo a
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este Ultimo afio, un 96% se encuentra entre el nivel adecuado y elemental y el resto en nivel
insuficiente.

Figura 2. Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Aprendizaje SIMCE Matemdtica 4° bdsico 2014-2018 y su
variacion

Distribucion de estudiantes en cada nivel de los Estandares de Aprendizaje en Simce

60,7%
44.4%
33,3% 30%
2014 2015 2016 2017 2018
I Nivel de Aprendizaje Adecuado I Nivel de Aprendizaje Elemental Nivel de Aprendizaje Insuficiente

Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacidn. Informa de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

En relacion a los resultados obtenidos en la prueba estandarizada SIMCE en 6° basico en
Lenguaje y Comunicacion, el promedio obtenido entre los afios 2013 y 2018 es de 243
puntos, obteniendo sus mayores bajas en el afio 2015 con 219 puntos y en el afio 2018 con
220 puntos. Su mayor alza se encuentra en el afio 2013 con 279 puntos (Ver tabla 3). En
relacién a Matematica, los puntajes han tenido a estancarse desde el 2015, alcanzando su
mayor alza en el 2014 con 248 puntos y su mayor baja en el 2018 con 217 puntos (Ver tabla
4).

Finalmente, en relacion a Ciencias Naturales, el puntaje promedio obtenido entre los afios
2014 y 2018 es de 243 puntos, presentando una baja de 22 puntos en el aflo 2018 (con
respecto al afio 2014) (Ver tabla 5)



Tabla 3: Puntaje promedio SIMCE Lenguaje y Comunicacién 6° bdsico entre los afios 2013 y 2018

Afio Puntaje promedio
2013 279
2014 260
2015 219
2016 238
2018 220

Fuente: Elaboracion propia en relacidn a los resultados presentados por la Agencia de la Calidad de la Educacion.
Informe de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

Tabla 4: Puntaje promedio SIMCE Matemdtica 6° bdsico entre los afios 2013 y 2018

Afio Puntaje promedio
2013 239
2014 248
2015 219
2016 221
2018 217

Fuente: Elaboracion propia en relacion a los resultados presentados por la Agencia de la Calidad de la Educacion.
Informe de resultados de aprendizaje docentes y directivos

Tabla 5: Puntaje promedio SIMCE Ciencias Naturales 6° bdsico entre los afios 2014 y 2018

Afio Puntaje promedio
2014 254
2018 232

Fuente: Elaboracion propia en relacion a los resultados presentados por la Agencia de la Calidad de la Educacion.
Informe de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

La figura N°3 muestra que el porcentaje de estudiantes en nivel adecuado en Lenguaje y
Comunicacion en 6° aflo bdsico es bajo, alcanzado su mayor baja en el afio 2018 con un 0%
de alumnos en este nivel. El nivel elemental tiene una varianza, alcanzando su mayor alza en
el aflo 2018 con un 41,7%. Finalmente, en el nivel insuficiente los puntajes son altos,
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presentando su mayor alza en el afio 2018 donde mas del 50% de estudiantes se encuentran
en este nivel (58,3%).

Figura 3.Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Aprendizaje SIMCE Lenguaje y Comunicacidn 6° bdsico 2014-
2018 y su variacion.

Distribucion de estudiantes en cada nivel de los Estandares de Aprendizaje en Simce

54,5% 52% e
31%
2014 2015 2016 2018
Il Nivel de Aprendizaje Adecuado I Nivel de Aprendizaje Elemental Nivel de Aprendizaje Insuficiente

Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacidn. Informa de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

La figura N°4 muestra que el porcentaje de estudiantes en nivel adecuado en Matematica 6°
afio basico es bajo, alcanzando una breve alza en el afio 2016 con un 11,6% y sus mayores
bajas en los afios 2015 y 2018 con un 0% de estudiantes en este nivel. En cuanto al nivel
elemental existe una varianza, con un alza en el aflo 2014 con un 71,4% y su mayor baja en el
afio 2016 con un 26,9%. Finalmente, en el nivel insuficiente, los porcentajes van en un notorio
aumento, alcanzando su mayor alza en el aflo 2018 con un 64%.
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Figura 4.Porcentaje de estudiantes en cada nivel de Aprendizaje SIMCE Matemdtica 6° bdsico 2014-2018 y su

variacion

25%

Distribucion de estudiantes en cada nivel de los Estandares de Aprendizaje en Simce

61.5% 64%

55%

2014

Il Nivel de Aprendizaje Adecuado

2015 2016 2018

Nivel de Aprendizaje Insuficiente

I Nivel de Aprendizaje Elemental

Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacidn. Informa de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

En relacion a los resultados obtenidos en la prueba estandarizada SIMCE en 8° basico en
Lenguaje y Comunicacion, el promedio entre los afios 2011 y 2017 es de 234 puntos,

alcanzando un puntaje maximo de 265 puntos en el afio 2015 y una fuerte baja el afio 2016
con 216 puntos (ver tabla N°6). En cuanto a la asignatura de matematica, el promedio entre
los afios 2011 y 2017 es de 236 puntos obteniendo su mayor alza en el afio 2011 con 261
puntos y su mayor baja en el afio 2017 con 218 puntos (Ver tabla N°7).

Ao

Tabla 6. Puntaje promedio SIMCE Lenguaje y Comunicacion. Lectura 8° bdsico entre los afios 2011-2017.

Puntaje promedio

2011 243
2013 216
2014 221
2015 265
2017 227

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos recopilados de la Agencia de la Calidad de la Educacidn. Informe
de resultados de aprendizaje docentes y directivos.
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Tabla 7. Tabla de elaboracidon propia que muestra el puntaje promedio SIMCE en Matemdtica 8° bdsico entre los
afio 2011-2017.

Afio Puntaje promedio ‘
2011 261
2013 220
2014 232
2015 249
2017 218

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos recopilados de la Agencia de la Calidad de la Educacion. Informe
de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

Finalmente, en la asignatura de Ciencias Naturales, el puntaje promedio SIMCE entre los afios
2013 y 2017 es de 254 puntos, alcanzando su mayor baja en el afilo 2013 con 245 puntos y su
mayor alza en el afilo 2015 con 264 puntos (Ver tabla N°8).

Tabla 8. Tabla de elaboracion propia que muestra el puntaje promedio SIMCE Ciencias Naturales 8° bdsico entre
los afios 2013-2017.

Afo Promedio
2013 245
2015 264
2017 252

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos recopilados de la Agencia de la Calidad de la Educacion.
Informe de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

La figura N°5 permite visualizar el puntaje de los estudiantes de 8° basico en los diferentes
ejes de esta asignatura: numeros, algebra, funciones, geometria y probabilidad y estadisticas.
Por cada eje, la escala varia entre 0 puntos (puntaje minimo) y 10 puntos (puntaje maximo).
En relacidén a esto, los estudiantes presentaron un mayor puntaje en los ejes de dlgebra y
funciones y geometria con 4 puntos. Los menores puntajes se encuentran en los ejes de
ndmeros y probabilidad y estadistica con 3 puntos. Cabe destacar que el puntaje en cada eje
es bajo tomando en cuenta el puntaje maximo.



Figura 5. Puntaje promedio en cada eje temdtico de Matemdtica SIMCE 8° bdsico en el afio 2017.
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Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacion. Informe de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

La figura N°6 permite visualizar el puntaje de los estudiantes en los diferentes ejes de esta
asignatura: biologia, fisica y quimica. Por cada eje, la escala varia entre O puntos (puntaje
minimo) y 10 puntos (puntaje maximo). En relacion a esto, los 3 ejes no presentan una mayor
varianza en cuanto a sus puntajes. Mientras que fisica y quimica alcanzan un puntaje mayor (5
puntos), el menor puntaje lo obtiene biologia con 4 puntos.

Figura 6. Puntaje promedio en cada eje de contenido de Ciencias Naturales SIMCE 8° bdsico en el afio 2017.
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Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacidn. Informe de resultados de aprendizaje docentes y directivos.

3.5 Otros indicadores de calidad.

La tabla N°8 muestra el puntaje obtenido en cada uno de los Indicadores de Desarrollo
Personal y Social en 4° afio bdsico. En relacion a esto, el mayor puntaje se observa en Clima
de Convivencia Escolar y Participacién Ciudadana con 79 puntos. El menor puntaje se
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encuentra en el indicador asociado a Habitos de Vida Saludable. Cabe destacar que solo el
indicador de Clima de Convivencia Escolar se mantuvo estable en relacion a la evaluacion
anterior. El resto de los indicadores bajaron entre 4 y 5 puntos respecto del afio anterior.
Finalmente, en cuanto a la variacion respecto de establecimientos del mismo grupo
socioecondmico es similar.

Tabla 8. Distribucidn de respuestas en los niveles de cada indicador de Desarrollo Personal y Social en 4° bdsico en
el afio 2018

Indicador Puntaje | Variacion respecto de la evaluacion Variacion respecto de establecimientos del mismo grupo

anterior socioeconomico

Autoestima académica y motivacion 76 Mas bajo Similar

(-5 puntos) (2 puntos)

Clima de convivencia escolar 79 Similar Similar

(3 puntos) (3 puntos)

Participacion y formacion ciudadana 79 Mas bajo Similar

(-4 puntos) (2 puntos)

Habitos de vida saludable Mas bajo Similar

(-4 puntos) (1punto)

Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacion.

La tabla N°9 muestra el puntaje obtenido en cada uno de los Indicadores de Desarrollo
Personal y Social en 6° afio basico. En relacion a esto, el mayor puntaje se observa en vy
Participacién Ciudadana con 83 puntos. El menor puntaje se encuentra en el indicador
asociado a Habitos de Vida Saludable con 69 puntos. Cabe destacar que los indicadores
Participacién Ciudadana y Habitos de Vida Saludable subieron 6 puntos con respecto a la
evaluacion anterior. El resto de los indicadores se mantuvieron similares. Finalmente, la
variacion de establecimientos del mismo grupo socioecondmico es similar, excepto en
Participacién Ciudadana donde estuvieron 5 puntos mas alto.
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Tabla 9. Distribucidn de respuestas en los niveles de cada indicador de Desarrollo Personal y Social en 6° bdsico en

Indicador Puntaje | Variacion respecto de la evaluacion Variacion respecto de establecimientos del mismo grupo

anterior socioeconomico

Autoestima académica y motivacion 74 Similar Similar
escolar (0 puntos) (0 puntos)
Clima de convivencia escolar 75 Similar Similar
(0 puntos) (0 puntos)
Participacion y formacion ciudadana 83 Mas alto Mas alto
(6 puntos) (5 puntos)
Habitos de vida saludable 69 Mas alto Similar
(6 puntos) (-1 punto)
el afio 2018

Fuente: Agencia de la Calidad de Educacion

La figura N°7, muestra las respuestas de estudiantes, docentes y apoderados de 8° bdsico
distribuidas en niveles alto, medio y bajo, permitiendo evidenciar como perciben los distintos
aspectos considerados en cada indicador. El indicador con mayor porcentaje en nivel alto es
Participacion y Formacién Ciudadana con un 75%. Por otro lado, el indicador Habitos de Vida
Saludable obtiene un 96% en nivel bajo.

Figura 7. Distribucidn de respuestas en los niveles de cada indicador de Desarrollo Personal y Social en 8°bdsico
en el afio 2017

Distribucidn de las respuestas en los niveles de cada Indicador de Desarrollo Personal v
Social en 8° basico 2017

Autoestima académica Clima de Participacion y Habitos de
y motivacion escolar  convivencia escolar formacioén ciudadana vida saludable

I nNivel alto I Nivel medio Nivel bajo

Fuente: Agencia de la Calidad de la Educacion.
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4. PRESENTACION DE LINEA BASE

4.1 Objetivos de Diagnostico

Objetivo General.

e Evaluar las practicas de gestion curricular del Director y del Jefe de UTP en una escuela
municipal bdsica de la comuna de Tomé en base a la percepcién de los docentes de
aula y de su equipo directivo.

Objetivos Especificos.

e Analizar las percepciones de los Docentes, Director y Jefa de UTP sobre las practicas
de Gestion Curricular en el establecimiento.

e Analizar préacticas de Gestién Curricular llevadas a cabo por el Directory la Jefa de UTP
del establecimiento.

e Inferir nudos criticos en las practicas de Gestién Curricular del Director y del Jefe de
UTP del establecimiento.

4.2 Disefio Metodoldgico

La metodologia de investigacion utilizada en este trabajo es de enfoque mixto, el cual
corresponde a“(...) un conjunto de procesos sistemdticos, empiricos y criticos de investigacion
e implican la recoleccion y el andlisis de datos cuantitativos y cualitativos, asi como su
integracion y discusion conjunta para realizar inferencias producto de toda la informacion
recabada y lograr un mayor entendimiento del fendmeno bajo estudio” (Herndandez- Sampieri
y Mendoza, 2008 en Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010, p. 534).

Bajo esta misma linea, y para efectos de este estudio, se trabajara especificamente en base al
disefio explicativo secuencial (DEXPLIS) que se caracteriza por una primera etapa en la cual
“(...) se recaban y analizan datos cuantitativos, sequida de otra donde se recogen y evaluan
datos cualitativos” (Hernandez- Sampieri y Mendoza, 2008 en Hernandez, Fernandez vy
Baptista, 2010, p. 566). La mezcla mixta ocurre cuando los resultados cuantitativos iniciales
informan a la recoleccién de datos cualitativos. Esto quiere decir que la segunda fase se
construye sobre las bases de la primera. De esta manera el fin de este modelo es “(...) utilizar
los resultados cualitativos para auxiliar en la interpretacion y explicacion de los
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descubrimientos cuantitativos iniciales, asi como profundizar en éstos.” (Hernandez- Sampieri
y Mendoza, 2008 en Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010, p. 566).

Finalmente, al ser una investigacidon que permite levantar informacién para realizar un
diagnostico de la realidad de un establecimiento educacional, los datos se recogen una sola
vez, siendo su temporalidad de cardacter transversal y el alcance de la investigacién de tipo
descriptivo, pues el principal propdsito es recoger informacion que permita describir cuales y
cémo son las practicas de gestidon curricular que se presentan en el establecimiento
educacional.

4.3 Poblacidn y Muestra.

La presente investigacion responde al enfoque mixto, por lo tanto, se hard la distincién entre
poblacion y muestra para la recoleccién de datos de orden cuantitativa, y poblacién y muestra
para la recoleccién de datos de orden cualitativa.

4.3.1 Poblacién y Muestra para la recoleccién de datos de orden cuantitativa

En el caso de los docentes de aula, se selecciona una muestra de manera intencionada
compuesta por 18 docentes de aula bajo los siguientes criterios de inclusion: profesores que
realicen labores de aula en los niveles de educacién de parvulos y ensefianza bdsica (1°y 2°
ciclo), que lleven a lo menos un afo trabajando en el establecimiento y que no realicen
labores directivas ni técnico-pedagdgicas (ver tabla 10)

Tabla 10. Poblacidn y muestra considerada para el andlisis cuantitativo.

Profesores de aula 20 18

Fuente: elaboracion propia.

4.3.2 Poblacion y muestra para la recoleccién de datos de orden cualitativa

Después de aplicado el instrumento a los profesores de aula del establecimiento, se concluyd,
para efectos de los objetivos de investigacién, que se realizard una entrevista semi-
estructurada individual al Director, otra a la Jefa de UTP, y un Focus Groups a los profesores
de aula.

Para el caso de los docentes de aula, se selecciond una muestra no probabilistica, es decir,
que no utiliza procedimientos de seleccion aleatorios. En su lugar, los individuos son
seleccionados en base a los objetivos de la investigacidn y a sus conocimientos sobre el tema
a partir de un muestreo de tipo intencional que consiste en “(...) la seleccion por métodos no
aleatorios de una muestra cuyas caracteristicas sean similares a las de la poblacion objetivo”
(Arias, Villasis y Miranda, 2016, p.206). En otras palabras, “(...) permite seleccionar casos
caracteristicos de una poblacion limitando la muestra solo a estos casos y que se utiliza
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cuando la poblacion es muy variable y la muestra es muy pequefia” (Otzen y Manterola, 2017,
p.230). En relacién a lo anterior, y para este caso, se selecciona una muestra por cuotas
compuesta por 10 profesores. Los criterios de inclusion de la muestra incluyeron a hombres y
mujeres que se desempefien como docentes de aula en los niveles de ensefianza de
Educacion Parvularia, Educacién Diferencial y Educacién General Bdsica, no realizar labores
directivas ni técnico pedagdgicas y que lleven como minimo, un afio de desempefio en el
establecimiento. A esto se le suma un cuarto criterio: mantener en el focus group la
proporcion de profesores segin edad, género, nivel educativo en el que trabaja, asignatura
que imparte y antigliedad en el establecimiento respecto de la muestra inicial que respondié
el cuestionario de recoleccion de datos cuantitativo. Lo anterior, para recabar informacién
relevante en cuanto a sus percepciones en relacidn a las practicas de gestién curricular que
llevan a cabo tanto el Director como la Jefa de UTP del establecimiento.

Tabla 11. Poblacion y Muestra considerada para el andlisis cualitativo.

Profesores 20 10 1 Educadora de Pérvulo
2 Educadoras Diferenciales
3 Profesores de Educacion General Bdsica de 1° ciclo
4 Profesores de Educacién General bdsica de 2° ciclo

Fuente: elaboracion propia

Por otro lado, los criterios de inclusion de la muestra para las entrevistas semi- estructuradas,
incluyen a una persona que se desempefie en el rol de Director y otra (0) que se desempefie
como Jefe de la Unidad Técnico Pedagdgica en el establecimiento.

De acuerdo a lo anterior, la muestra considerada para la recoleccién de datos bajo el enfoque
cualitativo, estuvo compuesta por 10 docentes de aula, el director y la Jefa de Unidad Técnico
Pedagdgica.

4.4 Instrumentos

En virtud del enfoque mixto de la presente investigacion, se utilizaron diferentes
instrumentos, tanto para la recoleccion de datos de orden cuantitativa, como para los de
orden cualitativa.

4.4.1 Instrumento para recogida de datos de orden cuantitativo

El cuestionario de Gestion Curricular es un instrumento de recoleccién de datos que tiene por
objetivo conocer la opinidn de los profesores de aula acerca de la gestién pedagdgica del
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establecimiento educacional en el cual se desempefia, a fin de focalizar de manera mas
adecuada el trabajo de asesoria que alli se desarrolla.

El cuestionario contiene siete categorias: 1) coordinacion de la implementacién general de las
bases curriculares y de los programas de estudio; 2) lineamientos pedagdgicos comunes para
la implementacion efectiva del curriculum; 3) planificaciones que contribuyen a la conduccién
efectiva de los procesos de ensefianza — aprendizaje; 4) apoyo a los docentes mediante
observacion de clases y revision de cuadernos y otros materiales educativos; 5) coordinacién
de un sistema efectivo de evaluaciones de aprendizaje; 6) monitoreo permanente de la
cobertura curricular y los resultados de aprendizaje; y 7) promocién entre los docentes de
aprendizaje colaborativo y el intercambio de recursos educativos generados (ver tabla 12).

A partir de estas siete categorias de practica, se despliegan 28 reactivos en formato de
afirmaciones con escalograma Likert con cinco descriptores: muy de acuerdo, de acuerdo, ni
acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo y muy en desacuerdo. Su foco central de analisis se
encuentra en las practicas de gestién curricular de directores (as) y jefes (as) de UTP.

Este cuestionario, fue desarrollado y validado por el equipo de investigacion del Area de
Gestién y Liderazgo Educativo de la Facultad de Educacion de la Universidad de Concepcion
en base a instrumentos y documentos oficiales, como el Marco para la Buena Direccién y
Liderazgo Escolar (MINEDUC, 2015) y los Estandares Indicativos de Desempeiio (MINEDUC,
2014).

Tabla 12. Vision general de categorias y reactivos

Categorias Reactivos

A. Coordinacion de la implementacion 1. Definen los planes de estudio del establecimiento en funcién de los
general de las Bases Curriculares y de los objetivos.

programas de estudio. 2. Organizan la asignacion de los docentes y horarios de los cursos.

3. Resguardan los tiempos dedicados a la labor pedagdgica de los profesores
y al aprendizaje de los estudiantes.

B. Lineamientos pedagdgicos comunes 1. Acuerdan con los docentes, politicas comunes.
para la implementacion efectiva del - - — -
curriculum 2. Acuerdan con los docentes lineamientos metodoldgicos por asignatura.

3. Sugieren constantemente estrategias diddcticas a los profesores.
4. Seleccionan y gestionan la adquisicién de recursos educativos.

C. Los profesores elaboran planificaciones 1. Conocen las bases curriculares y los programas de estudio.
que contribuyen a la conduccion efectiva
de los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

N

. Realizan planificaciones que abarcan la totalidad del curriculum.

w

. Realizan planificaciones estipulado en los planes y programas de estudio.
4. Elaboran planificaciones anuales para todas las asignaturas por curso.

5. Elaboran planificaciones por tema o unidad para cada asignatura.

()]

. Analizan y comentan reflexivamente con los profesores las planificaciones

7. Se busca material complementario.
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D. 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.

E. Coordinacion de un sistema efectivo de
evaluaciones de aprendizaje.

F. Monitoreo permanentemente de la
cobertura curricular y los resultados de
aprendizaje.

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

1. Efectuan observaciones de clases regularmente.
2. Analizan constantemente con los docentes el trabajo de los estudiantes.

3. Se relnen con los profesores de cada nivel o asignatura, para reflexionary
elaborar estrategias.
1. Estipulan la politica de evaluaciones en el reglamento de evaluacion.

2. Revisan con los docentes las principales evaluaciones estén centradas en
los objetivos relevantes.

3. Revisan con los docentes las principales evaluaciones contemplen
distintas formas.

4. Consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje.

1. Hacen un seguimiento de la implementacién curricular por curso y
asignatura para asegurar su cobertura.

2. Organizan sistematicamente con los profesores instancias de anélisis de
los resultados de las evaluaciones.

3. Revisan sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos.

4. ldentifican sistematicamente a los cursos y asignaturas que presentan
rendimiento bajo lo esperado y concuerdan acciones remediales.

1. Las reuniones de profesores son instancias de aprendizaje y discusion
técnica entre pares.

2. Comparten lecturas y otros materiales de estudio acordes con los vacios
que presentan.

3. Gestionan y promueven el intercambio, reutilizacion, adaptacion y mejora
de los recursos educativos.

Fuente: Elaboracién propia a partir del instrumento elaborado por el Area de Gestién y Liderazgo Educativo de la
Facultad de Educacion de la Universidad de Concepcion.

En relacién a lo anterior, y en cuanto a la consistencia interna de este cuestionario, los datos

obtenidos tanto por categoria como por el total del cuestionario indican que los valores del

Alfa de Cronbach (o) van de <,6 y<,9. En relacion a esto, y de acuerdo con el criterio sugerido

por George y Mallery (2003, p.231), el valor de la escala es de (a,944) lo que implica que la

consistencia interna de las categorias de la escala sea evaluada como excelente. (Ver tabla

13).
Tabla 13.Consistencia Interna Cuestionario Gestidn Curricular
Categorias Alfa de Cronbach (o)
A. Coordinacién de la implementacion general de las ,663

Bases Curriculares y de los programas de estudio.

implementacion efectiva del curriculum.

B. Lineamientos pedagdgicos comunes

para la ,821

C. Los profesores elaboran planificaciones que
contribuyen a la conduccién efectiva de los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

,812

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

,721

E. Coordinaciéon de un sistema efectivo de evaluaciones
de aprendizaje.

1819

F. Monitoreo permanentemente de la cobertura
curricular y los resultados de aprendizaje.

,858

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

1862
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Total | 944
Fuente: Elaboracion propia

4.4.2 Instrumentos para recogida de datos de orden cualitativo

Para la recoleccion de datos de orden cualitativo tanto para el Director, como para la Jefa de
UTP, se realizaron:

4.4.2.1 Entrevistas individuales semi-estructuradas

La entrevista se define como una reunion para conversar e intercambiar informacién entre
una persona (el entrevistador) y otra (el entrevistado) a través de preguntas y respuestas con
el objetivo de lograr comunicacién y una construccién conjunta de significados respecto a un
tema (Janesick, 1998 en Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). A diferencia de entrevistas
abiertas o no estructuradas, las semi-estructuradas se basan en una guia de asuntos o
preguntas y el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales para precisar
conceptos u obtener mayor informacién sobre los temas deseados (es decir, no todas las
preguntas estan predeterminadas) (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Dicha eleccién (entrevistas semi-estructuradas) se realizd porque “(...) la entrevista es mds
eficaz que el cuestionario al obtener informacion mds completa y profunda, ademds presenta
la posibilidad de aclarar dudas durante el proceso, asequrando respuestas mds utiles” (Diaz-
Bravo, Torruco-Garcia, Martinez- Herndndez y Varela —Ruiz, 2013, p.163). Y de forma semi-
estructurada porque “(...) presenta un grado de mayor flexibilidad que las estructuradas,
debido a que parten de preguntas planeadas, que pueden ajustarse a los entrevistados. Su
ventaja es la posibilidad de adaptarse a los sujetos con enormes posibilidades para motivar al
interlocutor, aclarar términos, identificar ambigiiedades y reducir formalismos” (Diaz-Bravo,
Torruco-Garcia, Martinez- Hernandez y Varela —Ruiz, 2013, p.163).

Cabe destacar, que las entrevistas se realizaron de forma individual y confidencial, y trataron
sobre diversos temas asociados a las practicas de Gestion Curricular, especificamente, sobre
aquellas categorias que presentaron menor presencia en el establecimiento luego de la
aplicacion del instrumento (cuestionario) a los docentes de aula.

En relacion a lo anterior, los topicos abordados en las entrevistas realizadas al Director vy al
Jefe de UTP fueron los siguientes:

1.- Percepciones en relacion a la Gestion Curricular y a las Prdcticas de Gestion Curricular en el
establecimiento.

2.- Percepciones en torno a Colaboracion en el establecimiento
3.- Percepciones en torno al Apoyo Docente en el establecimiento
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Finalmente, para la recoleccion de datos de orden cualitativo para los docentes de aula, se
utilizé la modalidad de:

4.4.2.2 Focus Groups

El focus group consiste en entrevistas en grupos pequefios o medianos (3 a 10 personas), en
las cuales los participantes conversan en torno a uno o varios temas en un ambiente relajado
e informal, bajo la conduccion de una persona con conocimientos en dinamica grupal. Mas
alld de hacer la misma pregunta a varios participantes, su objetivo es generar y analizar la
interaccién entre ellos (Barbour, 2007 en Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). Desde un
punto de vista mas especifico, se busca analizar la interaccion entre los participantes, y como
se construyen significados grupalmente, a diferencia de las entrevistas cualitativas, donde se
busca explorar a detalle las narrativas individuales (Barbour, 2007, en Hernandez, Fernandez y
Baptista, 2010).

Este método de recoleccidon de informacién es ventajosa porque entrega informacién
confiable con costos mucho menores que los de las herramientas de investigacion
tradicionales, como las grandes encuestas o los relevamientos masivos de informacion;
porque ofrecen un campo mas amplio de informacién que otras estrategias de investigacion
mas cuantitativas, con preguntas cerradas ya determinadas de antemano (Garvin, 2008, en
Juan y Roussos, 2010) y sobre todo, como se dijo anteriormente, porque es una poderosa
herramienta de investigacion sobre cémo las personas atribuyen significados, respecto de un
tema, idea o concepto (Edmunds, 1999 en Juan y Roussos, 2010).

Cabe destacar, que el Focus Groups se realizé de forma confidencial, y traté sobre diversos
temas asociados a las practicas de Gestion Curricular, especificamente, sobre aquellas
categorias que presentaron menor presencia en el establecimiento luego de la aplicacion del
instrumento (cuestionario) a los docentes de aula.

En relacién a lo anterior, los topicos abordados en el focus group a los docentes de aula del
establecimiento fueron los siguientes:

1.-Percepciones en relacion a la Gestion Curriculary a las Prdcticas de Gestion Curricular en el
establecimiento.

2.- Percepciones en torno a la Colaboracion en el establecimiento.

3.- Percepciones en torno al Apoyo Docente en el establecimiento.

4.5 Plan de Anélisis de datos

En virtud del disefio explicativo secuencial (DEXPLIS) se debe distinguir entre los resultados
de investigacion de orden cuantitativo, y los resultados de investigacion de orden cualitativo.
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En relacidon a lo anterior, para el analisis de resultados cuantitativos obtenidos a partir de la
aplicacion del instrumento de Gestion Curricular, se hard uso de una planilla Excel, a través
del cual, los reactivos se agruparan de acuerdo a las categorias presentadas en la tabla 12,
para posteriormente tabular y graficar las respuestas de los encuestado.

Para el andlisis de los resultados se consideran los “Muy de acuerdo”, “De acuerdo”, “Ni
acuerdo ni en desacuerdo”, “En desacuerdo” y “Muy en desacuerdo”, pues la aplicacion de
este criterio permite tener una visién integral y mas confiable respecto de los resultados.

Por otro lado, los resultados de orden cualitativo -a partir de las entrevistas y focus group-
seran analizados bajo el paradigma interpretativo comprensivo, a través de un andlisis de
datos de tipo hermenéutico, que parte del supuesto que los actores sociales pueden ser
observados como subjetividades que toman decisiones y que tienen capacidad para
reflexionar sobre su situacién, dando prioridad a la comprensién y al sentido, en un
procedimiento que tiene en cuenta las intenciones, las motivaciones, las expectativas, las
razones y las creencias de los individuos (Monje, 2011). Dicho andlisis, toma como eje
fundamental la interpretacion (Carcamo, 2005) que toma como fuentes de datos, los datos
textuales, lo que no implica solo quedarse con el texto y en él, sino que es una interpretacion
que requiere de la voluntad del sujeto que conoce para trascender las fronteras del texto a
interpretar (Carcamo, 2005).

De acuerdo a lo anterior, siguiendo el método hermenéutico, se realizard la transcripcidon de
las entrevistas vy del focus group. Posteriormente, teniendo el corpus textual, se estableceran
unidades de analisis, que corresponden a frases, conjunto de frases o parrafos que presentan
una idea unitaria, para luego, a partir de éstas, levantar categorias y subcategorias de las
unidades de analisis.

Una vez listas las categorias, se seleccionard la informacidn segun su pertinencia y relevancia.
La relevancia implica considerar solo aquella informacidon que se relaciona con el tema de
investigacion, v la pertinencia, seleccionar la informacidn por su recurrencia, o bien, por su
asertividad respecto de la investigacion (Cisterna, 2005, p. 68). Posterior a la seleccion de
informacidén, se levantaran conclusiones por categorias y estamentos, para proceder a la
triangulacion de informacion, a través de la cual se estableceran conclusiones respecto a la
informacidn recogida a través de las entrevistas y el focus group. Esta triangulacién se llevara
cabo a través del cruce de las respuestas entregadas por subcategorias, la agrupacion de
estas subcategorias dara paso a las conclusiones categoriales y con ello al cruce de
informacién entre distintos estamentos, la que sera contrastada con revisiéon de la literatura
sobre la tematica investigada (Cisterna, 2005, p.69).

El analisis de la informacion recogida a través de los instrumentos cualitativos se utilizara para
comprender de mejor manera los resultados obtenidos de orden cuantitativo (cuestionario de
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gestion curricular). De este modo el analisis de ambos tipos de datos se utilizard para
complementar entre si la informacién recogida bajo ambos enfoques.

4.5.1 Resultados de orden cuantitativo

4.5.1.1 Resultados generales en cada Categoria de Practica de Gestidon Curricular.

La tabla N°13 da cuenta del porcentaje promedio de cada categoria de practica en los
criterios “muy de acuerdo”, “de acuerdo”, “ni acuerdo ni en desacuerdo”, “en desacuerdo” y
“muy en desacuerdo”. En relacién a esto, y haciendo una descripcién a nivel general, ninguna
categoria de practica alcanza el 50% en los criterios “muy de acuerdo” y “de acuerdo”, lo que
quiere decir que menos de la mitad de los profesores encuestados estd de acuerdo con que
dichas categorias de practica son realizadas por el director y la Jefa de UTP en el
establecimiento.

En relacion a lo anterior, y desde un punto de vista mas especifico, la categoria “Coordinacion
de la implementacion general de las bases curriculares y los programas de estudio” obtiene el
mayor porcentaje promedio en el criterio “muy de acuerdo” con un 27,8%, y un 63% al
sumar los porcentajes promedio de los criterios “muy de acuerdo” y “de acuerdo”,
obteniendo asi, el mayor porcentaje promedio (entre estos dos criterios) con respecto a las
demas categorias. A su vez, es la que tiene el menor porcentaje en el criterio “ni acuerdo ni
en desacuerdo” con un 13% vy en el criterio “muy en desacuerdo” con un 3,7%.

Por otro lado, la categoria “coordinacion de un sistema efectivo de evaluaciones de
aprendizaje” obtiene un 61,1% entre los criterios “muy de acuerdo” y “de acuerdo”, siendo el
segundo mayor porcentaje promedio (entre estos dos criterios) con respecto a las demas
categorias. A esto se suma que es el segundo menor porcentaje promedio en el criterio “en
desacuerdo” con un 12,5%. Cabe destacar que es la categoria con el mayor porcentaje
promedio en el criterio “de acuerdo” con un 48,6%, es decir, casi la mitad de los profesores
esta de acuerdo con que dicha practica se realiza en el establecimiento.

La categoria “promocion entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el intercambio de
recursos generados” obtiene el menor porcentaje en el criterio “muy de acuerdo” con un
7,4%. A su vez, la suma entre los criterios “muy de acuerdo y “de acuerdo” es el menor en
comparacién con las demas categorias de practica con un 35,2%. Finalmente, es la categoria
con el mayor porcentaje promedio en los criterios “en desacuerdo” y “muy en desacuerdo”
con un 24,1% y un 20,4 %, respectivamente. Por consiguiente, es la categoria con el mayor
porcentaje promedio al sumar estos dos ultimos criterios con un 44,5%. Esto quiere decir, que
casi la mitad de los profesores no percibe que dicha categoria se realiza en el
establecimiento.

Finalmente, la categoria “Apoyo a los docentes mediante la observacion de clases y revision de
cuadernos y de otros materiales educativos con el fin de mejorar las oportunidades de
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aprendizaje de los estudiantes” es |la que obtiene el menor porcentaje promedio en el criterio
“de acuerdo” con un 24,1% vy es la segunda categoria con el menor porcentaje promedio
entre los criterios “muy de acuerdo” y “de acuerdo” con un 48,2%. A su vez, es la que obtiene
el segundo mayor porcentaje promedio en los criterios “en desacuerdo” y “muy en
desacuerdo” con un 18,5%, respectivamente. Finalmente, es la segunda categoria con el
mayor porcentaje promedio al sumar los criterios “en desacuerdo” y “muy en desacuerdo”
con un 37%.

Los resultados descritos y analizados anteriormente se pueden observar en la siguiente tabla:

Tabla N°13. Porcentaje promedio en cada categoria de prdctica de Gestion Curricular

Categorias de Practica Muy de Deacuerdo Niacuerdo ni En Muy en
acuerdo en desacuerdo  desacuerdo desacuerdo
1.-Coordinacion de la 27,8% 35,2% 13% 18,5% 3,7%

implementaciéon general de las

bases curriculares y los programas

de estudio

2.-Lineamientos pedagdgicos 18,1% 38,9% 22,2% 11,2% 8,4%
comunes para la implementacion

efectiva del curriculum

3.-Los profesores elaboran 27% 27,8% 19% 16,7% 9,5%
planificaciones que contribuyen a

la conduccion efectiva de los

procesos de ensefianza 'y

aprendizaje

4.-Apoyo a los docentes mediante  24,1% 24,1% 14,8% 18,5% 18,5%
la observacion de clases y revision

de cuadernos y de otros

materiales educativos con el fin

de mejorar las oportunidades de

aprendizaje de los estudiantes

5.-Coordinacion de un sistema 12,5% 48,6% 16,7% 12,5% 9,7%
efectivo de evaluaciones de

aprendizaje

6.-Monitoreo permanente de la 20,9% 30,6% 26,4% 16,7% 5,6%
cobertura curricular y los

resultados de aprendizaje

7.-Promocion entre los docentes 7,4% 27,8% 20,4% 21,4% 20,4%
de aprendizaje colaborativo y el

intercambio de recursos

educativos generados

Fuente: elaboracion propia
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4.5.1.2 Resultados por reactivos en cada Categoria de Practica de Gestion Curricular

1) Categoria “Coordinacion de la Implementacion general de las bases curriculares y los

programas de estudio”.

Esta categoria implica definir planes de estudio en relacion a los objetivos del establecimiento
con el fin de ofrecer procesos de ensefianza y aprendizaje contextualizados a sus estudiantes,
y coordinar los tiempos para la implementacién curricular que permitan utilizar de manera
efectiva las horas de enseflanza disponibles para el logro de los objetivos académicos vy
formativos (Weinstein y Mufioz, 2012 en Rodriguez, 2017). Esto implica asignar estos tiempos
de ensefianza mediante procedimientos que sirvan para organizar a los profesores (as) en su
quehacer pedagdgico, focalizando el trabajo y resguardando no desviar el foco de las metas
de aprendizaje, pudiendo concretarse asi, las actividades de ensefianza planificadas
(Rodriguez, 2017).

De acuerdo a lo anterior, esta categoria estd integrada por tres practicas en relacién al
Director y al equipo técnico pedagogico: 1) Definen los planes de estudio del establecimiento
en funcién a objetivos 2) Organizan la asignacién de los docentes y horarios de los cursos y 3)
Resguardan los tiempos dedicados a la labor pedagdgica de los profesores y el aprendizaje de
los estudiantes.

Los resultados, en cada una de estas practicas, seran presentados y analizados a
continuacion:

1.1 Practica “Definen los planes de estudio del establecimiento en funciéon de los
objetivos”.

Como se evidencia en la figura N°8, solo un 22,2% de los docentes esta “Muy de acuerdo” en
que el Director y el Jefe de UTP definen los planes de estudio del establecimiento en funcién a
los objetivos. Si a esto sumamos el porcentaje de docentes que estd “De acuerdo” con que
dichos actores realizan esta practica (22,2%), no se alcanza a llegar al 50% (44,4%). Por otro
lado, el descriptor “Ni acuerdo ni en desacuerdo” obtiene el porcentaje promedio mas alto en
relacion a los otros descriptores con un 27,8%. Cabe destacar que un 16,7% esta “En
desacuerdo” con que se realiza esta practica y un 5,6% “Muy en desacuerdo”, sumando entre
estos dos ultimos descriptores un porcentaje promedio del 22,3%.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y
variabilidad, la percepcién de los profesores con respecto a esta practica no es favorable ni
desfavorable. El descriptor que mas se repitio fue 3 (Ni acuerdo ni en desacuerdo). El 50% de
los docentes esta por encima del valor 3 y el restante 50% se situa por debajo de este valor.
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En promedio los profesores se ubican en 3,4. Asimismo se desvian de 3,4, en promedio, 1,4
unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores medios.

Figura 8. Porcentaje promedio por cada descriptor. Prdctica “Definen los planes de estudio del establecimiento
en funcion a los objetivos.

1 Definen los planes de estudio del establecimiento en

27,8%

funcion de los objetivos.

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

B MUYDEACUERDO mDEACUERDO m NIACUERDO NI DESACUERDO m DESACUERDO m MUY DESACUERDO

Fuente: elaboracidn propia

1.2. Organizan la asignacién de los docentes y los horarios de los cursos.

La figura N°9 evidencia que el 44,4% de los docentes esta “Muy de acuerdo” con que el
Director y el Jefe de UTP organizan la asignacion de los docentes y horarios de los cursos. A su
vez, un 22,2% de éstos esta “De acuerdo” con que se realiza esta practica. En relacion a esto,
es preciso destacar que la suma de ambos criterios da un total del 66,6%, es decir, mas del
50% de los profesores percibe que en general esta practica se realiza. Por otro lado, solo un
5,6% manifestd estar “ni de acuerdo ni desacuerdo”, un 27,8% “en desacuerdo” y un 0%
“muy en desacuerdo”, siendo este Ultimo descriptor el menor porcentaje promedio
obtenido.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y
variabilidad, la percepcién de los profesores ante esta practica es muy favorable. La categoria
gue mas se repitio fue 5 (muy de acuerdo). El 50% de éstos esta por encima del valor 4 y el
restante 50% por debajo de este valor. En promedio, los profesores se ubican en 3,8.
Asimismo se desvian del 3,8, en promedio, 1,3 unidades de la escala. Ningun profesor
percibid esta practica en el descriptor “muy en desacuerdo”. Las puntuaciones tienen a
ubicarse en valores mas bien elevados.
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Figura 9. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Organizan la asignacion de los docentes y horarios
de los cursos.

2 Organizan la asignacion de los docentes y horarios de
los cursos.

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

B MUYDE ACUERDO m DEACUERDO m NIACUERDO NI DESACUERDO m DESACUERDO ® MUY DESACUERDO

Fuente: Elaboracion propia.

1.3. Resguardan los tiempos dedicados a la labor pedagégica de los profesores y el

aprendizaje de los estudiantes.

De acuerdo a la figura N°10, un 16,7% de los docentes declara estar “Muy de acuerdo” con
que el Director y el Jefe de UTP resguardan los tiempos dedicados a la labor pedagdgica,
mientras que un 61,1% manifiesta estar “De acuerdo” con que el Director y el Jefe de UTP
realizan dicha prdctica, sumando, entre ambos criterios, un porcentaje promedio del 77,8%.
Esto quiere que mas de la mitad de los profesores manifiesta una percepcién favorable a que
esta prdctica se realiza en el establecimiento. Junto con esto, los descriptores “Ni acuerdo ni
en desacuerdo” y “Muy en desacuerdo” obtienen solo un 5,6%, mientras que el descriptor
“En desacuerdo” llega al 11,1%.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, la percepcién de los profesores con respecto a esta practica es favorable. El
descriptor que mas se repitié fue 4 (De acuerdo). El 50% de los profesores esta por encima
del valor 4 y el restante 50% se sitla por debajo de este valor. En promedio, los profesores se
ubican en 3,7. Asimismo se desvian de 3,7, en promedio, 1,1 unidades de la escala. Las
puntuaciones tienden a ubicarse en valores elevados.
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Figura 10. Porcentaje promedio por cada descriptor. Prdctica “Resguardan los tiempos dedicados a la labor
pedagdgica de los profesores y el aprendizaje de los estudiantes”.

3 Resguardan los tiempos dedicados a la labor
yedagogica de los profesoresy el aprendizaje de los
yedagogicade los profesoresy el aprendizaje de |

estudiantes

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

B MUYDEACUERDO mDEACUERDO m NIACUERDO NI DESACUERDO m DESACUERDO m MUY DESACUERDO

Fuente: elaboracion propia

2) Categoria “Lineamientos Pedagdgicos comunes para la implementacién efectiva del

curriculum”.

Esta categoria estd asociada a prdacticas que implican acordar y coordinar con los profesores
criterios y estandares en aspectos como la planificacion, la evaluacion o la politica de
asignacion de tareas (Weisntein, 2009), lo que permite que los profesores sigan lineamientos
comunes para hacerlo de manera coherente entre niveles y dreas de aprendizaje (Rodriguez,
2017).Esto incluye asesorar a los profesores sobre el uso de mejores practicas y metodologias
de ensefianza (Weinstein y Mufioz, 2012), asegurando la provision de recursos pedagdgicos y
didacticos para la implementacién curricular y evaluacién, lo que implica la facilitacion de
materiales y/o recursos de aprendizaje para el logro de los objetivos propuestos.

De esta manera, esta categoria esta integrada por cuatro practicas en relacién al director vy al
equipo técnico- pedagdgico: 1) Acuerdan con los docentes, politicas comunes 2) Acuerdan
con los docentes lineamientos metodoldgicos por asignatura 3) Sugieren constantemente
estrategias diddcticas a los profesores y 4) Seleccionan y gestionan la adquisicion de recursos
educativos.

Los resultados de dichas practicas, seran presentados y analizados de forma individual, a
continuacién:

2.1. Acuerdan con los docentes, politicas comunes.

De acuerdo a la figura N°11, un 22,2% de los docentes manifiesta estar “Muy de acuerdo” con
que el Director y el Jefe de UTP acuerdan con los docentes politicas comunes. Si a esto le
sumamos el porcentaje obtenido en el criterio “De acuerdo” (44,4%) da un porcentaje total
del 66,6%. Esto quiere decir que mas de la mitad de los profesores esta de acuerdo en que

30



esta practica se realiza. Por otro lado, un 11,1% de los profesores declara estar “Ni acuerdo ni
en desacuerdo”; un 16,7% “En desacuerdo” y solo un 5,6% “Muy en desacuerdo”.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que en general la percepcién de los profesores con respecto a
esta practica es favorable. La categoria que mas se repitié fue 4 (de acuerdo). El 50% de los
profesores esta por encima del valor 4 y el otro 50% por debajo de este valor. En promedio,
los profesores se ubican en 3,6. Asimismo, se desvian de 3,6, en promedio, 1,2 unidades de la
escala. Las puntaciones tienen a ubicarse en valores medio-elevados.

Figura 11. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Acuerdan con los docentes politicas comunes”

4 Acuerdan con los docentes, politicas
comunes.

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

M Muy de acuerdo M De acuerdo ™ Ni acuerdo ni desacuerdo m Desacuerdo ™ Muy Desacuerdo

Fuente: elaboracion propia

2.2. Acuerdan con los docentes lineamientos metodolégicos por asignatura.

De acuerdo a la figura N°12, un 11,1% de los docentes expresa estar “Muy de acuerdo” con
que el director y el jefe de UTP acuerdan con los docentes lineamientos metodoldgicos por
asignatura. Si a esto sumamos el porcentaje del criterio “De acuerdo” (27,8%) no se alcanza a
tener el 50%, obteniendo un porcentaje total de 38,9%. Por otro lado, un 38,9% manifiesta
estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo”, un 5,6% en el criterio “En desacuerdo” y un 16,7% en el
criterio “Muy en desacuerdo”.

Desde un punto de vista especifico, en relacién a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que la percepcién de los profesores ante esta practica no es
favorable ni desfavorable. La categoria que mas se repiti6 fue 3 (ni acuerdo ni en
desacuerdo). El 50% de los profesores estan por encima del valor 3 y el 50% restante se situa
por debajo de este valor. En promedio los profesores se ubican en 3,1 (ni acuerdo ni en
desacuerdo). Asimismo, se desvian de 3,1, en promedio, 1,2 unidades de la escala. Las
puntuaciones tienen a ubicarse en valores medios.
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Figura 12. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Acuerdan con los docentes lineamientos
metodoldgicos por asignatura”.

5 Acuerdan con los docentes
lineamientos metodolégicos por
asignatura.

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

B Muy de acuerdo ™ De acuerdo ™ Ni acuerdo ni desacuerdo ® Desacuerdo ™ Muy Desacuerdo

Fuente: elaboracion propia

2.3. Sugieren constantemente estrategias didacticas a los profesores.

En relacién a la figura N°13, solo un 11,1% de los profesores esta “Muy de acuerdo” con que
el equipo directivo les sugiere constantemente estrategias didacticas. A pesar de este bajo
porcentaje, un 44,4% de los docentes declara estar “De acuerdo” con que esta practica se
realiza, sumando entre ambos criterios un porcentaje total del 55,5%. Esto quiere decir que
mas de la mitad de los profesores en general esta de acuerdo con que esta practica se lleva a
cabo. Por otro lado, los criterios “Ni acuerdo ni en desacuerdo” y “En desacuerdo” obtienen
un 16,7%, mientras que el menor porcentaje lo obtuvo el criterio “Muy en desacuerdo” con
un 11,1%.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que en general la percepcion de los profesores ante esta
practica es favorable. La categoria que mas se repitié fue 4 (de acuerdo). EI 50% de los
profesores estdn por encima del valor 4 y el otro 50% por debajo de este valor. En promedio,
los profesores se sittan en 3,3 (ni acuerdo ni en desacuerdo). Asimismo, se desvian de 3,3, en
promedio, 1,2 unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores medio-
elevados.
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Figura 13. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Sugieren constantemente estrategias diddcticas a
los profesores”

6 Sugieren constantemente estrategias
didacticas a los profesores.

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

B Muy de acuerdo M De acuerdo = Ni acuerdo ni desacuerdo W Desacuerdo ® Muy Desacuerdo

Fuente: elaboracion propia

2.4. Seleccionan y gestionan la adquisiciéon de recursos educativos.

Como se evidencia en la figura N°14, un 27,8% de los profesores estd “Muy de acuerdo” con
que el Director y el Jefe de UTP seleccionan y gestionan la adquisicién de recursos educativos,
mientras que un 38,9% manifiesta estar “De acuerdo” con que dicha practica se realiza. La
suma entre estos dos criterios da un porcentaje total del 66,7%. Esto quiere decir que mas
50% de los profesores estd de acuerdo con que esta prdactica se lleva a cabo en el
establecimiento. Un porcentaje no menor se encuentra en el criterio “Ni acuerdo ni en
desacuerdo” con un 22,2%. Finalmente, un 5,6% manifiesta estar “En desacuerdo” y un 0%
“Muy en desacuerdo”.

Desde un punto de vista especifico, tomando en cuenta las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que, en general, la percepcion de los profesores ante esta
practica es favorable. La categoria que mas se repitié fue 4 (de acuerdo). El 50% de los
profesores estan por encima del valor 4 y el otro 50% restante por debajo de este valor. En
promedio, los profesores se ubican en 3,3 (ni acuerdo ni en desacuerdo). Asimismo, se
desvian de 3,3, en promedio, 0,9 unidades de la escala, por lo que su variabilidad es
relativamente baja. Ningln profesor manifestd estar “muy en desacuerdo” (no hay 1) con
esta practica. Las puntaciones tienen a ubicarse en valores medios- elevados.
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Figura 14. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Seleccionan y gestionan la adquisicidn de recursos
educativos.

7 Seleccionan y gestionan la adquisicién
de recursos educativos.

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

B Muy de acuerdo M De acuerdo = Ni acuerdo ni desacuerdo W Desacuerdo M Muy Desacuerdo

Fuente: elaboracion propia.

3) Categoria “Elaboracién de planificaciones que contribuyen a la conduccién efectiva de

los profesos de ensefianza- aprendizaje.”

Esta categoria incluye practicas que son mencionadas transversalmente por la literatura:
planificacion curricular y de la ensefianza (Weinstein y Mufioz, 2012 en Rodriguez, 2017).
Dichas practicas, constituyen una herramienta fundamental para programar e implementar el
trabajo pedagdgico en el aula, lo que implica identificar los contenidos que resultan
esenciales que todos los estudiantes aprendan, estimar el tiempo requerido para asegurar
qgue efectivamente puedan ser ensefiados, y secuenciarlos y organizarlos para optimizar la
experiencia de aprendizaje (Marzano 2003, en Rodriguez, 2017).

De esta manera, esta categoria integra siete practicas: 1) Los profesores conocen las bases
curriculares y los programas de estudio 2) Los profesores realizan planificaciones que abarcan
la totalidad del curriculum 3) Los profesores realizan planificaciones estipulado en los planes 'y
programas de estudio 4) Los profesores elaboran planificaciones anuales para todas las
asignaturas por curso 5) Los profesores elaboran planificaciones por tema o unidad para cada
asignatura 6) El equipo directivo analiza y comenta reflexivamente con los profesores las
planificaciones y 7) Se busca material complementario. Los resultados de dichas practicas
seran presentados y analizados a continuacién:
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3.1. Los profesores conocen las bases curriculares y los programas de estudio.

De acuerdo a los resultados arrojados por la figura N°15, el 33,3% de los docentes manifiesta
conocer las bases curriculares y los programas de estudio. Si a esto sumamos el porcentaje
obtenido en el criterio “De acuerdo” (55,6%) da un total del 89,9%. Esto quiere decir que la
gran mayoria de los profesores declara manejar los documentos curriculares oficiales. Solo un
11,1% de los docentes declard estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo” y un 0% tanto en el
criterio “En desacuerdo” como en el “Muy en desacuerdo”.

Desde un punto de vista especifico y tomando en cuenta las medidas de tendencia central y
de variabilidad podemos afirmar que la percepcion de los profesores ante esta practica es
positiva. La categoria que mas se repitio fue 4 (de acuerdo). El 50% de los profesores estan
por encima del valor 4 vy el otro 50% restante por debajo de este valor. En promedio, los
profesores se ubican en 4,2 (de acuerdo). Asimismo se desvian de 4,2, en promedio, 0,6
unidades, por lo que su variabilidad es mas bien menor. Ningln profesor manifestd estar en
desacuerdo y muy en desacuerdo (no hay valores 1y 2). Las puntaciones tienden a ubicarse
en valores elevados.

Figura 15. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Los profesores conocen las bases curriculares y los
programas de estudio”

8 Conocen las bases curriculares y los programasde
estudio.

; 0%, 20% 40% 60% 80% 100%
M Muy de acuerdo ™ Deacuerdo ™ Niacuerdoni desacuerdo ™ Desacuerdo ™ Muy Desacuerdo

Fuente: elaboracion propia
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3.2. Los profesores realizan planificaciones que abarcan la totalidad del curriculum.

En relacion a la figura N°16, un 22,2% de los docentes manifiesta estar “Muy de acuerdo” con
que realizan planificaciones que abarcan la totalidad del curriculum. Si bien este practica no
alcanza el 50% de “Muy de acuerdo”, un 38,9% de los docentes esta “De acuerdo” con que
dicha practica se realiza, sumando un total del 61,1% entre ambos criterios. Por otro lado, un
22,2% de los profesores declara estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo”, un 5,6% “En
desacuerdo” y un 11,1% “Muy en desacuerdo” con que dicha practica se realiza.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que la percepcidon de los profesores ante esta practica mas bien
positiva. La categoria que mas se repitié fue 4 (de acuerdo). El 50% de los profesores estan
por encima de 4 y el 50% restante por debajo de este valor. En promedio los profesores se
ubican en 3,6. Asimismo se desvian de 3,6, en promedio 1,2 unidades de la escala. Las
puntaciones tienen a estar en valores, en general, elevados.

Figura 16. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Realizan planificaciones que abarcan la totalidad
del curriculum”

9 Realizan planificaciones que abarcan la totalidad del

22,2%
curriculum.
. 0%, 20% 40% % 80% 100%
m Muy de acuerdo m De acuerdo MNi acuerdo ni desacuerdo m Desacuerdo m Muy Desacuerdo

Fuente: elaboracion propia

3.3. Realizan planificaciones estipulado en los planes y programas de estudio.

En relacion a la figura N°17, un 22,2% de los docentes manifiesta estar “Muy de acuerdo” con
que realizan planificaciones estipulados en los planes y programas de estudio. Es importante
considerar que un 33,3% de los docentes manifestaron estar “De acuerdo” con que estos
actores realizan dicha practica, sumando un total de 55,5% entre ambos criterios, es decir,
mas del 50% de los profesores perciben que esta practica se realiza. Por otro lado, tanto el
criterio “Ni acuerdo ni en desacuerdo” y el criterio “Muy en desacuerdo” alcanzan el 11,1%.

36



Un porcentaje no menor de profesores declara estar en desacuerdo con esta practica con un
22,22%.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que la percepcién de los profesores con respecto a esta
practica es favorable. La categoria que mas se repitido fue 4 (de acuerdo). El 50% de los
profesores estd por encima del valor 4 y el otro 50% restante, por debajo de este valor. En
promedio, los profesores se ubican en 3,3. Asimismo, se desvian de 3,3, en promedio 1,4
unidades de la escala. Las puntuaciones en general tienen a ubicarse en valores medio-
elevados.

Figura 17. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Realizan planificaciones estipulado en los planes y
programas de estudio”.

10 Realizan planificaciones estipulado en los planes y
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m Muy de acuerdo m De acuerdo = Ni acuerdo ni desacverdo m Desacuerdo ® Muy Désacuerdo

Fuente: elaboracion propia

3.4. Elaboran planificaciones anuales para todas las asignaturas por curso.

De acuerdo a la figura N°18, un 38,9% de los docentes declara estar “Muy de acuerdo” con
que elaboran planificaciones anuales para todas las asignaturas por curso. Si a esto le
sumamos el porcentaje obtenido en el criterio “De acuerdo” (16,7%) da un total del 55,6%.
Esto quiere decir que un poco mas de la mitad de los profesores percibe que esta practica se
realiza. Un porcentaje no menor lo obtienen los criterios “Ni acuerdo ni en desacuerdo” y “En
desacuerdo” con un 22,2%. Cabe destacar que ningun profesor estuvo “Muy en desacuerdo”
con gue esta practica se realiza.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que en general la percepcién de los profesores con respecto a
esta practica es favorable. La categoria que mas se repitié fue 5 (muy de acuerdo). El 50% de
los profesores esta por encima del valor 4 y el otro 50% restante por debajo de este valor. En
promedio los profesores se ubican en 3,7. Asimismo, se desvian de 3,7, en promedio, 1,2
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unidades de la escala. Ningun profesor manifesté estar muy en desacuerdo con esta practica
(no hay 1). Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores mas bien elevados.

Figura 18. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Los profesores elaboran planificaciones anuales
para todas las asignaturas por curso”

11 Elaboran planificaciones anuales para todas las

. ) - o 22,2%
asignaturas por curso.
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H Muy de acuerdo M De acuerdo ® Ni acuerdo ni desacuerdo MW Desacuerdo ™ Muy Desacuerdo

Fuente: elaboracion propia.

3.5. Elaboran planificaciones por tema o unidad para cada asignatura.

En relacion a la figura N°19, un 44,4% de los docentes declara estar “Muy de acuerdo” con
gue elaboran planificaciones por tema o unidad para cada asignatura. Si a esto le sumamos el
porcentaje obtenido en el criterio “De acuerdo” (16,7%) da un total del 61,1%. Esto quiere
decir que mas de la mitad de los profesores esta de acuerdo con que esta practica se realiza.
Un 11,1% de los profesores declaré estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo” y “Muy en
desacuerdo”, mientras que un porcentaje no menor declard estar “En desacuerdo” con que
esta practica se realiza con un 16,7%.

Desde un punto de vista mas especifico, tomando en cuenta las medidas de tendencia central
y de variabilidad, podemos afirmar que en general la percepcidon de los profesores ante esta
practica es positiva. La categoria que mas se repitido de 5 (muy de acuerdo). El 50% de los
profesores esta por encima del valor 4 y el otro 50% por debajo de este valor. En promedio,
los profesores se ubican en 3,7. Asimismo, se desvian de 3,7 en 1,5 unidades de la escala, por
lo que existe una alta variabilidad en las respuestas. Las puntaciones tienen a ubicarse en
valores mas bien elevados.
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Figura 19. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Los profesores elaboran planificaciones por tema o
unidad para cada asignatura”.

12 Elaboran planificaciones por tema o unidad para
cada asignatura
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Fuente: elaboracion propia

3.6. Analizan y comentan reflexivamente con los profesores las planificaciones.

De acuerdo a la figura N°20, solo un 11,1% de los profesores estd “Muy de acuerdo” con que
el equipo directivo analiza y comenta reflexivamente con los docentes las planificaciones. Si a
esto le sumamos el porcentaje obtenido en el criterio “De acuerdo” (16,7%) solo alcanza un
porcentaje total del 27,8%. Esto quiere decir que menos del 30% de los profesores esta de
acuerdo con que esta practica se realiza. Por otro lado, un porcentaje no menor de
profesores declara estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo” con un 27,8%. A su vez, cabe destacar
gue la suma entre los dos criterios mas bajos (en desacuerdo y muy en desacuerdo) suman
un total del 44,4%, o sea, un poco menos de la mitad de los profesores no estd de acuerdo
con gue esta practica se realiza.

Desde un punto de vista especifico, en relacién a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que la percepcién de los profesores ante esta practica no es
favorable ni desfavorable. La categoria que mas se repiti6 fue 3 (ni acuerdo ni en
desacuerdo). EI 50% de los profesores esta por encima de 3y el otro 50% restante por debajo
de este valor. En promedio los profesores se ubican en 2,7. Asimismo, se desvian de 2,7, en
promedio, 1,3 unidades de la escala. Las puntaciones tienen a ubicarse en valores medio-
bajos.
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Figura 20. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Analizan y comentan reflexivamente con los
profesores las planificaciones”.

13 Analizan y comentan reflexivamente con los
profesoreslas planificaciones
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Fuente: elaboracion propia.

3.7.Se busca material complementario, se corrigen errores, se mejoran actividades.

En relacion a la figura N°21, solo un 16,7% de los docentes manifiesta estar “Muy de acuerdo”
en que se busca material complementario, se corrigen errores, se mejoran las actividades. Si a
esto sumamos el porcentaje obtenido en el criterio “De acuerdo” (16,7%) da un porcentaje
total de un 33,4%, no alcanzando el 50%. Por otro lado, un porcentaje no menor manifiesta
estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo” y “En desacuerdo” con un 27,8%. Finalmente, un 11,1%
de los profesores declara estar “Muy en desacuerdo” con que esta practica se realiza.

Desde un punto de vista especifico, tomando en cuenta las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que en general la percepcidon de los profesores ante esta
practica no es favorable ni desfavorable. Las categorias que mas se repitieron fueron 3 (ni
acuerdo ni en desacuerdo) y 2 (en desacuerdo). El 50% de los docentes estad por encima del
valor 3 y el otro 50% restante por debajo de este valor. En promedio los profesores se ubican
en 3. Asimismo se desvian de 3, en promedio 1,3 unidades de la escala. Las puntaciones
tienen a situarse en valores medio-bajos.
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Figura 21. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Se busca material complementario, se corrigen
errores, se mejoran actividades”

14 Se busca material complementario. 27,8%
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Fuente: elaboracion propia

4) Categoria “Apoyo a los docentes mediante la observacién de clases y revisién de

cuadernos y otros materiales.”

El monitoreo del trabajo pedagodgico o apoyo a los profesores mediante la observacion de
clases es una practica fundamental de la gestidén curricular, ya que, estd directamente
relacionada con el desempefio del profesor y su mejora (Rodriguez, 2017). Para ello debiese
hacerse en relacién a las practicas concretas, proporcionar sugerencias y comentarios
especificos sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje (Murphy, 1990 en Rodriguez, 2017),
incluyendo la revision conjunta de las practicas pedagdgicas e identificar areas de crecimiento
profesional y considerar pasos especificos para la mejora. Ademas, es preciso asegurar el
desarrollo del docente y de las metas de crecimiento establecidas. Esto, bajo un espacio de
retroalimentacion con caracter reflexivo, en el cual el profesor vy el lider pedagdgico, revisen
activamente las practicas pedagogicas (Marzano, 2003)

De esta manera y de acuerdo a lo anterior, esta categoria esta integrada por tres practicas: 1)
El Director y el equipo técnico pedagdgico efectlan observaciones de clases regularmente 2)
El Director y el equipo técnico pedagdgico analizan constantemente con los docentes el
trabajo de los estudiantes vy 3) El director y el equipo técnico pedagdgico se retnen con los
profesores de cada nivel o asignatura para reflexionar y elaborar estrategias. Los resultados
de dichas practicas, seran presentados y analizados de forma individual, a continuacion:
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4.1. Efectian observaciones de clases regularmente.

De acuerdo a la figura N°22, un 50% de los docentes afirma estar “Muy de acuerdo” con que
el Director y la Jefa de UTP efectlan observaciones de clases de forma regular. Si a esto le
sumamos el porcentaje obtenido en el criterio “De acuerdo” (33,3%), da un porcentaje total
de 83,3%, Esto quiere decir, que la gran mayoria de los profesores manifiesta que esta
practica se realiza en el establecimiento. Por otro lado, un 0% de los docentes declararon
estar “Ni acuerdo ni en Desacuerdo”. En cuanto al criterio “En desacuerdo”, alcanzé el 11,1%
y el “Muy en desacuerdo” solo un 5,6%.

Desde un punto de vista mas especifico y tomando en cuenta las medidas de tendencia
central y de variabilidad, podemos afirmar que la percepcion de los profesores ante esta
practica es favorable. La categoria que mas se repitié fue 5 (muy de acuerdo). El 50% de los
profesores estan por encima del valor 4,5 y el otro 50% por debajo de este valor. En
promedio, los profesores se ubican en 4,1 (de acuerdo). Asimismo, se desvian de 4,1, en
promedio, 1,2 unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a ubicarse en valores elevados.

Figura 22. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Efectuan observaciones de clases regularmente”.

15 Efectiian observaciones de clases
regularmente.

0% 20% 40% 60% 80% 100%
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Fuente: elaboracion propia

4.2. Analizan constantemente con los docentes el trabajo de los estudiantes.

De acuerdo a la figura N°23, solo un 5,6% de los docentes manifiesta estar “Muy de acuerdo”
con que el Director y el Jefe de UTP analizan constantemente con los docentes el trabajo de
los estudiantes. Si a este porcentaje le sumamos el que se obtuvo en el criterio “De acuerdo”
(22,2%), da un porcentaje total de solo el 27,8%. Junto con esto, un porcentaje no menor de
profesores que declard estar “Ni acuerdo ni en Desacuerdo” con un 27,8%.
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Cabe destacar que sumando los criterios “En desacuerdo” (22,2%) y “Muy en desacuerdo”
(22,2%) da un porcentaje total del 44,4%. Si comparamos el porcentaje total de los criterios
mas favorables con los mas desfavorables, este Ultimo es el que tiene un porcentaje mayor
(44,4%).

Desde un punto de vista mas especifico y tomando en cuenta las medidas de tendencia
central y de variabilidad, podemos afirmar que la percepcidon de los profesores no es positiva
ni negativa. La categoria que mas se repitio fue 3 (ni acuerdo ni en desacuerdo). El 50% de los
profesores se ubican por encima del valor 3 y el otro 50% restante por debajo de este valor.
En promedio, los profesores se ubican en 2,7. Asimismo, se desvian de 2,7, en promedio, 1,2
unidades de la escala. Las puntuaciones tienen a estar en valores medio-bajos.

Figura 23. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Analizan constantemente con los docentes el
trabajo de los estudiantes”.

16 Analizan constantemente con los docentes
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4.3. Se reunen con los profesores de cada nivel o asignatura para reflexionar y elaborar

estrategias.

La figura N°24 evidencia que solo un 16,7% de los docentes esta “Muy de acuerdo” en que el
Director y el Jefe de UTP se reldnen con los profesores de cada nivel o asignatura para
reflexionar y elaborar estrategias. Si a esto le sumamos el porcentaje obtenido en el criterio
“De acuerdo” (16,7%) da un porcentaje total del 33,4%. Esto quiere decir que menos de la
mitad de los profesores manifiesta que esta practica se realiza. Un porcentaje no menor
obtuvo el criterio “Ni acuerdo ni en desacuerdo” con un 16,7%. Por otro lado, el criterio “Muy
en desacuerdo” obtiene un 27,8% que, sumado al criterio “En desacuerdo” (22,2%), da un
total del 50%. Esto quiere decir que mas de la mitad de los profesores manifiesta que, en
general, esta practica no se lleva a cabo.
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Desde un punto de vista mas especifico, tomando en cuenta las medidas de tendencia central
y de variabilidad, podemos afirmar que la percepcion de los profesores con respecto a esta
practica no es favorable. La categoria que mas se repitio fue 1 (muy en desacuerdo). El 50%
de los profesores estan por encima de 2,5 y el otro 50% restante por debajo de este valor. En
promedio, los profesores se ubican en 2,7. Asimismo, se desvian de 2,7, en promedio, 1,5
unidades de la escala. Las puntuaciones tienden a estar en valores bajos.

Figura 24. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Se reunen con los profesores de cada nivel o
asignatura para reflexionar y elaborar estrategias”
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Fuente: elaboracion propia

5) Categoria “Coordinacion de un sistema efectivo de evaluaciones de aprendizaje.”

Esta categoria dice relacién con los equipos directivos deben acompafiar, evaluar vy
retroalimentar no solo las practicas de enseflanza de sus profesores, sino también las
practicas de evaluacién para el aprendizaje (MBDLE, 2015). Esto Implica estipular una politica
de evaluacién en el establecimiento, asi como revisar que éstas contemplen distintas formas y
gue estén centradas en objetivos relevantes. Esto, bajo el principio que la evaluacion debe ser
considerada como parte del proceso de aprendizaje de los estudiantes.

De esta manera y de acuerdo a lo anterior, esta categoria estd integrada por cuatro practicas:
1) El director y el equipo técnico pedagdgico estipulan la politica de evaluaciones en el
reglamento de evaluacién 2) El director y el equipo técnico pedagdgico revisan von los
docentes que las principales evaluaciones estén centradas en objetivos relevantes 3) El
director y el equipo técnico pedagdgico revisan con los docentes que las principales
evaluaciones contemplen distintas formas y 4) El director vy el equipo técnico pedagdgico
consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje. Los resultados de dichas practicas
seran presentados y analizados de forma individual, a continuacién:
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5.1. Estipulan la politica de evaluaciones en el reglamento de evaluacion.

La figura N°25 evidencia que un 27,8% de los docentes manifiesta estar “Muy de acuerdo”
con que el Director y el Jefe de UTP estipulan la politica de evaluaciones en el reglamento de
evaluacion. Si a esto sumamos el porcentaje en el criterio “De acuerdo” (55,6%) da un
porcentaje total del 83,4%. Esto quiere decir que un gran porcentaje de profesores tiene una
percepcién positiva en relacion a que esta prdactica se realiza en el establecimiento. Un
porcentaje menor declaré estar “Ni acuerdo” ni en desacuerdo” con que esta practica se
realiza (5,6%). Por otro lado, un 11,1% declard estar “Muy en desacuerdo” y un 0% “En
desacuerdo”.

Desde un punto de vista mas especifico y tomando en cuenta las medidas de tendencia
central y de variabilidad, podemos afirmar que la percepcion de los profesores ante esta
practica es positiva. La categoria que mas se repitié fue 4 (de acuerdo). El 50% de los
profesores estd por encima del valor 4 (de acuerdo) y el 50% restante por debajo de este
valor. En promedio, los participantes se ubican en 3,9. Asimismo, se desvian de 3,9, en
promedio, 1,2 unidades de la escala. Las puntaciones tienden a ubicarse en valores elevados.

Figura 25. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Estipulan la politica de evaluaciones en el
reglamento de evaluacidn”.

18 Estipulan la politica de evaluaciones en el
Reglamento de Evaluacion.
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Fuente: elaboracion propia.

5.2. Revisan con los docentes que las principales evaluaciones estén centradas en

objetivos relevantes.

Como se evidencia en la figura N°26, un 11,1 % de los docentes declara estar “Muy de
acuerdo” con que el Director y el Jefe de UTP revisan con los docentes que las principales
evaluaciones estén centradas en los objetivos relevantes. Si a esto sumamos el criterio “De
acuerdo” (38,9%), da un porcentaje total del 50%, es decir, la mitad de los profesores esta de
acuerdo con que esta practica se realiza. A pesar de esto, un porcentaje no menor declard
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estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo” con un 22,2%. Por otro lado, un 27,8% manifestd estar
“En desacuerdo” con que esta practica se realiza y un 0% “Muy en desacuerdo”.

Desde un punto de vista mas especifico y tomando en cuenta las medidas de tendencia
central y de variabilidad, podemos afirmar que, en general, la percepcidon de los profesores
ante esta practica es positiva. La categoria que mas se repitié fue 4 (de acuerdo). El 50% de
los profesores esta por encima del valor 3,5 y el otro 50% restante por debajo de este valor.
En promedio los profesores se ubican en 3,3. Asimismo, se desvian de 3,3, en promedio, 1
unidad de la escala. Ningun profesor declard estar “muy en desacuerdo” con esta practica.
Las puntaciones tienden a ubicarse en valores mas bien altos.

Figura 26. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Revisan con los docentes que las principales
evaluaciones estén centradas en los objetivos relevantes”.
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Fuente: elaboracion propia

5.3. Revisan con los docentes que las evaluaciones tengan distintas formas.

En relacién a la figura N°27, solo un 5,6% de los docentes manifiesta estar “Muy de acuerdo”
con que el Director y el Jefe de UPT revisan con los docentes que las principales evaluaciones
contemplen distintas formas. A pesar de este bajo porcentaje, un 44,4% declara estar “De
acuerdo” con que esta practica se realiza, sumando entre ambos, un porcentaje total del 50%.
Esto quiere decir que la mitad de los profesores tiene una percepcion positiva en relacion a
que esta practica se realiza en el establecimiento. Sin embargo, un porcentaje no menor
declara estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo” con un 22,2%. Finalmente, un 5,6% declara estar
“En desacuerdo”, mientras que un 22,2% “Muy en desacuerdo” con que dicha practica se
lleva a cabo en el establecimiento.

Desde un punto de vista mas especifico y tomando en cuenta las medidas de tendencia
central y de variabilidad, podemos afirmar que la percepcion de los profesores ante esta
practica es positiva. La categoria que mds se repitié fue 4 (de acuerdo). El 50% de los
docentes estd por encima del valor 3,5 y el otro 50% restante por debajo de este valor, En
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promedio los profesores se ubican en 3,1. Asimismo, se desvian de 3,1, en promedio, 1,3
unidades de la escala. Las puntuaciones tienen a ubicarse en valores medios o altos.

Figura 27. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Revisan con los docentes que las principales
evaluaciones contemplen distintas formas”

20 Revisan con los docentes que las principales
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Fuente: elaboracion propia

5.4. Consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje.

En relacién a la figura N°28, solo un 5,6% declara estar “Muy de acuerdo” con que el Director
y el Jefe de UTP consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje, mientras que un
55,6% de los docentes estd “De acuerdo” con que dicha practica se realiza. La suma entre
ambos criterios da un porcentaje total del 61,2%. Esto quiere decir que mas de la mitad de los
profesores tienen una percepcion positiva con respecto a que esta practica se realiza en el
establecimiento. Por otro lado, el criterio “Ni acuerdo ni en desacuerdo” y el “En desacuerdo”
poseen el mismo porcentaje promedio con un 16,7%. El porcentaje menor se encuentra en el
criterio “Muy en desacuerdo” con un 5,6%.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos afirmar que la percepcién de los profesores ante esta practica en
general es positiva. La categoria que mas se repitio fue 4 (de acuerdo). El 50% de los docentes
estd por encima del valor 4 y el otro 50% restante por debajo de este valor. En promedio, los
profesores se ubican en 3,4. Asimismo se desvian de 3,4, en promedio, 1 unidad de la escala.
Las puntaciones tienen a ubicarse en valores elevados.
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Figura 28. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Consideran las evaluaciones como parte del
aprendizaje”
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Fuente: elaboracion propia

6) Categoria “Monitoreo permanente de la cobertura curricular y los resultados de

aprendizaje.”

Esta categoria implica supervisar la cobertura curricular mediante visitas de aula, verificando
planificaciones de clases y reuniones en conjunto con los docentes (Marzano, 2013).
Adicionalmente a ello, la observacion de los resultados de aprendizaje, andlisis de
evaluaciones estandarizadas e interpretacion de los datos entregados (Rodriguez, 2017) con
el fin de gestionar el mejoramiento a través de la informacion entregada por multiples
fuentes, lo que permitird tomar decisiones basados en la evidencia y ajustar las estrategias
de ensefianza vy la gestién pedagdgica de manera continua y oportuna (MBDLE, 2015).

De acuerdo a lo anterior, esta categoria esta integrada por cuatro practicas con respecto al
Director y al equipo técnico pedagogico: 1) Hacen un seguimiento de la implementaciéon
curricular por curso y por asignatura para asegurar cobertura 2) Organizan sistematicamente
con los profesores instancias de analisis de los resultados de las evaluaciones 3) Revisan
sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos y 4) Identifican sistematicamente
a los cursos y asignaturas que presentan rendimiento bajo lo esperado y concuerdan acciones
remediales. Los resultados de dichas practicas seran presentados y analizados, de forma
individual, a continuacién:
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6.1. Hacen un seguimiento de la implementacién curricular por curso y asignatura para
asegurar cobertura curricular.

Como se evidencia en el grafico N°29, un 33,3% de los docentes manifiesta estar “Muy de
acuerdo” con que el Director y el Jefe de UTP hacen un seguimiento de la implementacion
curricular por curso y asignatura para asegurar cobertura. Si sumamos a este porcentaje al
obtenido en el criterio “De acuerdo” (27,8%) da un total del 61,1%. Esto quiere decir que
existe un gran nivel de acuerdo con que esta practica se realiza por parte de los profesores.
Por otro lado, un porcentaje no menor indicod estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo” con que
esta practica se realiza con un 27,8%, mientras que el criterio “En desacuerdo” obtiene un
11,1% vy el criterio “Muy en desacuerdo” un 5,6%.

Desde un punto de vista mas especifica, en relacién a las medidas de tendencia central y de
variabilidad podemos decir que la percepcién de los profesores ante esta practica es positiva.
La categoria que mas se repitié fue 5 (muy de acuerdo). El 50% de los profesores estad por
encima del valor 4 y el restante 50% se sitla por debajo de ese valor. En promedio los
participantes se ubican en 3,7 (muy cercano al criterio “de acuerdo”). Asimismo se desvian de
3,7, en promedio, 1,2 unidades de la escala.

Figura 29. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Hacen un seguimiento de la implementacidn
curricular por curso y asignatura para asegurar cobertura”.

22 Hacen un seguimiento de la implementacion

curricular por curso y asignatura para asegurar 22,2%
cobertura.
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%
B Muy de acuerdo M Deacuerdo ™ Niacuerdo ni desacuerdo M Desacuerdo M Muy Desacuerdo

Fuente: elaboracion propia

6.2. Organizan sistematicamente con los profesores instancias de analisis de los

resultados de las evaluaciones.

Como se evidencia en la figura N°30, un 16,7% de los docentes estda “Muy de acuerdo” con
que el Director y el Jefe de UTP organizan sistematicamente con los profesores instancias de
analisis de los resultados de evaluaciones. Si a esto sumamos el porcentaje promedio
obtenido en el criterio “De acuerdo” (27,8%) da un total del 44,5%, por lo que la suma entre
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ambos criterios no alcanza a llegar al 50%. Por otro lado, los criterios “Ni acuerdo ni en
desacuerdo” y “En desacuerdo” obtienen un 22,2%, respectivamente.

Finalmente, un porcentaje no menor lo obtiene el criterio “Muy en desacuerdo” con un
11,1%. Al respecto, cabe destacar que la suma entre los criterios menos favorables (en
desacuerdo y muy en desacuerdo) alcanza un porcentaje del 33,3%.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y de
variabilidad podemos afirmar que la percepcién de los profesores ante esta practica es
positiva. La categoria que mas se repitid fue 4. El 50% de los profesores esta por encima del
valor 3y el restante 50% por debajo de este valor. En promedio, los profesores se ubican en
3,2 (ni acuerdo ni desacuerdo). Asimismo se desvian de 3,2 en promedio, 1,3 unidades de la
escala.

Figura 30. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Organizan sistemdticamente con los docentes
instancias de andlisis de los resultados de las evaluaciones”
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6.3. Revisan sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos.

Como se evidencia en la figura N°31, un 16,7% de los docentes declara estar “Muy de
acuerdo” con que el Director y el Jefe de UTP revisan sistematicamente el grado de
cumplimiento de los objetivos. No obstante, si sumamos el porcentaje de este criterio con el
porcentaje obtenido en el criterio “De acuerdo” (33,3%) da un total del 50%. Es decir, la
mitad de los docentes tiene una percepcidn positiva con respecto a que esta practica se
realiza. Un porcentaje no menor declara estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo” con un 27,8%.
Si bien el porcentaje promedio en el criterio “Muy en desacuerdo” es mas bien baja (5,6%), la
suma entre éste con el criterio “En desacuerdo” (16,7%) da un total del 22,3%.

Desde un punto de vista mas especifico y tomando en cuenta las medidas de tendencia
central y de variabilidad, podemos afirmar que la percepcion de los profesores ante esta
practica es, en general, positiva. La categoria que mas se repitié fue 4 (de acuerdo). El 50% de
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los profesores esta por encima del valor 3,5 y el restante 50% por debajo de ese valor. En
promedio, los participantes se ubican en 3,4. Asimismo, se desvian de 3,4, en promedio, 1,1
unidades de la escala. Las puntuaciones tienen a ubicarse en valores medios y elevados.

Figura 31. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Revisan sistemdticamente el grado de
cumplimiento de los objetivos”.
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6.4. ldentifican sistematicamente a los cursos y asignaturas que presentan rendimiento
bajo lo esperado y concuerdan acciones remediales.

Como se evidencia en la figura N°32, un 16,7% de los docentes manifiesta estar “Muy de
acuerdo” con que el Director y el Jefe de UTP identifican sistematicamente a los cursos y
asignaturas que presentan rendimiento bajo lo esperando y concuerdan acciones remediales.
El porcentaje obtenido en este criterio sumado al obtenido en el criterio “De acuerdo”
(33,3%) da un total del 50%. Esto quiere decir que la mitad de los profesores estd de acuerdo
con que dicha practica se realiza. Por otro lado, un buen porcentaje de profesores declard
estar “Ni acuerdo ni en desacuerdo”, con un 33,3%. Cabe destacar que si bien posee un
porcentaje no menor en el criterio “En desacuerdo” con un 16,7%, un 0% declard estar “Muy
en desacuerdo” con que esta practica se realiza.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacion a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, podemos decir que la percepcidn de los profesores ante esta practica es, en
general, positiva. Las categorias que mas se repitieron fueron 4 (de acuerdo) y 3 (ni acuerdo
ni en desacuerdo). EI 50% de los profesores estd por encima del valor 3,5 y el otro 50%
restante por debajo de este valor. En promedio los profesores se ubican en 3,4. Asimismo, se
desvian de 3,5, en promedio, 1 unidad de la escala. Cabe destacar que ningun profesor
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declaro estar “muy en desacuerdo” con esta practica (no hay 1). Las puntuaciones tienden a
ubicarse en valores medio altos.

Figura 32. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Identifican sistemdticamente a los cursos y
asignaturas que presentan un bajo rendimiento y concuerdan acciones remediales”.
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7) Categoria “Promocién entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el intercambio
de recursos.

Otro elemento importante dentro del proceso de gestién curricular es esta categoria, que
implica la creacién de espacios para la discusion técnica, promoviendo el debate e
intercambio profesional, donde se focalice en la reflexion sobre las practicas pedagdgicas
implementadas, analizarlas de manera critica y constructiva, intercambiar ideas, estrategias,
recursos, soluciones, buscar y entregar apoyo a los demas profesionales, dando lugar a un
trabajo colegiado (Robinson, et al., 2009) donde prime el bien colectivo, se aprenda en
equipo y se compartan fracasos y errores, de manera que favorezca la construccién de
conocimiento colectivo (EImore 2010).

De acuerdo a lo anterior, esta categoria esta integrada por tres practicas: 1) Las reuniones de
profesores son instancias de aprendizaje y discusién técnica entre pares 2) Comparten
lecturas y otros materiales de estudio acordes a los vacios que presentan y 3) Gestionan y
promueven el intercambio, realizacion, adaptacion y mejora de los recursos educativos. Los
resultados de dichas practicas seran presentandos y analizados, de forma individual, a
continuacion:
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7.1. Las reuniones de profesores son instancias de aprendizaje y discusidn técnica entre

pares.

Como se evidencia en la figura N°33, solo un 5,6% de los docentes esta “Muy de acuerdo” con
que las reuniones de profesores son instancias de aprendizaje y discusidn técnica entre pares.
Si sumamos el porcentaje obtenido en este criterio con el criterio “De acuerdo” (27,8%), la
suma de ambos no alcanza a llegar al 50% (33,4%). Al respecto, cabe destacar que este
ultimo porcentaje es menor en relacion a la suma total de los porcentajes de los criterios “En
desacuerdo” y “Muy en desacuerdo” (38,9%). Finalmente, el porcentaje promedio en el
criterio “Ni acuerdo ni en desacuerdo” alcanza casi el 30% con un 27,8%.

Desde un punto de vista mas especifico, en relacién a las medidas de tendencia central y de
variabilidad, la percepcién de los profesores con respecto a esta prdactica no es favorable. La
categoria que mas se repitio fue 2 (en desacuerdo). El 50% de los profesores esta por encima
del valor 3 y el restante 50% se situa por debajo de este valor. En promedio, los docentes se
ubican en 2,9. Asimismo se desvian del 2,9, en promedio, 1,1 unidades de la escala. Las
puntuaciones tienen a ubicarse en valores mas bien medio-bajos.

Figura 33. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Las reuniones de profesores son instancias de
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aprendizaje y discusion técnica entre pares”
Fuente: elaboracion propia

7.2. Comparten lecturas y otros materiales de estudio acorde con los vacios que

presentan.

Como se evidencia en la figura N°34, solo un 5,6% de los docentes declara estar “Muy de
acuerdo” con que se comparten lecturas y otros materiales de estudio acordes con los vacios
que presentan. Si a esto le sumamos el porcentaje obtenido en el criterio “De acuerdo”
(33,3%) da un total de un 38,9%. Esto quiere decir que la suma entre los criterios mas
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elevados no alcanza a llegar a un 40%. Por otro lado, es preciso destacar que la suma de los
porcentajes en los criterios “En Desacuerdo” y “Muy en desacuerdo” es mayor al 50%, con un
55,5%, siendo a su vez la practica con el mayor porcentaje de “Muy en desacuerdo”-dentro
de esta categoria- con un 33,3%. Cabe destacar que el menor porcentaje dentro de esta
practica lo obtuvo el criterio “Ni acuerdo ni en desacuerdo” con un 5,6%.

Desde el punto de vista mas especifico y tomando en cuenta las medidas de tendencia central
y de variabilidad, la percepcidn de los profesores con respecto a que esta practica se realice
en la escuela no es positiva. Las categorias que mas se repitieron fueron 4 y 1 (de acuerdo y
muy en desacuerdo, respectivamente). EI 50% de los profesores estd por encima del valor 2 y
el restante 50% se ubica por debajo de este valor. En promedio, los profesores se ubican en
2,6. Asimismo se desvian de 2,6, en promedio, 1,4 unidades de la escala. Las puntuaciones
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tienden a situarse en valores medio-bajos.

Figura 34. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Comparten lecturas y otros materiales de estudio
acorde con los vacios que presentan”
Fuente: elaboracion propia.

7.3. Gestionan y promueven el intercambio, realizacién, adaptaciéon y mejora de los

recursos educativos.

En relacion a la figura N°35, un 11,1% de los docentes manifiesta estar “Muy de acuerdo” con
que el Director y el Jefe de UTP gestionan y promueven el intercambio, realizacion,
adaptacion y mejora de los recursos educativos. Si a esto sumamos el porcentaje promedio
obtenido en el criterio “De acuerdo” (22,2%) da un total del 33,3% dentro de los criterios
mas favorables. Por otro lado, el porcentaje promedio mads alto dentro de esta practica es el
obtenido en el criterio “Ni acuerdo ni en desacuerdo” con un 27,8%. Cabe destacar ademas el
porcentaje promedio obtenido en el criterio “Muy en desacuerdo” con un 22,2% que, sumado
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al criterio “En desacuerdo” (16,7%) da un total cercano al 40% con un 38, 9%. De esto
podemos concluir que la suma entre los porcentajes promedio de criterios mas desfavorables
es mayor a la obtenida en los mas favorables.

Desde un punto de vista mas especifico y tomando en cuenta las medidas de tendencia
central y de variabilidad, podemos afirmar que la percepcion de los profesores en relacion a
gue esta practica se realice no es favorable ni desfavorable. La categoria que mas se repitio
fue 3 (ni acuerdo ni en desacuerdo). El 50% de los docentes esta por encima del valor 3y el
restante se sitla por debajo de ese valor. En promedio los profesores se ubicaron en 2,8 (mas
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cercano al ni acuerdo ni en desacuerdo). Asimismo se desvian de 2,8, en promedio, 1,3
unidades de la escala. Las puntuaciones tienen a ubicarse en valores medio-bajos.

Figura 35. Porcentaje promedio en cada descriptor. Prdctica “Gestionan y promueven el intercambio, realizacion,
adaptacion y mejora de los recursos educativos”
Fuente: elaboracion propia.

4.5.1.3 Sintesis de resultados investigacion cuantitativa.

Tomando en consideracion el andlisis de los datos arrojados por el cuestionario de Gestidn
Curricular en cada una de las categorias de practica, las categorias con mayor presencia en el
establecimiento son dos: “Coordinacion de la implementacion general de las bases
curriculares 'y los programas de estudio” y “Coordinacion de un sistema efectivo de
evaluaciones de aprendizaje”.

En cuanto a la categoria “Coordinacion de la implementacion general de las bases curriculares
y los programas de estudio” los reactivos con mayor presencia dicen relacién con que el
Director y el Jefe de UTP “Resguardan los tiempos dedicados a la labor pedagdgica de los
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profesores y el aprendizaje de los estudiantes” y “Organizan la asignacion de los docentes y
horarios de los cursos”.

En relacién a la categoria “Coordinacion de un sistema efectivo de evaluaciones de
aprendizaje”, el reactivo con mayor presencia dice relacion con que el Director y el Jefe de
UTP “Estipulan una politica de evaluaciones en el reglamento de evaluacion”.

Al respecto, cabe destacar que si bien los reactivos con mayor presencia en el establecimiento
pertenecen a categorias distintas, éstos se encuentran intimamente relacionados. En efecto,
cada uno de ellos estd asociado a practicas de gestion que tienen por objetivo generar
condiciones que permitan organizar mejor el quehacer de los docentes.

Por otro lado, las categorias con menor presencia en el establecimiento son dos: “Promocion
entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el intercambio de los recursos educativos
generados” y “Apoyo a los docentes mediante observacion de clases y revision de cuadernos y
otros materiales educativos con el fin de mejorar las oportunidades de aprendizaje de los
estudiantes”.

En cuanto a la categoria “Promocidn entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el
intercambio de los recursos educativos generados”, los reactivos con menor presencia dicen
relacién con que: “Las reuniones de profesores son instancias de aprendizaje y discusion
técnica entre pares”, “Comparten lecturas y otros materiales de estudio de acuerdo los vacios
que presentan” y “Gestionan y promueven el intercambio, realizacion, adaptacion y mejora de
los recursos educativos”.

Por otro lado, la categoria “Apoyo a los docentes mediante observacion de clases y revision de
cuadernos y otros materiales educativos con el fin de mejorar las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes”, los reactivos con menor presencia dicen relacién con que el
director y la jefa de UTP “Se reunen con los profesores de cada nivel o asignatura para
reflexionar y elaborar estrategias” y “Analizan constantemente con los docentes el trabajo de
los estudiantes”.

Cabe destacar, que si bien los reactivos con menor presencia pertenecen a categorias
distintas, éstos se encuentran intimamente relacionados. En efecto, todos ellos estan
asociados a diversas acciones que permiten apoyar el trabajo docente, desde el punto de
vista pedagdgico, a través de espacios de trabajo colaborativo entre el equipo directivo y los
docentes y entre docentes. Espacios que permiten la discusion técnica, la promocion del
debate y del intercambio profesional, donde el foco es la reflexién del quehacer docente en
todas sus dimensiones; su anadlisis de manera critica y constructiva, el intercambio de ideas,
estrategias, recursos, la busqueda de soluciones, y la entrega de apoyo a los demas
profesionales con el fin de generar un trabajo colegiado que permita contribuir a la mejora
de la ensefianza y por consiguiente, del aprendizaje de los estudiantes.
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De esta manera, de acuerdo al analisis de los resultados arrojados por la investigacion
cuantitativa, es que se buscard profundizar en ellos a través de la investigacidn cualitativa,
especificamente, en los que presentaron un menor nivel de presencia en el establecimiento.

4.5.2 Resultados de orden cualitativo.

A continuacion, se presentan los resultados de orden cualitativo obtenidos a través de la
aplicacion de una entrevista individual semi- estructurada al Director y a la Jefa de UTP, y a
un focus groups aplicado a 10 docentes de aula.

Con las entrevistas y el focus group, se pretende profundizar en las percepciones de los tres
actores (Director, Jefa de UTP y docentes de aula) en relacién a las categorias de gestion
curricular que obtuvieron menor presencia en el establecimiento de acuerdo a los resultados
arrojados por la investigacion cuantitativa. Por lo tanto, las dos entrevistas y el focus group
seran ordenadas en base a los siguientes temas: Colaboracion y Apoyo Docente.

Cabe destacar, que se partira con un primer tema que tiene relacion con las percepciones
sobre la Gestion Curricular en general y de las practicas de gestién en particular. Esto, porque
las declaraciones manifestadas podrian dar luces que ayuden a explicar la baja presencia de
las categorias de practica anteriormente mencionadas.

4.5.2.1 Percepciones en relacion a la Gestién Curricular y a las Practicas de Gestion
Curricular en el establecimiento.

Este topico dice relacién con las apreciaciones que tiene el Director, el Jefe de UTP vy los
profesores con respecto al concepto de gestién curricular, su relevancia, la funcion que
cumple en la escuela, su relacién con el aprendizaje de los estudiantes y el rol que éstos
llevan cabo (y deberian llevar a cabo) dentro de este proceso.

En relacion a lo anterior, los elementos encontrados en este tépico a través de las entrevistas
individuales y focus group fueron los siguientes:

En cuanto a lo que el equipo directivo (Director y Jefe de la Unidad Técnico Pedagdgica)
entiende por el concepto de Gestidn curricular, se encontré que ambos coinciden en que su
ndcleo radica en el proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes, que es la
“columna vertebral” y el “medio” de la escuela para lograr aprendizajes en los alumnos:

"[...] eso y de alguna manera nosotros lo utilizamos como una herramienta al servicio del
aprendizaje mds que el curriculum como norma [...]" (Director)

"Yo creo que es la columna vertebral... lo que se tiene que hacer, lo que se debe hacer y
lo que no se debe dejar de hacer, porque es la base, el centro de la ensefianza del
estudiante.” (UTP)
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Por otro lado, los profesores relevan que la gestion curricular son principalmente acciones
que llevan a cabo el Director y el Jefe de UTP en relacion a los procesos de ensefianza y
aprendizaje de los estudiantes, enfocandose principalmente en el proceso de monitoreo de la
implementacién curricular, es decir, como se esta llevando a cabo el curriculum dentro de la
sala de clases y cémo esto se lleva a procesos de reflexion entre ellos y los equipo directivo:

"A ver yo creo, que cuando hablo de gestion, ahi tendria que haber un... un... a ver,
tomar acciones desde direccion y jefe de UTP para ver como se estd realizando el trabajo
en la sala de clases, si efectivamente se estd realizando la cobertura curricular, si se estd
realizando de manera adecuada, si hay aprendizajes esperados que no han tenido el
efecto esperado en nuestro alumnos" (Docente 1)

"Son todas las acciones que realiza tanto el director, el jefe de UTP para monitorear o
planificar el proceso de...como se lleva a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje”
(Docente 3)

"[...] entonces la idea es realizar andlisis, reflexiones en conjunto con el Jefe de UTP que
involucra lo pedagodgico para lograr la cobertura de lo que los estudiantes necesitan."
(Docente 2)

"[...] nuestros jefes son el director y la jefa de UTP y nosotros somos los que llevamos a
cabo ello, lo que ellos recomiendan y lo que nosotros también sugerimos.” (Docente 5)

En relacidon a lo anterior, cuando se les pregunta a los profesores por la relacién que existe
entre la gestion curricular y los aprendizajes de los estudiantes, son enfaticos en sefialar que
es un tipo de relacidn directa, por cuanto las diferentes acciones que se llevan a cabo desde la
gestidn curricular deben incidir y tener como foco a los estudiantes y sus procesos de
aprendizaje:

"De hecho es una relacion netamente directa, porque para gestionar el curriculum,
porque es gestion de curriculum, no es gestion de recursos, no es una gestion
administrativa, sino como yo me apropio de las bases, como las implemento en la
escuela, como logra UTP hacer llegar ese curriculum y como nosotros impartirlo,
entonces es una relacion directa y que deberia apuntar siempre al aprendizaje del nifio,
si aqui el nifio en ningun momento se va a dejar de lado, porque nosotros estamos
trabajando con ellos, entonces a eso apunta.” (Docente 4)

"Yo creo que todas las acciones que se puedan determinar van en directa relacion con
los aprendizajes de los estudiantes, como que nuestro foco es ese, como logramos el
éxito en los estudiantes de aqui hasta que terminen su proceso educativo, entonces todo
lo que generemos seleccionando indicadores, objetivos, logros de aprendizaje, todo lo
que nosotros podemos hacer va a lo mismo." (Docente 9)
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De acuerdo a lo declarado anteriormente, es posible visualizar una percepcién acertada y
positiva con respecto a la Gestion Curricular y su relevancia a la hora de generar aprendizajes
en los estudiantes. Sin embargo, en la realidad dichas manifestaciones no se ven reflejadas.
En efecto, los tres actores declaran que existe un desvio en cuanto a la gestion curricular, la
gue muchas veces apunta a aspectos mas bien asociados a la administracién y al monitoreo
en el cumplimiento de tareas y no a aspectos netamente pedagdgicos, esto, a raiz de
situaciones contingentes:

"Lo pedagdgico no es la tonica en nuestra gestion, por el tema de la contingencia,
porque a veces hay que resolver, por ejemplo...en la semana, el martes, chiquillos,
vamos a ver dos temas, una licenciatura y otra finalizacion [...]" (Director)

“Yo siento que asi percibe el profe la Gestion curricular en la escuela, como supervision,
no lo ve como una instancia de crecimiento, de trabajo colaborativo, donde podamos
levantar una propuesta pedagdgica interesante en comun y que sobre esa propuesta
trabajemos [...]” (Director)

"[...] entonces yo siento que para ser una gestion curricular exitosa enfocada en el
curriculum, tenemos que ser sistemdticos en la entrega de aprendizajes, en
metodologias de ensefianza, pero muchas veces se ven cortados en la escuela. Por
ejemplo que vienen de salud, carabineros, dentistas, Sename” (UTP)

“Todo aqui es cosas que hay que hacer, necesitamos esto, necesitamos aquello, que
falté un profesor y hay que reemplazarlo, si cumplimos con cosas administrativas, si
entregamos un documento, si firmamos el libro, entonces la Gestion Curricular, en lo que
implica el trabajo pedagdgico, no existe.. nos desviamos hacia lo normativo y
administrativo, pasan cosas en la escuela o a algun estudiante y se pierde el foco”
(Docente 1).

La percepcién de los tres actores con respecto a que la Gestion Curricular en el
establecimiento estd enfocada en la supervisiéon o monitoreo del quehacer pedagdgico, se
puede ver reflejada en las practicas de Gestion curricular que estos manifiestan, se realizan
en el establecimiento:

“Monitoreamos la plataforma masterclass [...]” (Director)

“Se hacen monitoreos a la plataforma masterclass [...] se hace un monitoreo desde
evaluacion con respecto a las calificaciones de los estudiantes” (UTP)

“Se hace un cronograma mensual, pero es con monitoreo interno” (Docente 9)

“los calendarios de evaluacion para tener claridad y evitar topes con otras
asignaturas” (Docente 2)
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Finalmente, cuando se les pregunta qué practicas de gestidon curricular no se realizan y que
deberian llevarse a cabo en el establecimiento, los tres actores manifiestan acciones que
apuntan hacia lo pedagdgico, como el andlisis curricular, el apoyo a la labor del profesor a
través de una retroalimentacion y al trabajo colaborativo enfocado en el proceso de
ensefianza y aprendizaje:

“El tema de las reuniones de ciclo, que sean periddicas, y el andlisis curricular, o sea, lo
que nos pide el plan de estudios, lo que dicen las bases, lo que estoy llevando a cabo en
el aula y qué habilidades estoy desarrollando” (Director)

“[...] tiene que ver con generar instancias de trabajo colaborativo hacia lo pedagogico”
(UTP)

“Seleccionar creo yo, seleccionar creo yo, los objetivos de aprendizaje mds importantes
para ver en el afio” (Docente 1)

“La retroalimentacion al profesor, porque nosotros planificamos, organizamos todo el
aflo, nos van a supervisar, nos evaluan pero quedamos ahi, no hay una
retroalimentacion donde te digan “podrias hacer esto, o esto otro” (Docente 5)

4.5.2.2. Percepciones en torno a Colaboracién en el establecimiento.

Este topico dice relacion con las apreciaciones que el Director, el Jefe de UTP y los docentes
de aula tienen con respecto al concepto de colaboracién, su relevancia y efectos de ésta
dentro de la escuela, asi como también nudos criticos que se relevan en relacién a éste.

En relacion a lo anterior, los elementos encontrados en este tépico a través de las entrevistas
individuales y focus group fueron los siguientes:

En cuanto a lo que el equipo directivo y los docentes entienden por el concepto de
Colaboracion, las declaraciones son mas bien complementarias. En efecto, ambos actores la
entienden como algo que va mas alla del trabajo en equipo, que tiene como foco el quehacer
en base un objetivo en comin y que permite desarrollar habilidades interpersonales vy

técnico-pedagodgicas:

"Mds alld de un trabajo en equipo, es para un bien comun, para un fin comun [...]”
(Director)

"[...] el trabajo colaborativo tiene mucha mayor significancia cuando yo aporto, me
siento importante, aprendo de los demds, el trabajo colaborativo te da la opcidon de ir
desarrollando diferentes habilidades, los valores, la capacidad de escucha (...) de opinar
de respetar, de ser responsable es ser critico [...]”(UTP)
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"Yo lo veo como equipo, porque todos trabajamos para la misma meta, trabajamos por
un bien comun.” (Docente 3)

"Uno aprenden del otros, nuevas estrategias, nuevas ideas.” (Docente 10)

"Uno aprende a manejar ciertos vocabularios de otras disciplinas, por ejemplo la
kinesidloga, fonoaudidloga, vas interiorizdndote en otras dreas porque ellas también son
parte de nuestro equipo de trabajo, nos colaboran constantemente, y uno se va
retroalimentando y se va llenando también... ampliando su mundo, no solamente lo
pedagadgico, sino también... desde las especialidades.” (Docente 6)

En relacion a esto, si bien el director concuerda con la definicién de colaboracién de los otros
dos actores, éste se enfoca a su vez en los efectos que trae el trabajo colaborativo entre
profesores y que tiene que ver con un mayor crecimiento profesional y un mayor nivel de
identidad con la escuela:

"Colaborar en la medida que voy a lograr una mejora, o un incremento, o un crecimiento
profesional [...]" (Director)

"Eh... si, siento que tienen efectos, ahora, qué tipo de efectos tiene...eh...siento que en
términos de identidad de los colegas con el establecimiento [...]" (Director)

Ahora bien, tomando en cuenta que desde la literatura y los Marcos oficiales del Ministerio
de Educacién se solicita que los consejos técnico- pedagdgicos sean instancias de andlisis,
discusion y reflexion de los procesos de enseflanza y aprendizaje a través de instancias de
trabajo colaborativo entre los docentes y el equipo directivo, es que se les pregunta, en
primera instancia por la estructura y foco que éstos consejos tienen cotidianamente. Esto,
para comparar la distancia entre lo que se pide desde el Ministerio de Educacion y lo que
efectivamente se realiza en el establecimiento.

En relacion a lo anterior, si bien los tres actores declaran la existencia de consejos técnico-
pedagodgicos, éstos son liderados por el Director y el Jefe de UTP y se encuentran enfocados
en aspectos administrativos (por situaciones de contingencia) en detrimento de aspectos
pedagodgicos, donde prima la entrega de informacién o acciones que hay que realizar
asociadas a licenciaturas u otros eventos:

“Soy sincero, asi son los consejos... la dindmica la tomamos nosotros, quien habla, 5 0 10
minutos, unidad técnica, 20 minutos, insectoria 10... convivencia... algo mds... nada mads
y este tiempo que queda por favor, utilicelo en esto [...]” (Director)

“[..] Lo pedagdgico no es la tonica... no es la tonica, por el tema de la contingencia,
porque a veces hay que resolver, por ejemplo...en la semana, el martes, chiquillos,
vamos a ver dos temas, una licenciatura y otra finalizacién.” (Director)
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“[..] tenemos una estructura acd o la lidera el director, el inspector, yo hablo casi
siempre porque siempre hay cosas desde lo pedagdgico, el inspector ve asistencias,
firmas pero siempre uno cae en lo mismo, la direccion es mds que nada informacion...
después viene el inspector que dice quien ha llenado el libro, cuando firman la llega, los
permisos, y cuando viene lo pedagdgico mds que nada es sugerencias del libro, de
recordar fechas (UTP)

“Lectura del acta, intervencion del director, intervencion de UTP, intervencion de
inspector, convivencia escolar, evaluacion, varios [...].” (Docente 10)

Ademas, cabe destacar que en dichos consejos técnico - pedagdgicos, los profesores declaran
tener una participacién practicamente nula:

“[...] todo es cosas de lo que hay que hacer, necesitamos esto, necesitamos, esto, damos
opinion y “no, después lo hablamos”...nos coartan, porque al final y al cabo queremos
hablar y ellos necesitan dar informacion.” (Docente 3)

“

.. la idea es que ustedes...

7

“Y lo mds chistoso es que ellos nos dicen nosotros
proponemos una idea y ahi queda... “Esto es super bueno, lo vamos a ver y le vamos a

dar una vuelta”... y ahi pasan dos afios” (Docente 4)

Si bien el consejo de profesores no resulta ser un espacio de colaboracién en aspectos
técnico- pedagodgicos, el Director y los profesores relevaron las reuniones de ciclo como
instancias para colaborar. Sin embargo, éstas se realizaron solo al inicio. Al respecto, los tres
actores relevaron que ya no se realizan, que hay una falta de sistematicidad en su
implementacién por situaciones contingentes:

“Mira, logramos, tratamos de levantar las reuniones de ciclo pero en un espacio distinto
al consejo de profesores, pero nos encontramos con varios problemas de contingencia
en la cual uno o dos de los miembros se tuvo que retirar, entonces eso impedia llevarlo a
cabo en un tiempo distinto... lo que genera que las reuniones de ciclo no sean
sistemdticas [...]” (Director)

“En un principio nosotros teniamos reuniones de ciclo, que en el primer semestre eran
todos los lunes, entonces nos reuniamos las coordinadoras con la Jefe de UTP y la de
convivencia escolar que después se nos integro, pero eso quedod stand by en septiembre
y de ahi nunca mds [...]” (Docente 6)

En relacion a lo anterior, los profesores relevan que los espacios de trabajo colaborativo
serian necesarios para sugerirse estrategias de ensefianza efectivas, revisar los trabajos de los
estudiantes y trabajar en base a lineamientos pedagdgicos comunes. Sin embargo, relevan
que estos espacios tales como las reuniones de ciclo o el intercambio de experiencias exitosas
si bien se hicieron en algin momento no se han vuelto a retomar:
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“[...] retomar los espacios pedagdgicos, donde nosotros podamos opinar frente a eso
(...) si nos reuniéramos y lo viéramos desde diferentes puntos de vista se generarian
estrategias para abarcar... tenemos resultados SIMCE que han estado horribles, pero no
hemos tenido instancias para decir qué estrategia te sirve a ti te sirve en este curso, para
generar una misma creencia, una misma accion... ¢sabes? a mi me sirve esto... quizds
esto nos va a dar resultados, pero hoy en dia no nos hemos podido replantear si
tenemos bajos resultados en Historia, ciencias, matemadticas, lenguaje, cdmo podemos
hacer que estos resultados suban, quizds tomar el curriculum, analizarlo, este objetivo lo
vemos transversal, podriamos hacer acciones similares, quizds esos espacios hoy en dia
dentro de la gestion curricular no lo tenemos y eso es lo que necesitamos. [...] (Docente
9)

“[...] pero hay ideas o estrategias que usa uno como sello personal y yo encontré uno
ahi...dentro de la colega... “oye esto me gustd” y cdmo uno replantear su clase para
incorporarlo en base a lo que ella hizo...entonces mds que cuestionar lo que la colega
hizo bien o no... es decir “oye esto me puede servir a mi” entonces yo creo que eso nos
falta, instancias donde uno pueda trabajar con el colega y aprender sobre lo que hace
con los nifios, sobre lo que le funciona y que también podria servirme a mi.”(Docente 2)

“Ellos comenzaron con una buena idea cuando hicimos intercambio de experiencias
exitosas, donde podiamos compartir materiales, quias de trabajo, planificaciones,
pruebas... que en algunas ocasiones salieron muy buenas, pero se corto el
proceso...entonces el trabajo que no es sistemdtico, se pierde...entonces quizds esos
espacios si eran buenos, pero de darlo constantemente |[...]” (Docente 4)

Llama la atencion que ambos actores (Director y Jefe de UTP) estan de acuerdo en lo dificil
que resulta trabajar de forma colaborativa en el establecimiento. En efecto, al ser una escuela
pequefia donde no existen departamentos, afirman que es complejo poder trabajar temas en
comun con los profesores:

"[...] porque como somos un curso por nivel... a lo mejor lo ha trabajado con profesora
NT2 y primero pero hacer el trabajo de transicion.... Pero el ABP se tendrdn que juntar
asignaturas y se podrd trabajar colaborativamente." (UTP)

"El trabajo colaborativo... no podemos trabajar... no podemos decir vamos a trabajar
por departamento porque no hay departamento..no tenemos departamento, no
podemos.” (UTP)

"porque tenemos educacion parvularia, primer ciclo y segundo ciclo, entonces hay
temdticas que no podemos abordar en comun en esa hora y media que nos va
quedando". (Director)
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A su vez, ambos actores también declaran que el trabajo colaborativo es complejo por la
falta de motivacion y autocritica por parte de los profesores:

“[...] porque también hemos visualizado una desmotivacion de algunos colegas, o un
cansancio, o una actitud negativa frente a su profesion, entonces también tu dices ¢ Para
qué les voy a pedir que trabajemos colaborativamente? Si mira... estan esperando la
hora del reloj para irse (...) ¢Para qué vas a pedir un trabajo colaborativo si tu vas a la
clase y ves la misma clase de siempre?” (UTP)

“[...] disposicion de los colegas, siento que no hay una disposicion positiva de algunos a
cambiar y mejorar (...) la capacidad de autocritica, la capacidad de analizar tus prdcticas
(...) te dicen que estds en tramo avanzado y eres de otro mundo, incapaz de mirarte el
ombligo siquiera.” (Director)

"[...] porque si yo voy a este tiempo y “ya colega, vamos a hacer estrategias para
obtener un buen inicio de clase” pucha estdn con el celular, estan whatsapeando, otros
estdn metidos es que son mentores en la red de maestros, lo que menos estdn haciendo
es esto.” (UTP)

4.5.2.3 Percepciones en torno a Apoyo Docente en el establecimiento.

Este topico dice relacion con las apreciaciones del Director, el Jefe de UTP y los docentes de
aula en relacion al concepto de apoyo docente, los tipos de apoyo que existen dentro del
establecimiento, los nudos criticos que se desprenden de éstos, y las practicas de apoyo
docente que deberian implementarse. En relacion a esto, los elementos encontrados en este
tépico a través de las entrevistas individuales y focus groups fueron los siguientes:

En cuanto a lo que el equipo directivo entiende por el apoyo docente, existen diferencias: el
Director entiende que el apoyo tiene que ver con el reconocimiento positivo hacia el profesor
en relacién a su quehacer docente bajo el principio que el profesor necesita validacién:

“[...] yo trato por lo menos de tener en los consejos, de recordar cuestiones interesantes
que estd haciendo el otro, destacarlo frente a sus pares, reconocerlo, y voy haciéndolo
con diferentes colegas, porque todos tienen algo bueno que aportar, hay cuestiones que
reconocer en el otro." (Director)

"[...] porque sé que el profe siempre necesita que lo apoyen, que lo validen, que lo estd
haciendo bien, lo estds haciendo excelente, pero dale una vuelta a esto otro “ya... pero
como” “ya ahi estd”, que el profe sienta que hay apoyo, que hay apoyo de direccion, que
hay apoyo del par, hay apoyo de la insectoria con cuestiones conductuales, que sientan

que tienen los apoyos" (Director)

Por otro lado, la jefa de UTP relaciona el apoyo docente con la entrega de sugerencias al

profesor:
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"Si... sugerencias, soy super delicada y porque soy delicada solo doy sugerencias, yo no
impongo nada, yo impongo lo que es legal." (UTP)

“[...] todo es sugerencia, estamos en una sociedad tan sensible que todo es sugerencia,
es mds, toda sugerencia parte de una felicitacion primero” (UTP)

Por otro lado, los docentes asocian el apoyo docente al establecimiento de conversaciones
con el equipo directivo y al respaldo de éstos en relacién a las decisiones y acciones que los
profesores llevan a cabo:

"Yo creo que seria bueno una conversacion con el director... de una conversacion, de
conversar con él, que entienda mi punto de vista y yo entender el punto de vista de él.”
(Docente 5)

"Para mi seria como una ayuda, porque a veces uno determina decisiones como
profesora dentro del aula, pero necesita como el respaldo y la ayuda de los directivos
para que las acciones que uno decida sean efectivas" (Docente 2)

Cuando se le pregunta al equipo directivo sobre la percepcion que los profesores tienen con
respecto al tipo de apoyo que éstos entregan diariamente en la escuela, estos manifestaron
que estan asociados a la asignacién de recursos educativos y a la generacién de condiciones a
través de la coordinacién de reuniones:

"Desde mi rol...aparte de recursos, cuando necesitan recursos ahi estdn, si necesitan
tiempo ahi estd, pero recursos, modificacion de horario si es necesario [...].” (Director)

"Yo facilito el trabajo de los profesores...en el sentido que coordino reuniones con PIE,
reuniones de los ciclos, acd tenemos 3 ciclos, también lo que es talleres SEP y JEC y ahi
trabajo con los coordinadores de los talleres [...].” (UTP)

Lo declarado por el equipo directivo se relaciona con lo que manifiestan los docentes. En
efecto, estos son enfaticos en sefialar que uno de los aspectos mas relevantes de apoyo al
profesor tiene que ver con la asignacion de recursos educativos:

"Entrega de recursos tecnoldgicos, materiales, por ejemplo acd, nosotros tenemos la
ventaja de que la mayoria de las salas de clase tiene data, contamos con internet.”
(Docente 7)

"A los profesores nos entregan computador, entonces nos facilita entonces la gestion
curricular...nos facilita todo lo que nosotros necesitamos.” (Docente 8)

De acuerdo a lo anterior, queda claro que el equipo directivo en cuanto al apoyo docente est3
asociado a la entrega de recursos educativos a la generacién de condiciones de trabajo entre
los profesores. Sin embargo, éstos realicen una autocritica a su labor, al afirmar que se
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encuentran al debe a la hora de dar entregar un apoyo de tipo pedagdgico a los profesores
puesto que ha primado la supervision a su trabajo y no al desarrollo profesional de éstos:

"[...] en realidad siento el profe siento yo...lo unico que percibe es desde el tema
normativo, es decir, monitoreaste master class, entregaste tus planificaciones,
entregaste tus evaluaciones y para de contar" (Director)

“[..] yo como director tengo que moverlos para alld, trabajar mds con ellos
pedagdgicamente hablando, pero de repente me veo en la demanda externa y no estoy
dando el ancho para dar este input para que los profesores comiencen a dar filo en sus
propuestas metodoldgicas y diddcticas en el aula, no los he logrado apoyar en su
quehacer profesional.” (Director).

“[..] para mi un gran desafio es potenciar los aprendizajes de los estudiantes, que yo
sienta que los estudiantes estdn aprendiendo, ahora yo para potenciar y ver resultados
de manera Optima voy a tener que hacer cambios, como trabajar mds con los
profesores, inducir al colega a cambiar un poco su diddctica. Siento que en ese aspecto
no he dado el ancho” (UTP)

Estas percepciones, se relacionan con lo que manifiestan los docentes en el sentido de que el
director y la Jefa de UTP tienen un rol enfocado en la solicitud y supervisién de tareas y
acciones que éstos realizan, en detrimento de un apoyo de tipo pedagdgico que implique la
mejora de sus practicas:

"Supervisar, administrar...porque supervisan lo que nosotros hacemos, les exigen a ellos
las politicas actuales... y administrar los recursos, pero asi como un apoyo mds
pedagdgico no.” (Docente 6)

“Por ejemplo (El docente entreqgo pruebas? Si, entregd pruebas, bien, ¢Entrego
asistencia de apoderados en reunion? Si... las entregd... entonces en definitiva lo unico
que podemos ver es supervision, si se cumplio o no se cumplié, no un apoyo real a
nuestro trabajo” (Docente 8).

A esto se suma que dentro del proceso de retroalimentacion docente, el equipo directivo
pone el foco en aspectos estructurales de la clase y no en los técnico- pedagdgicos, lo que
trae como consecuencia que los profesores no vean esta instancia como una oportunidad de
desarrollo profesional:

“Para el director lo relevante no es el aprendizaje, como tu estds haciendo la clase, en
vez de eso cuando conversa contigo es para decirte que se cayo un papel en la clase, por
qué un estudiante se pard del puesto y eso a mi no me sirve, no me hace mejorar nada y
lo que a mi me importa es que los nifios aprendan [...]” (Docente 3)
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“La retroalimentacion docente (...) a nosotros nos dicen “oh te falto el objetivo de la
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clase” “te falto el horario” “Te falto poner la fecha” en vez de decirte “podrias hacer esto

Y a{s

que es una buena estrategia” “podrias hacer esto otro”, pero no” (Docente 5)

En relacién a lo anterior, la Jefa de UTP es enfdtica en sefialar que uno de sus desafios es
mejorar la calidad de la retroalimentacién que realiza a los profesores:

“Ahora, lo que yo quiero cambiar, es la calidad de la retroalimentacion, lograr que el
colega me vea como una colaboradora y no como una persona lapidaria” (UTP)

“Dedicarme, si antes me dedicaba 10 minutos, ahora me voy a tener que dedicar 20 o
30 minutos si es necesario en las conversaciones, que sienta que yo lo acompano, que lo
ayudo a mejorar lo que hace en la sala y no que sienta que lo voy solo a supervisar, esto
yo creo” (UTP)

Lo declarado anteriormente genera efectos negativos en los docentes, quienes manifiestan,
de forma muy concreta y sintética, que la supervision y solicitud de documentacion produce
estrés, presién y agobio laboral en su quehacer cotidiano:

“Estrés” (Docente 7)
“Agobio laboral” (Docente 4)
“Presion por cumplir con lo burocrdtico” (Docente 3)

"[...] considero que es una pérdida de tiempo... porque yo imprimo... la plataforma es
fantdstica, y te sale todo para imprimir en PDF, te sale todo pero que mds encima
te piden el cronograma semanal por si tu faltas...lo encuentro un doble trabajo”
(Docente 5)

Ante estas declaraciones, cuando se le pregunta a los docentes que esperarian de su equipo
directivo en relacién al apoyo docente, éstos manifiestan lo siguiente:

“Yo esperaria una ayuda y orientacion pedagogica, porque uno a veces determina
acciones como profesora dentro del aula, pero muchas veces necesito el respaldo y la
ayuda de los directivos para asegurarme que las acciones que realizo en la sala con los
estudiantes sean realmente efectivas.” (Docente 2)

“Para mi seria que no le den tanto auge a lo administrativo, para facilitar nuestro
trabajo, que se enfoquen en lo pedagdgico ayuddndonos a enfocarnos mds en los
aprendizajes de los nifios, en la parte mds pedagdgica, que nos ayuden a buscar qué
métodos me pueden servir para lograr aprendizajes en los estudiantes y eso se va a dar
a medida que haya un trabajo colaborativo en general.” (Docente 3).

67



4.5.2.4 Sintesis de resultados Investigacion Cualitativa.

Tomando en consideracion lo declarado por los tres actores entrevistados, es posible afirmar
que existe una valoracion positiva en cuanto a la relevancia de la gestién curricular en la
escuela por ser el nlcleo a través del cual se permite lograr el aprendizaje de los estudiantes.
Sin embargo, son enfaticos en sefialar que actualmente la gestién curricular no se encuentra
enfocada en aspectos técnico-pedagodgicos, sino mas bien, en la supervision del quehacer
docente (a raiz de situaciones contingentes o demandas externas y/o internas que no pueden
dejar de afrontar). Esto, se ve reflejado en las acciones o practicas que estos manifiestan que
se realizan en el establecimiento, como el monitoreo a la plataforma masterclass o el
cronograma anual, al que también se le realiza una supervision interna. Por esta razén, una de
las necesidades que mas relevan, en cuanto a prdacticas que deberian implementarse en la
escuela, tienen relacion con el trabajo pedagodgico, especificamente, al apoyo al trabajo del
profesor, a través de retroalimentaciones de calidad y a la generacién de instancias de trabajo
colaborativo enfocado en los procesos de ensefianza y aprendizaje que permitan a los
docentes compartir, analizar, reflexionar e intercambiar practicas, estrategias didacticas,
recursos de aprendizaje u otros aspectos propios del quehacer docente.

Por otro lado, existe una percepcidon muy positiva con respecto al concepto de colaboracion y
sus ventajas a nivel del desarrollo profesional docente. Sin embargo, la instancia de
encuentro formal entre los docentes con el equipo directivo (consejo técnico- pedagdgico), se
caracteriza por ser de cardcter informativa-administrativa y liderada por el Director y el Jefe
de UTP en la cual los profesores tienen una participacion practicamente nula. A pesar de
esto, los actores relevaron que, en una primera instancia, existi6 un espacio de trabajo
colaborativo por ciclo (reuniones de ciclo), las cuales le permitian compartir experiencias
pedagodgicas, planificaciones, guias de aprendizaje y pruebas entre los docentes, pero, con el
paso del tiempo, éstas finalizaron a raiz de situaciones contingentes que van ocurriendo
dentro de la escuela. A esto se suma, lo declarado por el equipo directivo, quienes
manifiestan, por una parte, que la escuela no cuenta con departamentos por asignatura que
permitan trabajar en torno a tdpicos comunes y, por otra, cuando se les otorga tiempo a los
profesores para trabajo colaborativo, éstos se dedican a realizar acciones que no tienen
relacién con aspectos pedagdgicos.

Aun asi, los tres actores son enfaticos en sefialar la necesidad de retomar los encuentros de
trabajo colaborativo sistematicos, que permitan compartir con sus colegas practicas y
estrategias de ensefianza y aprendizaje, como también intercambiar recursos o materiales
que generan aprendizajes de calidad en los estudiantes.

Finalmente, en cuanto al concepto de Apoyo Docente, los tres actores lo entienden como un
aspecto asociado al reconocimiento al docente, a la entrega de sugerencias a éste y a
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conversaciones que puedan tener en conjunto con el equipo directivo. El director, ademas, se
percibe como un facilitador de recursos educativos a los docentes, mientras que la Jefa de
UTP como una generadora de condiciones a la hora de establecer tiempos y espacios de
reuniones entre los profesores, declaraciones que coinciden con lo declarado por los
docentes. Sin embargo, el equipo directivo se encuentra sobrepasado por la demanda
externa, lo que genera una falta de tiempos 6ptimos a la hora de apoyar a los docentes
desde un punto de vista pedagdgico, en el sentido de colaborar con el profesor en la mejora
de su metodologia o didactica en la sala de clases para potenciar el aprendizaje de los
estudiantes, aspecto que también es relevado por los profesores. Por consiguiente, los tres
actores declaran que, mds que un apoyo que permita el desarrollo profesional en el quehacer
pedagodgico, el foco actualmente se encuentra en la solicitud de documentacién vy la
supervision en el cumplimiento de acciones o tareas, que terminan por generar agobio,
presion y estrés, segun lo manifestado por los docentes.

En conclusion, los tres actores estdn de acuerdo que el foco de la gestién en el
establecimiento estd enfocada en la supervision de acciones a nivel administrativo y en la
facilitacién de recursos educativos, en menoscabo de practicas que permitan potenciar el
desarrollo profesional del docente a través de la generacion de instancias de andlisis,
discusidon y reflexion de aspectos propios del proceso de ensefianza y aprendizaje entre
profesores y el equipo directivo y entre profesores propiamente tal.

4.5.3 Integracién de los resultados.

En virtud del analisis de los resultados de orden cuantitativo y de la profundizacidon de estos
resultados a partir de la investigacion cualitativa, los principales descubrimientos fueron los
siguientes:

1.-Las practicas de gestion curricular por parte del director y de la Jefa de UTP arrojan un bajo
desarrollo. En efecto, ninguna categoria obtuvo un porcentaje promedio superior al 50% en
los criterios “muy de acuerdo” y “de acuerdo”, respectivamente. Esto es preocupante
tomando en cuenta que las categorias de practica de Gestidn Curricular tienen una relacion
directa con diversos aspectos que forman parte del proceso de ensefianza y aprendizaje. Por
lo tanto, se puede evidenciar, en primera instancia, que la Gestion Curricular que lleva a cabo
el Director y la Jefa de UTP no se encontraria enfocada, necesariamente, en los aspectos
técnico-pedagdgicos.

Estos resultados tienen coherencia con lo declarado por los tres actores con respecto a la
gestidn curricular que se lleva a cabo actualmente en el establecimiento. En efecto, si bien se
evidencia una valoracidn positiva en cuanto a la relevancia de la gestidn curricular, por ser el
nlcleo a través del cual se permite lograr el aprendizaje de los estudiantes, son enfaticos en
sefialar que actualmente la gestién curricular no se encuentra enfocada en aspectos técnico-
pedagdgicos, sino mas bien en la supervision del quehacer docente a nivel pedagdgico-
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administrativo a raiz de situaciones contingentes o demandas internas y/o externas, como
por ejemplo el monitoreo a la plataforma masterclass,la supervisidon en la entrega de pruebas
de contenido o del cronograma anual, al que también se le realiza una supervisién interna.

Producto de esto, el equipo directivo afirma que su gestién no esta centrada en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, declaraciones que son reafirmadas por los docentes, quienes
sefialan la necesidad de que la gestién del equipo directivo se enfoque en los aprendizajes de
los niflos y nifias. Por esta razén, una de las necesidades que mas relevan en cuanto a
practicas que deberian implementarse en la escuela tienen relacion con el quehacer
netamente pedagdgico, especificamente, practicas asociadas al apoyo al trabajo del profesor
a través de retroalimentaciones de calidad que le permitan potenciar sus estrategias
didacticas en el aula, y ala generacién de instancias de aprendizaje colaborativo enfocado en
los procesos de ensefianza y aprendizaje que permitan compartir recursos, buenas practicas
docentes o estrategias pedagodgicas entre los profesores, mejorando asi su desempefio
profesional en la sala de clases.

La falta de una gestién enfocada en aspectos técnico pedagdgicos por parte del Director y de
la Jefa de UTP es relevada, a su vez, por diversas investigaciones a nivel nacional. En efecto,
un estudio llevado a cabo por Weinstein., et al (2012) deja en evidencia que en Chile existe
una deuda pendiente de los lideres escolares con las practicas asociadas a la dimension
“Liderando los procesos de ensefianza y aprendizaje” del Marco para la Buena Direccion vy el
Liderazgo Escolar (MINEDUC, 2015) que hace referencia a la gestién curricular propiamente
tal, reconociendo una asignacion de tiempo y dedicacion menor que a la que le dan a otras.
Por otro lado, los resultados de un estudio comparado de liderazgo escolar a partir de los
resultados PISA 2009 (Marfan, 2012) arrojaron que los directores en Chile estdn mas bien
lejanos al aula, caracterizados por una funcion “multifoco” en el cual se ven obligados a
atender cotidianamente, y de manera simultanea, varios ambitos que lo alejan de lo
propiamente pedagdgico. A esto se suman los resultados de un estudio desarrollado por
CEPPE (2010) en el cual se realizé un andlisis de la implementacion de la Ley SEP a dos afios
de su promulgacion. En ellos se da cuenta que el darea mas descendida es la Gestidn
Curricular.

2.- Se desprende que los docentes de aula consideran que la “Promocidn entre docentes de
aprendizaje colaborativo y el intercambio de recursos educativos generados”, es otra de las
categorias con menor presencia en el establecimiento. Dentro de ésta, los reactivos con
menor presencia dicen relacidon con que “Las reuniones de profesores son instancias de
aprendizaje y discusion técnica entre pares”, “Comparten lecturas y otros materiales de
acuerdo a los vacios que presentan” y “Gestionan y promueven el intercambio, realizacion,
adaptacion y mejora de recursos educativos”. En efecto, ninguna de estas practicas alcanzo
un promedio superior al 40% al sumar, en cada una de ellas, los porcentajes obtenidos en los
criterios “Muy de acuerdo” y “De acuerdo”. De hecho, en cada una de estas practicas, la
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suma entre los porcentajes obtenidos en los criterios “En desacuerdo” y “Muy en
desacuerdo” fue mayor a la suma entre los “Muy de acuerdo” y “De acuerdo”.

Estos bajos resultados fueron reafirmados y profundizados en la investigacién de orden
cualitativa. En efecto, los tres actores coinciden en que las reuniones de profesores no son
instancias de aprendizaje vy discusién técnica entre pares. Si bien existe una reunién de
encuentro formal entre profesores y equipo directivo (consejos técnico-pedagdgicos), ésta se
caracteriza por ser de cardcter informativa-administrativa y liderada por el Director y la Jefa
de UTP en la cual los profesores tienen una participacion practicamente nula. Si bien se relevé
que en primera instancia existieron experiencias colaborativas que permitian la discusion e
intercambio de experiencias pedagdgicas y otros aspectos asociados a la labor docente entre
profesores, con el paso del tiempo éstas dejaron de realizarse a raiz de situaciones
contingentes. A esto se le suma lo declarado por el equipo directivo, quienes manifiestan,
por una parte que, el ser una escuela pequefia que no cuenta con departamentos, no
permite el trabajo en conjunto en base a temas comunes, y por otra, que cuando se les ha
dado espacio de trabajo colaborativo a los docentes, éstos se dedican a realizar acciones que
no tienen relacién con aspectos pedagdgicos, a causa, segun el equipo directivo, de la falta de
disposicién, motivacion y autocritica. A pesar de esto, los docentes son enfaticos en sefialar
la necesidad de retomar espacios pedagdgicos que permitan compartir experiencias y buenas
practicas docentes, recursos y materiales didacticos. En definitiva, instancias en las que los
profesores puedan crecer y desarrollarse profesionalmente y por ende, mejorar los
aprendizajes de sus estudiantes en la sala de clases.

La percepcién de estos actores en relacidon a la falta de instancias de aprendizaje colaborativo
entre profesores coincide con diversas investigaciones. En efecto, un estudio de casos
realizado a dos institutos de educacion secundaria en Madrid en relacion a la colaboracion
docente como factor de aprendizaje y promotor de la mejora, afirma lo dificil que es
desarrollar colaboracién en las escuelas, ya sea por las condiciones fisicas y estructurales de
las organizaciones escolares, por la falta de oportunidades formativas que contribuyan al
desarrollo de destrezas vinculadas al trabajo colaborativo, o por la limitada capacidad para
gestionar posiciones divergentes (Krichesky y Murillo, 2018). A esto se le suma un estudio
elaborado por Avalos-Bevan y Bascopé (2017) que analizd puntos de vistas, creencias y
experiencias de profesores de ocho establecimientos de tres regiones de Chile. El estudio
concluyd, entre otros aspectos, que si bien los profesores asocian el trabajo colaborativo con
el aprendizaje profesional, éste Ultimo no siempre es una prioridad para los establecimientos,
dada las dificultades organizacionales que poseen las escuelas para implementarlo (tiempos y
espacios).Lo anterior, ha traido como consecuencia que la realidad de los profesores se
caracterice por el aislamiento, el trabajo individual, el encierro de aula y la falta de
oportunidades para compartir experiencias con otros docentes (Vezub, 2011) a raiz de la
organizacion celularista de los espacios escolares, con escasas oportunidades para la
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observacién mutua, intercambio de experiencias, compartir ideas y recursos y obtener
informacién sobre la competencia docente (Montero, 2011).

3.- Se desprende que los docentes de aula consideran que el “Apoyo a los docentes mediante
la observacion de clases y revision de cuadernos y de otros materiales educativos a fin de
mejorar las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes”, es una de las categorias con
menor presencia en el establecimiento. Dentro de ésta, los reactivos con menor presencia
dicen relacién con que “Se reunen con los profesores de cada nivel o asignatura para
reflexionar y elaborar estrategias” y “Analizan constantemente con los docentes el trabajo de
los estudiantes”. En efecto, cada una de estas practicas superd el 40% al sumar los
porcentajes obtenidos entre los criterios “En desacuerdo” y “Muy en desacuerdo”.

Estos resultados fueron reafirmados y profundizados en la investigacion de orden cualitativa.
En efecto, cuando se le pregunta al equipo directivo sobre la forma en la que apoyan a los
docentes, el director manifiesta ser mas bien un facilitador de recursos educativos a los
profesores, mientras que la Jefa de UTP apoyando en la coordinacion de reuniones y talleres,
percepciones que son, a su vez, compartidas por los docentes. A raiz de esto, el equipo
directivo asume su falta de liderazgo pedagodgico, en el sentido de colaborar y orientar al
profesor en la mejora de su metodologia didactica en la sala de clases, para potenciar el
aprendizaje de los estudiantes. De hecho, el director afirma que el profesor percibe la falta de
apoyo a su quehacer pedagdgico y la realizacién de acciones asociadas, principalmente, a la
supervision de su trabajo. Esto es reafirmado por los docentes, quienes manifiestan que de
parte del equipo directivo no hay un apoyo técnico-pedagdgico a su quehacer. En efecto, los
profesores manifiestan, por un lado, que las retroalimentaciones, luego de acompafiamiento
al aula, se enfocan en aspectos estructurales de la clase y no en los aspectos técnico-
pedagdgicos y, por otro, que éstos solo se centran en supervisar el trabajo docente a nivel
administrativo, lo que termina generando estrés, agobio laboral y la sensacién de estar
cumpliendo una responsabilidad profesional que no tiene que ver, necesariamente, con la
mejora de los aprendizajes de los estudiantes y que, por ende, no contribuyen a su desarrollo
profesional.

A raiz de lo anterior, los profesores son enfaticos en manifestar la necesidad de un apoyo
(por parte del Director y la Jefa de UTP) con orientacién pedagdgica. Es decir, que el equipo
directivo los ayude en buscar qué metodologias didacticas puedan servir para lograr mejores
resultados. Esto, porque no siempre estan seguros de que las acciones que realizan en el aula
son realmente las mas efectivas, por lo que el respaldo y apoyo pedagdgico del equipo
directivo y de sus colegas pasa a ser, para ellos, una necesidad fundamental.

Las percepciones de los actores son reafirmadas por diversas investigaciones realizadas a
nivel nacional. Por un lado, el estudio realizado por Weinstein, Marfan y Mufioz (2012) acerca
de la visién de los docentes sobre el liderazgo directivo en Chile, afirma que las fortalezas del
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director son percibidas principalmente en el cumplimiento de dimensiones administrativas de
su rol: rendir cuentas, administrar recursos y dirigir reuniones. Sin embargo, una de las
mayores debilidades de los directores en base a la percepcion de los profesores radican en lo
especificamente técnico-pedagdgico: su manejo de las estrategias pedagodgicas, de la
evaluacién de los aprendizajes o de la planificacion de la ensefianza. De esta manera, es lo
mas cercano al aula y a la labor cotidiana del docente, la dimensidn técnico-pedagdgica de la
los directores, lo que el profesorado pone mas claramente en tela de juicio. Esto es
reafirmado por un estudio sobre Liderazgo Directivo y Calidad de la Educacion en Chile
(CEPPE, 2010), cuyo objeto son las practicas de directores y UTP, que da cuenta de que uno
de los aspectos que éstos deben fortalecer es su influencia en aspectos técnico- profesionales
de la ensefianza. De hecho, de las categorias de préactica de liderazgo “Gestionar la
Instruccion” es la que aparece menos presente en las practicas de los directores de nuestro
pais. Al respecto, solo el 27% de los docentes afirma que el director les entregd apoyo
individual en el Ultimo afio para mejorar sus practicas de ensefianza y menos de un tercio
afirma que el director discute temas educacionales con sus profesores (Mufioz, 2010). A esto
se suma que la peor practica evaluada en torno a los 4 ejes institucionales es la del
acompafiamiento a los docentes (CEPPE, 2010).

Segln lo observado en los resultados del estudio, el problema detectado es el bajo desarrollo
de las practicas de gestion curricular asociadas al apoyo del trabajo docente que permitan
mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de los profesores y en el aula.

4.5.4 Arbol de Problemas.

La figura N°36 muestra el analisis de causas y efectos segln los datos arrojados por la
investigacion cuantitativa y cualitativa, por medio de la técnica del arbol de problemas. En
efecto, a través de ésta, es posible identificar una situaciéon negativa (problema central), la
cual se intenta solucionar analizando problemas de causa-efecto. En términos practicos, se
define un problema central (tronco), se identifican las causas esenciales y directas del
problema (que se ubican debajo del problema definido (raices)) y los efectos o consecuencias
producidos por el problema (que se ubican arriba del problema (frutos)) (UNESCO, 2008).
Finalmente se interrelacionan los tres componentes de una manera grafica como se muestra
acontinuacion:
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Figura 36. Arbol de
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4.5.5 Analisis del problema identificado.

Las practicas de Gestion Curricular del Director y de la Jefa de la Unidad Técnica
Pedagdgica asociadas al apoyo al trabajo docente, existentes en la escuela, se han visto
relegadas a segundo plano, generdndose un predominio, al menos en términos
declaratorios, de una gestién enfocada en la supervision de aspectos administrativo-
pedagodgicos y en la asignacion de recursos educativos a la comunidad docente. En
relacién a esto Ultimo, es importante sefialar la relevancia en cuanto la realizacion de
estas acciones, puesto que, por un lado, permiten dar un mayor nivel de organizaciony
cumplimiento ante demandas a nivel interno y externo, y por otro, porque facilitan, en
gran medida, el éptimo desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje en la sala de
clases, respectivamente. Sin embargo, el predominio que se le han dado a dichas
acciones, ha ido en detrimento del desarrollo de practicas (entre profesores y entre
profesores y equipo directivo) que permitan apoyar y fortalecer el quehacer de los
profesores en la sala de clases desde el punto de vista técnico- pedagdgico. Practicas,
que en el fondo, faciliten el intercambio, analisis y reflexién de experiencias
pedagodgicas, de practicas docentes y de recursos educativos, bajo un contexto de
aprendizaje colaborativo, que permitan potenciar el trabajo del profesorado en cuanto
a diversos aspectos que involucran los procesos de ensefianza y aprendizaje. Bajo esta
perspectiva, no se ha logrado llevar a cabo précticas de gestion curricular que apoyen al
profesor y que, por ende, contribuyan a su desarrollo profesional.

CAUSAS

1. Gestiodn Institucional basada en la supervision del quehacer administrativo-
pedagdgico docente y en la entrega de recursos educativos.

En esta primera dimensién, es posible notar que existe una gestién, por parte del
equipo directivo, que se enfoca principalmente en la supervision del trabajo
administrativo-pedagdgico docente vy en la facilitacién de recursos educativos para su
trabajo en la sala de clases. Esto, en detrimento de un apoyo de caracter técnico
pedagodgico.

Esta situacion, es compartida por el Director y la Jefa de UTP, quienes afirman que los
profesores no perciben su gestién como una instancia de crecimiento y de desarrollo
profesional a partir instancias de trabajo colaborativo, por el contrario, ven una gestién
que constantemente los supervisa y les solicita documentacién y que, por tanto, no
tributa hacia una mejora de su trabajo en la sala de clases. Esto es preocupante, puesto
qgue uno de sus sellos educativos, es la de “Entregar a los estudiantes un enfoque de
ensefianza innovador a través del fomento de prdcticas pedagdgicas mediante la



implementacion de acciones originales y llamativas que permitan al estudiante analizar,
comprender, describir y reflexionar criticamente siendo capaces de intervenir para
transformar “(PEl, p.13). Lo anterior, a través de la utilizacion de nuevas estrategias
didacticas y evaluativas, asi como de diversos recursos educativos existentes.

A esto se suma lo declarado en la planificacion anual del establecimiento que explicita,
dentro de sus objetivos estratégicos, el “potenciar las prdcticas pedagdgicas que
aseqguren aprendizajes de calidad para todos los estudiantes, a través de un proceso
sistemdtico de instalacion, monitoreo y sequimiento de las acciones” (PME, p. 2)

De acuerdo a lo anterior, es posible inferir que uno de los aspectos centrales del
establecimiento, al menos en términos declaratorios, implica la existencia de un equipo
de gestion que, dentro de sus tareas centrales, esta la de potenciar y desarrollar
profesionalmente a sus profesores, con el objetivo de que éstos puedan perfeccionary
mejorar sus practicas pedagdgicas en el aula y, de esta manera, generar en todos los
estudiantes habilidades de pensamiento superior y critico que les permitan intervenir y
transformar la sociedad en la que habitan.

De esta manera, las declaraciones de los tres actores entrevistados y el analisis de
diversos documentos oficiales del establecimiento, nos permite concluir la falta de
coherencia entre la vision del establecimiento, el Proyecto de Mejoramiento Educativo
y las practicas de gestion que se llevan a cabo. En efecto, mientras la vision y uno de los
objetivos estratégicos del PME estan enfocados en el fomento de prdcticas pedagdgicas
que permitan al estudiante enfrentarse a los desafios actuales, las practicas de gestion
tributan hacia el cumplimiento de responsabilidades profesionales que no potencian,
precisamente, la labor del profesor en el aula.

Lo anterior, nos permite inferir la falta de un liderazgo, por parte del equipo de gestion,
qgue se encuentre centrado en el desarrollo profesional del docente, asi como en las
cuestiones mas puramente educativas en la escuela (Busher, 2006). En el fondo, la
carencia de un liderazgo pedagodgico, enfocado en el desarrollo de cambios en las
practicas docentes, en la calidad de éstas, y en el impacto que presentan sobre la
calidad del aprendizaje de los alumnos (Anderson, 2010).

2. Consejos técnicos enfocados en aspectos informativos- administrativos.

Otra de las causas que ayudan a explicar el problema identificado, es la existencia de
consejos técnicos enfocados en aspectos informativos- administrativos (y liderados por
el equipo directivo) en detrimento de los técnico- pedagdgicos, donde prima la entrega
de informacidn o solicitud de acciones. Esto, a raiz de las situaciones contingentes que
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vive la escuela diariamente, ya sean a nivel interno (licenciaturas, ceremonias, actos de
efemérides) o a nivel externo (visitas de organizaciones, tales como carabineros,
Sename), lo que ha repercutido en que las reuniones de consejo técnico- pedagdgico
no tributen hacia el desarrollo de procesos de andlisis y reflexion entre el equipo
directivo y los docentes de aspectos propios del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Esta situacidon, nos permite inferir que el director y su equipo técnico pedagdgico no
han logrado hacer un uso efectivo del tiempo no lectivo para actividades curriculares
estipulado en la ley 20.903 dentro de los consejos técnicos de profesores, focalizando
estos encuentros en la entrega de informacion y en la peticion de taras a nivel
administrativo que no tributan hacia la mejora de las capacidades profesionales de sus
docentes.

La situacion anterior no es menos preocupante, tomando en cuenta que tanto el Marco
para la Buena Direccién y el Liderazgo Escolar, como los Estdndares Indicativos de
Desempefio para los Establecimientos Educacionales y sus sostenedores, son enfaticos
en sefialar que las reuniones de profesores “(...)deben ser instancias de aprendizaje y
discusion técnica entre pares, en las cuales los docentes compartan desafios
pedagodgicos que enfrentan, sus experiencias, conocimientos y prdcticas” (EID, 2014,
p.48). Esto, bajo el amparo de la ley 20.903

3. Falta de instancias de aprendizaje colaborativo entre los docentes y el
equipo directivo y entre docentes.

La tercera causa, dice relacion con la falta instancias de aprendizaje colaborativo entre
el equipo directivo y los profesores de aula del establecimiento. En relacién a esto, si
bien los tres actores declararon que en un principio existid una instancia de
colaboracion, a raiz de situaciones contingentes, éstas se dejaron de realizar.

Esta situacion ha generado que los profesores sientan la necesidad de retomar de
colaboracion que permitan enfocarse en aspectos propios de la labor pedagdgica,
puesto que dichas instancias permitirian llevar a cabo procesos de andlisis, intercambio,
reflexion de estrategias, practicas y recursos que generen una mejora en los procesos
de ensefianza y aprendizaje que estos llevan a cabo dentro del aula.

De acuerdo a lo anterior, es posible evidenciar que la gestidon no ha puesto foco en uno
de los aspectos esenciales de la gestion curricular: el aprendizaje colaborativo (entre
docentes y entre docentes y el equipo directivo). Situacion no menos relevante,
tomando en cuenta que la ley 20.903 es enfatica en seflalar que el trabajo colaborativo
es un elemento clave a la hora de potenciar el desarrollo profesional docente, y que es
labor del equipo directivo el organizar tiempos y espacios de encuentro docente que
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tribuyen hacia la reflexién sobre el proceso educativo, la innovacién de las practicas vy al
desarrollo profesional (MIENDUC, 2019). Esto, a partir del incremento del tiempo no
lectivo para actividades curriculares de diversa indole que esta misma ley estipula.

Esta falta de instancias de trabajo colaborativo tiene que ver esencialmente con las
percepciones que el equipo directivo tiene de la escuela en general, como de las
caracteristicas de sus docentes en particular. En efecto, el equipo directivo manifiesta
que, por un lado, el ser una escuela pequefia donde no existen departamentos por
asignatura impide que se pueda realizar un trabajo colaborativo entre profesores en
base a tematicas comunes, y por otro, porque perciben que sus profesores poseen una
falta de motivacion, disposicion y autocritica con respecto a su labor.

Como podemos ver, el hecho de que no existan instancias de trabajo colaborativo en el
establecimiento, tiene que ver, por un lado, con las creencias que el equipo directivo
tiene con respecto al trabajo colaborativo, y por otro lado, con las percepciones que
estos tienen en relacién a sus profesores. Estos dos factores, serian los que, en primera
instancia, ayudarian a explicar en gran medida que los docentes no posean espacios y
tiempos para aprender colaborativamente en aspectos asociados a su quehacer. Esto
es preocupante, puesto que una de las responsabilidades del equipo directivo, segun el
Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar, es la de “Crear una cultura de
colaboracion y aprendizaje mutuo entre los profesionales del establecimiento, para lo
cual generan condiciones necesarias e instancias sistemdticas en tiempos no lectivos, de
reflexion y de trabajo técnico colectivo sobre la ensefianza y el aprendizaje de sus
estudiantes, promoviendo asi un clima de alta confianza y responsabilidad colectiva por
los logros y dificultades del establecimiento construyendo una comunidad de
aprendizaje profesional” (MBDLE, 2015, p.22).

4. Retroalimentacion docente basada en aspectos estructurales de la clase y no
en técnico- pedagdgicos.

Otra de las causas que ayudan a explicar el bajo desarrollo de préacticas de gestion
curricular asociadas al apoyo docente en el establecimiento, esta referida a una de las
practicas que mas influyen en el desarrollo profesional del profesor: la
retroalimentacion pedagdgica, entendida como un proceso que permite desarrollar y
mejorar las habilidades estratégicas del profesor a través de un proceso de reflexién
que identifica fortalezas y debilidades de una tarea especifica (Roman, 2009).

En relacion a lo anterior, es posible afirmar que no existe una percepcion positiva de los
docentes con respecto a esta practica, ya que, segln sus manifestaciones, ésta no se
basaria en aspectos nucleares del proceso de ensefianza y aprendizaje, sino mas bien en
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elementos estructurales u organizacionales que no contribuyen, necesariamente, a una
mejora de su practica pedagdgica en el aula. Situacion que es compartida por los
directivos, quienes manifiestan la necesidad de mejorar la calidad de este proceso con
sus docentes.

De acuerdo a las declaraciones tanto del equipo directivo, como de los profesores, es
posible afirmar que la retroalimentacion pedagdgica no estaria apoyando el quehacer
del docente en el aula, puesto que las conversaciones son mas bien superficiales,
basadas en aspectos de orden y /o disciplina y no en la entrega de estrategias
didacticas o metodoldgicas u otros aspectos que contribuyan a la mejora de los
aprendizajes en los estudiantes. Un tipo de retroalimentacién que no permite alcanzar
la mejora y la modificacidon de las practicas pedagdgicas, puesto que no se genera una
conversacion significativa que permita indagar y reflexionar de manera colaborativa en
las creencias que subyacen las practicas que realizan los profesores en el aula,
generando en éstos, una sensacion de miedo, inseguridad, y trayendo como efecto
que, finalmente, no se estimule el desarrollo profesional del docente (Tuytens y Devos,
2011).

Esto es desfavorable, tomando en cuenta que diversas investigaciones sefialan que la
retroalimentacion pedagdgica debe estar enfocada a practicas docentes concretas, en
la proporcidon de sugerencias y en la entrega de comentarios especificos sobre el
proceso de enseflanza y aprendizaje (Murphy, 1990 en Rodriguez, 2017). Una
conversaciéon que incluya una visién conjunta de las practicas pedagdgicas, que
permita identificar areas de crecimiento profesional y que considere, al mismo tiempo,
pasos especificos para la mejora (Marzano, 2003). De hecho, en esta misma linea, el
Marco para la Buena Direccidn y el Liderazgo Escolar es enfatico en sefialar que una de
las tareas de los lideres escolares es la de “Incentivar a sus docentes a revisar y analizar
sistemdticamente sus prdcticas y estrategias de ensefianza desde diferentes
perspectivas, ayuddndolos a probar e implementar nuevas estrategias para alcanzar
mayores logros de aprendizaje en sus estudiantes” (MBDLE, 2015, p. 22). A su vez, los
Estdndares Indicativos de desempefio indican que “el director o miembros del equipo
técnico-pedagdgico se retinen con los profesores de cada nivel o asignatura, al menos
una vez al mes, para reflexionar sobre las clases observadas, los trabajos realizados, y
segun esto, elaboran estrategias que permitan superar los problemas encontrados”
(IDE, 2014, p.85).

EFECTOS

Como resultado de una gestion institucional enfocada en la supervisién de labores
administrativo-pedagdgicas; de la realizacidon de consejos técnicos-pedagdgicos basados
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en aspectos informativos- administrativos; de la falta de instancias de aprendizaje
colaborativo entre los docentes y el equipo directivo, y de una retroalimentacion
docente que no se basa en aspectos nucleares del proceso de ensefianza y aprendizaje,
es posible advertir, a la luz de las declaraciones, diversos efectos asociados al bajo
desarrollo de practicas de gestidn curricular que permitan apoyar el trabajo docente
desde un punto de vista técnico-pedagdgico, los cuales serdn analizados a continuacion:

1. Los profesores manifiestan que no existe un apoyo en aspectos técnico-
pedagogicos a su labor.

Los profesores manifiestan que el equipo directivo no lleva a cabo una gestion
institucional que les permita desarrollarse profesionalmente y por ende, mejorar sus
practicas pedagodgicas y el aprendizaje de sus estudiantes. Para ellos, el foco de los
directivos esta en el cumplimiento de responsabilidades administrativas y en facilitar
todo tipo de recursos:

"Entrega de recursos tecnoldgicos, materiales, por ejemplo acd, nosotros tenemos
la ventaja de que la mayoria de las salas de clase tiene data, contamos con
internet.” (Docente 7)

“Todo aqui es cosas que hay que hacer, necesitamos esto, necesitamos aquello,
que falto un profesor y hay que reemplazarlo, si cumplimos con cosas
administrativas, si entregamos un documento, si firmamos el libro, entonces la
Gestion Curricular, en lo que implica el trabajo pedagdgico, no existe... nos
desviamos hacia lo normativo y administrativo, pasan cosas en la escuela o a
algun estudiante y se pierde el foco” (Docente 1).

Esta situacion actla como fiel reflejo de lo que acontece en otros equipos directivos a
nivel nacional. Al respecto, un estudio realizado por Weinstein, Marfan y Mufioz (2012)
afirma que las fortalezas del director en Chile son percibidas principalmente en el
cumplimiento de dimensiones administrativas de su rol: rendir cuentas, administrar
recursos y dirigir reuniones. Sin embargo, una de las mayores debilidades de los
directores, en base a la percepcion de los profesores, radica en lo especificamente
técnico-pedagdgico: su manejo de las estrategias pedagdgicas, de la evaluacién de los
aprendizajes o de la planificacién de la ensefianza. De esta manera, es lo mds cercano
al aula y a la labor cotidiana del docente, la dimensién técnico-pedagdgica de la los
directores, lo que el profesorado pone mas claramente en tela de juicio. Esto es
reafirmado por un estudio sobre Liderazgo Directivo y Calidad de la Educacién en Chile
(CEPPE, 2010), cuyo objeto son las practicas de directores y UTP, que da cuenta de que
uno de los aspectos que éstos deben fortalecer es su influencia en aspectos técnico-
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profesionales de la enseflanza. De hecho, de las categorias de practica de liderazgo
“Gestionar la Instruccidon” es la que aparece menos presente en las practicas de los
directores de nuestro pais. Al respecto, solo el 27% de los docentes afirma que el
director les entregd apoyo individual en el ultimo afio para mejorar sus practicas de
ensefianza y menos de un tercio afirma que el director discute temas educacionales
con sus profesores (Mufioz, 2010). A esto se suma que la peor practica evaluada en
torno a los 4 ejes institucionales es la del acompafiamiento a los docentes (CEPPE,
2010).

2. Los docentes consideran que las reuniones de profesores no son instancias
de aprendizaje y discusion técnica entre pares.

Como segundo efecto, los profesores sefialan que las reuniones de profesores no son
instancias de aprendizaje y discusion técnica entre pares, puesto que éstas se enfocan
en la entrega de informacion y en la solicitud de acciones que no tienen una relacion
directa con aspectos pedagdgicos, y porque ademas, dentro de dichas reuniones, su
participacion es practicamente nula. Estas percepciones las podemos sintetizar en las
siguientes declaraciones:

“[..] Lo pedagdgico no es la tdnica.. no es la tdnica, por el tema de la
contingencia, porque a veces hay que resolver, por ejemplo...en la semana, el
martes, chiquillos, vamos a ver dos temas, una licenciatura y otra finalizacion.”
(Director)

“[...] todo es cosas de lo que hay que hacer, necesitamos esto, necesitamos, esto,
damos opinidn y “no, después lo hablamos”...nos coartan, porque al final y al cabo
queremos hablar y ellos necesitan dar informacidn.” (Docente 3)

De acuerdo a lo anterior, es posible evidenciar que estas instancias no significan, para
los profesores, espacios de conversacién, de discusién, andlisis y reflexién con respecto
a diversos aspectos que forman parte de su labor (preparacién, implementacion y
evaluacién del proceso de ensefianza y aprendizaje), lo que trae como consecuencia
gue no perciban que estas reuniones aporten a su crecimiento profesional.

De esta manera, es posible concluir que el Director y el equipo técnico pedagdgico no
se encontrarian actuando de acuerdo a los lineamientos que establecen los Estandares
Indicativos de desempefio para los establecimientos y sus sostenedores, donde se
indica que éstos deben procurar que las reuniones de profesores sean instancias de
aprendizaje y discusion técnica, en las cuales los docentes compartan los desafios
pedagdgicos que enfrentan, sus experiencias, conocimientos y practicas (EID, 2014). A
esto se suma lo que establece el Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar
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que, dentro de su dimension de practicas, sefiala que el Director vy su equipo deben
generar condiciones y espacios de reflexion y trabajo técnico de manera sistematica y
continua (MBLE, 2015).

3. Los profesores manifiestan que no se comparten e intercambian experiencias
y/o practicas pedagdgicas y recursos educativos.

En relacién a lo anterior, y como tercer efecto, se suma la falta de instancias de
aprendizaje colaborativo entre los profesores y el equipo directivo, que trae como
consecuencia que el cuerpo docente manifieste que dentro del establecimiento no se
comparten o intercambian experiencias pedagdgicas, practicas docentes efectivas y
recursos educativos. Situacidn que para ellos es preocupante, puesto que la inexistencia
de estas instancias no les permite vislumbrar qué estrategias podrian dar mejores
resultados a nivel de aprendizajes:

“[...] retomar los espacios pedagdgicos, donde nosotros podamos opinar frente a
eso (..) si nos reuniéramos y lo vieramos desde diferentes puntos de vista se
generarian estrategias para abarcar... tenemos resultados SIMCE que han estado
horribles, pero no hemos tenido instancias para decir qué estrategia te sirve a ti te
sirve en este curso, para generar una misma creencia, una misma accion... isabes?
a mi me sirve esto... quizds esto nos va a dar resultados, pero hoy en dia no nos
hemos podido replantear si tenemos bajos resultados en Historia, ciencias,
matemdticas, lenguaje, como podemos hacer que estos resultados suban, quizds
tomar el curriculum, analizarlo, este objetivo lo vemos transversal, podriamos
hacer acciones similares, quizds esos espacios hoy en dia dentro de la gestion
curricular no lo tenemos y eso es lo que necesitamos. [...] (Docente 9)

La percepcion de estos actores en relacién a la falta de instancias de aprendizaje
colaborativo entre profesores coincide con diversas investigaciones. En efecto, un
estudio de casos realizado a dos institutos de educacion secundaria en Madrid en
relacién a la colaboracién docente como factor de aprendizaje y promotor de la mejora,
afirma lo dificil que es desarrollar colaboracién en las escuelas, ya sea por las
condiciones fisicas y estructurales de las organizaciones escolares, por la falta de
oportunidades formativas que contribuyan al desarrollo de destrezas vinculadas al
trabajo colaborativo, o por la limitada capacidad para gestionar posiciones divergentes
(Krichesky y Murillo, 2018). A esto se le suma un estudio elaborado por Avalos-Bevan y
Bascopé (2017) que analizd puntos de vistas, creencias y experiencias de profesores de
ocho establecimientos de tres regiones de Chile. El estudio concluyd, entre otros
aspectos, que si bien los profesores asocian el trabajo colaborativo con el aprendizaje
profesional, éste Ultimo no siempre es una prioridad para los establecimientos, dada las
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dificultades organizacionales que poseen las escuelas para implementarlo (tiempos y
espacios).Lo anterior, ha traido como consecuencia que la realidad de los profesores se
caracterice por el aislamiento, el trabajo individual, el encierro de aula y la falta de
oportunidades para compartir experiencias con otros docentes (Vezub, 2011) a raiz de
la organizacion celularista de los espacios escolares, con escasas oportunidades para la
observacién mutua, intercambio de experiencias, compartir ideas y recursos y obtener
informacién sobre la competencia docente (Montero, 2011).

4. Los profesores consideran que el equipo directivo no se reune con ellos para
elaborar y reflexionar estrategias.

El cuarto efecto dice relacién con que el equipo directivo no se redne con los
profesores para reflexionar y elaborar estrategias de ensefianza y aprendizaje que se
puedan implementar en el aula. En su lugar, vy a la luz de sus declaraciones, el equipo
directivo prioriza el cumplimiento de responsabilidades administrativas y la entrega de
recursos materiales para el éptimo desarrollo de sus clases. Por esta razén, los docentes
son enfaticos en manifestar la necesidad que el director y su Jefa de UTP los apoye
desde el punto de vista pedagodgico con el fin de mejorar sus procesos de ensefianza en
el aula:

“Para mi seria que no le den tanto auge a lo administrativo, para facilitar
nuestro trabajo, que se enfoquen en lo pedagdgico ayuddndonos a enfocarnos
mds en los aprendizajes de los nifios, en la parte mds pedagdgica, que nos
ayuden a buscar qué métodos me pueden servir para lograr aprendizajes en los
estudiantes (...)” (Docente 3).

“Yo esperaria una ayuda y orientacion pedagdgica, porque uno a veces
determina acciones como profesora dentro del aula, pero muchas veces
necesito el respaldo y la ayuda de los directivos para asegurarme que las
7

acciones que realizo en la sala con los estudiantes sean realmente efectivas.
(Docente 2)

Esta situacion no es menos preocupante tomando en cuenta que los Estdndares
Indicativos de desempefio para los establecimientos y sus sostenedores indican, dentro
de la dimensién “Gestidon Curricular”, que “El director y el equipo técnico-pedagdgico se
deben reunir 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 segun esto elaboran estrategias que permitan superar los
problemas encontrados” (EID, 2014, p. 75).
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A esto se agrega lo que establece el Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo
Escolar en su dimension de practicas “Desarrollando las capacidades profesionales”
donde se sefiala que el Director y su equipo técnico- pedagogico “ (...)deben incentivar a
los docentes a revisar y analizar sistemdticamente sus prdcticas y estrategias de
ensefianza desde diferentes perspectivas, ayuddndolos a probar e implementar nuevas
estrategias para alcanzar mayores logros de aprendizaje de sus estudiantes” (MBLE,
2015, p. 24)

5. Los profesores no perciben la retroalimentacién como una instancia de
desarrollo profesional docente.

Finalmente, el quinto efecto tiene relacion con que los profesores perciben que la
retroalimentacion pedagdgica, luego de la observacién de clases, no significa una
instancia que les permita desarrollarse profesionalmente y, por consiguiente, mejorar
su desempefio en la sala de clases. Los profesores son enfaticos en manifestar que el
Director y la Jefa de UTP basan sus retroalimentaciones en aspectos estructurales y/o
disciplinarios de clase, y no en la entrega y/o sugerencias de estrategias de ensefianza
que contribuyan a lograr mas y mejores aprendizajes en los estudiantes. Esto, es
posible evidenciarlo en las siguientes declaraciones:

“Para el director lo relevante no es el aprendizaje, como tu estds haciendo la clase,
en vez de eso cuando conversa contigo es para decirte que se cayd un papel en la
clase, por qué un estudiante se pard del puesto y eso a mi no me sirve, no me hace
mejorar nada y lo que a mi me importa es que los nifios aprendan [...]” (Docente 3)

“La retroalimentacion docente (...) a nosotros nos dicen “oh te falto el objetivo de

7
t

la clase” “te faltd el horario” “Te faltd poner la fecha” en vez de decirte “podrias

7

hacer esto que es una buena estrategia” “podrias hacer esto otro”, pero no”
(Docente 5)

La percepcién de estos docentes no se encuentra ajena a la de otros profesores a nivel
nacional. Al respecto, la encuesta internacional de Ensefianza y Aprendizaje (TALIS)- en
la que Chile participd por primera vez en su segunda version 2013- arrojo, entre otros
aspectos, que el 70% de los profesores piensa que la mayoria de las
retroalimentaciones se llevan a cabo solo como ejercicios administrativos y el 63% dice
que éstas no estan estrechamente relacionadas con su desempefio en el aula. A esto se
suma que el 59,6% percibe este proceso como una amenaza a su continuidad laboral.

Lo anterior podria explicarse a partir de lo que sostienen diversas investigaciones, las
que afirman que la mayoria de los directores considera que la observacién de aula vy la
retroalimentacion son parte de sus obligaciones contractuales y es una tarea dificil de
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realizar cuando son consumidos por otras demandas (Tuytens y Devos, 2011), lo que
traeria como consecuencia que la mayor cantidad de retroalimentaciones que realizan,
en su gran mayoria, los directores de escuela, estdn asociadas a las de tipo evaluativo,
es decir, a la entrega de retroalimentaciones basadas en premios y castigos, o en la
aprobacion o reprobacion (Tunstall y Gipps, 1996), y que se restringen a la
comunicacién de la satisfacciéon (o insatisfaccion) de la tarea sin mas informacién que
aquella, generando una sensacién de amenaza por parte del procesos y que las
consecuencias podrian emanar de sus resultados (Muller, et, al, 2013).

3k % 3k 3%k %k 3k %k %k

De acuerdo al anadlisis realizado, es posible percibir una gestién institucional donde los
profesores, por un lado, se ven cumpliendo responsabilidades profesionales a nivel
administrativo, y, por otro, que poseen los recursos educativos necesarios para realizar
su labor. Una escuela que cumple de forma efectiva las demandas burocraticas a nivel
externo e interno y que no posee carencias a nivel de recursos para la ensefianza y el
aprendizaje. Esto, es relevado por un estudio realizado por Weinstein, Marfan y
Muiioz(2012) acerca de la vision de los docentes sobre el liderazgo directivo en chile,
que afirma que las fortalezas del director son percibidas principalmente en el
cumplimiento de dimensiones administrativas de su rol: rendir cuentas, administrar
recursos y dirigir reuniones.

Sin embargo, esto no va de la mano con un liderazgo pedagdgico por parte del equipo
directivo, enfocado en ayudar a sus docentes a desarrollarse profesionalmente: los
profesores manifiestan estar mas bien solos en esta labor, sin un apoyo significativo, a
nivel pedagodgico, que les permita ayudar a los estudiantes a mejorar sus aprendizajes
en la sala de clases. Situacién preocupante, tomando en cuenta que, por un lado, una
de la dimensiones claves del Marco para la buena direccién y el liderazgo escolar es la
de “Liderar los procesos de enseflanza y aprendizaje”, que implica que los equipos
directivos deben guiar, dirigir y gestionar eficazmente los procesos de ensefianza y
aprendizaje alcanzando un alto liderazgo pedagdgico frente a sus docentes (MBDLE,
2015), y por otro, porque una subdimensién relevante dentro de los Estandares
Indicativos de desempefio, la “Gestién Curricular”, implica, entre otras cosas, que el
Director y el equipo técnico-pedagdgico deben apoyar a sus docentes desde un punto
de vista pedagdgico y promover, entre ellos, el aprendizaje colaborativo (EID, 2014).
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5.PROPUESTA DE MEJORA

5.1. Resumen ejecutivo del proyecto

El proyecto que se presenta a continuacién estd orientado a visibilizar las problematicas
que acontecen en un establecimiento municipal de la region del Bio- Bio y que actlan
como un fiel reflejo de la realidad que acontece, a nivel de gestién curricular, en los
equipos directivos a nivel nacional.

Como objetivo principal, busca “Contribuir a la mejora de las practicas de gestion
curricular que se encuentran asociadas al apoyo del trabajo docente” a través de la
implementacién dos estrategias de desarrollo profesional docente: visitas al aula y
comunidades de aprendizaje profesional. Dichas estrategias, permitirdn detectar y
responder a las necesidades de desarrollo profesional docente vy, por consiguiente,
fortalecer las capacidades internas de directivos y profesores, por medio de la reflexion
critica y del trabajo colaborativo. Bajo esta perspectiva, se trata de acrecentar el vinculo
entre el equipo directivo y los docentes y entre docentes de aula, desde el punto de
vista técnico pedagdgico, entendiendo a estos dos actores como parte fundamental de
los procesos de mejora en la escuela. Dicho vinculo, permitira fortalecer el quehacer
docente en el aula y por ende, favorecer el aprendizaje de los estudiantes con el fin de
que puedan responder satisfactoriamente a las exigencias del mundo actual.?

L El Proyecto de Mejora, busca responder a una problematica identificada en una escuela municipal de
Tomé asociada al apoyo al trabajo docente. Dicha problematica, se encuentra directamente relacionada
con uno de los grandes desafios que, para los equipos directivos, supone la creacidn y posterior
implementacién de la ley 20.903: fortalecer el desarrollo profesional docente para promover el avance
en su carrera profesional. Esto implica la revisién de la practica directiva in situ, en que los equipos
directivos se replanteen el foco de su gestién y liderazgo de su escuela. Por eso, se han creado
mecanismos para que los responsables de la conduccidon de los establecimientos educacionales
fortalezcan su gestidn e incorporen en sus practicas, herramientas que aseguren la efectividad de las
acciones a implementar en sus establecimientos educacionales. Dentro de estos mecanismos se
encuentran los Convenios de Desempefio Colectivo, de los cuales precede una Asignacién de
Desempefio Colectivo (Ley 19.933, articulo 18), incentivo destinado a reconocer a los equipos directivos
y técnico pedagdgicos, los avances en el desarrollo de practicas de gestién y liderazgo pedagdgico en sus
escuelas y liceos, generando mas y mejores condiciones para el logro de aprendizajes en sus
estudiantes.

De acuerdo a lo anterior, el Proyecto de Mejora podria ser utilizado y reajustado por el Director y el
equipo técnico pedagdgico del establecimiento en estudio para postular a la Asignacién de desempefio
colectivo. Esto, porque tanto el establecimiento como el Proyecto de Mejora cumplen con los siguientes
requisitos solicitados por el Ministerio de Educacién: (ver nota al pie de siguiente pagina).
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5.2 Impacto del proyecto

5.2.1 Fin o impacto del proyecto

El proyecto en cuestidon espera impactar positivamente sobre los procesos de
ensefianza y aprendizaje, mediante un cambio en los procesos de gestién curricular a
nivel institucional e individual que busca repercutir en nuevas formas de apoyo al
trabajo docente que permitan mejorar sus practicas pedagdgicas en la sala de clases. A
su vez, busca generar mayores niveles de participacién y protagonismo de los
profesores, bajo el principio de que el docente no es un actor dedicado Unicamente a
impartir su asignatura, sino que pasa a formar parte de un equipo de trabajo que toma
mayor conciencia de las dreas de mejora de la escuela, a la vez que decide encarar
dichos procesos de cambio.

Lo anterior, bajo el amparo de la ley 20.903 que, al crear el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, establece diversas transformaciones para dar soluciéon e
intervenir en materias propias de la profesionalidad docente, las necesidades de apoyo
a su desempefio y su valoracidn, con el objetivo de contribuir al mejoramiento continuo
del desempefio profesional de los profesores. Esto, a través de la actualizacion y
profundizacién de conocimientos disciplinarios y pedagogicos y la reflexion sobre su
practica profesional, con especial énfasis en la aplicacién de técnicas colaborativas con
otros docentes y profesionales y en el fortalecimiento de las competencias para la
inclusion educativa (MINEDUC, 2017).

En cuanto al establecimiento: existencia de profesionales de la educacidn que se encuentran
contratados en calidad de titular para ejercer funciones directivas y/o técnico- pedagdgicas en un
establecimiento basico del sector municipal y cuenta con mas de 250 estudiantes matriculados. En
cuanto al proyecto: cuenta con un objetivo estratégico (“Contribuir a la mejora de las practicas de
gestion curricular asociadas al apoyo del trabajo docente”) ;incorpora una problematica institucional
que impide o limita la mejora de los resultados de aprendizaje de los estudiantes (bajo desarrollo de las
practicas de gestién curricular asociadas al apoyo al trabajo docente); implica una revisiéon de las
practicas de gestion y los resultados de aprendizaje, historicos y actuales obtenidos por los estudiantes
del establecimiento; utiliza informacién de fuentes del establecimiento (como la Agencia de la Calidad);
incorpora objetivos y metas institucionales, orientados al mejoramiento de la gestién con foco en la
superacion de los aprendizajes de todos los estudiantes y el apoyo y mejoramiento de la ensefianza y,
finalmente, incorpora indicadores y sus respectivos medios de verificacion, los cuales permitirian medir,
monitorear y evaluar el nivel de logro del Convenio de desempefio.
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5.3 Objetivo del proyecto

5.3.1 Objetivo general

Contribuir a la mejora de las practicas de gestion curricular asociadas al apoyo del
trabajo docente en una escuela municipal de Tomé.

5.3.2 Metas anuales de efectividad

= Aumentar capacidades del equipo directivo y dos docentes de aula reconocidos
por su comunidad en observacién de aula y retroalimentacion pedagodgica.

= Aumentar las instancias de visitas al aula y retroalimentacién pedagdégica por
parte del equipo directivo y de profesores reconocidos por su comunidad.

= Aumentar las instancias de colaboracidon pedagodgica entre los profesores de
educacidn parvularia y educacion general basica de primer y segundo ciclo.

= Aumentar la participacion de los docentes en la toma de decisiones pedagdgicas.

= Aumentary fortalecer progresivamente la relacidén entre el equipo directivo y los
docentes de aula del establecimiento desde un punto de vista técnico-
pedagodgico.
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5.4 RESULTADOS ESPERADOS DEL PROYECTO

Resultados esperados

Indicadores de Resultados

Medios de verificacién

Una propuesta de mejora para el
apoyo al trabajo docente analizada 'y
socializada

EI 100% de los docentes y del equipo directivo participan en las dos jornadas de analisis y socializacion de la propuesta de mejora a
partir de la investigacion realizada en la escuela.

Registro de asistencia

Cuatro papeldgrafos grupales en relacion a la técnica de revision activa en funcién de los resultados de la investigacion realizada en
la escuela.

Papeldgrafos de técnica de revision activa.

Al menos 4 informes a nivel grupal en relacién a las ventajas y condiciones necesarias de la propuesta de mejora que sefiala la
investigacion realizada en la escuela.

Informes grupales.

Equipo directivo y dos docentes de
aula capacitados en técnicas e
instrumentos de observacién de
aula y retroalimentacién pedagdgica

El 100% del equipo inscrito (Director- UTP y dos docentes de aula reconocidos por su comunidad) asiste a las jornadas de
capacitacion sobre observacion de aula y retroalimentacién pedagdgica.

Registro de asistencia.

Al menos dos procesos de diagndstico grupal en relacion a tensiones, desafios y acciones implementar en una observacion de aulay
retroalimentacién pedagdgica.

Minuta grupal de acuerdos a
retroalimentacién pedagdgica.
Informe de resultados del diagndstico.

observaciéon de aula vy

Una propuesta grupal de pauta de observacion de aula.

Minuta de acuerdos
Informe ejecutivo de la propuesta.

Una propuesta de protocolo de reflexién pedagdgica para el proceso de retroalimentacion

Minuta de acuerdos
Informe ejecutivo de la propuesta.

Dos poster de sistematizacion aprendizajes en relacion al proceso de observacion de aula y retroalimentacion pedagdgica,
respectivamente.

Un poster de aprendizajes para observacién de aula.
Un poster de aprendizajes para retroalimentacion pedagégica.

Una pauta de observacién de aulay
un protocolo de reflexién para la
retroalimentacion pedagdgica
socializada y consensuada

Una propuesta grupal sobre los elementos que debe contener una pauta de observacién de aula

Registro de asistencia
Minuta de acuerdos
Un informe ejecutivo de la propuesta

Una pauta de observacion de aula consensuada entre el equipo directivo y los docentes de aula.

Pauta de observacion de aula.

Una propuesta grupal sobre los aspectos que debe contener un protocolo de reflexion pedagogica para la retroalimentacion

Registro de asistencia
Minuta de acuerdos
Un informe ejecutivo de la propuesta

Un protocolo de reflexion pedagdgica consensuada entre el equipo directivo y los docentes de aula.

Protocolo de reflexion pedagdgica

Un sistema de visitas al aula entre
pares y del equipo directivo
instalado y evaluado

Al menos 2 acompafiamientos al aula mensuales por parte del equipo directivo y dos docentes de aula reconocidos por su
comunidad.

Informe de acompafiamiento

Al menos una retroalimentacion a los docentes después de cada acompafiamiento al aula

Informe de acompafiamiento

Una comunidad de aprendizaje para
la elaboracién de propuestas de
mejora de las practicas pedagégicas
enelaula

Al menos un proceso de diagnostico de los participantes en relacién a las comunidades de aprendizaje profesional.

Registro de asistencia

Minuta de acuerdos en relacién a comunidades de aprendizaje
profesional.

Informe de resultados del diagndstico.

Un informe grupal sobre la experiencia de ejercitar un protocolo de reflexion critica.

Informe grupal sobre experiencia de reflexion critica

Al menos 4 horas cronoldgicas de discusion pedagodgica para seleccionar y definir focos de trabajo en la comunidad de aprendizaje
profesional

Registro de asistencia.
Minuta con los acuerdos en relacién a focos de trabajo.

Al menos dos sesiones de analisis colaborativo mensual durante 4 meses.

Registro de asistencia.
Minuta con las principales propuestas de mejora abordadas.

Un poster de aprendizaje por cada comunidad profesional.

Registro de asistencia

Documento de trabajo con todos los elementos solicitados para
elaboracion de pdster.

Pdsters interactivo de aprendizajes.




5.5 DISENO Y PROGRAMACION DE ACTIVIDADES

Resultado esperado Nombre de la Descripcidn de las actividades Duracién | Responsabl
actividad e
Una propuesta de “Analizando los PRIMER BLOQUE 3 horas Director
mejora para el apoyo al resultados de las cronoldgic
trabajo docente préacticas de gestion En una jornada de consejo técnico extensiva?, el director, en conjunto con la Jefa de UTP, da la bienvenida a todos los as uTpP

analizada y socializada

curricular en nuestro
establecimiento”

docentes. Luego realizan una dindmica grupal con el objetivo de que los integrantes puedan entrar en confianza y asf
generar un clima propicio para la realizacion de actividades. Posteriormente dan cuenta de los objetivos, contenidos y
metodologia de trabajo.

SEGUNDO BLOQUE

En este momento, la Jefa de UTP da a conocer los resultados a nivel cuantitativo y cualitativo de las practicas de gestion
curricular del establecimiento. Dentro de los datos cuantitativos, se da a conocer los resultados de la percepcion de los
profesores con relaciéon a las practicas de gestion curricular del establecimiento que se extrajeron del cuestionario de
gestion curricular que se les aplicd. Dichos resultados afirman que las categorias mas criticas son dos: “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” y “Promocidn entre los docentes de aprendizaje colaborativo y el
intercambio de los recursos educativos generados. Luego, se da cuenta de los datos cualitativos, a partir de entrevistas
realizadas al equipo y a los profesores, con el fin de profundizar en estos resultados. Se da cuenta de la integracién de los
resultados para, posterior a ello, dar cuenta del problema identificado a partir de la investigacion: “Bajo desarrollo de
prdcticas de Gestion curricular asociadas al apoyo al trabajo docente”. La Jefa de UTP finaliza esta presentacion dando
cuenta de las causas y los efectos de dicho problema.

TERCER BLOQUE

En este momento, el director junto con la Jefa de UTP, realizan un proceso de analisis y reflexion en conjunto con sus

2 El consejo técnico-pedagdgico del establecimiento en estudio, cuenta con dos horas cronoldgicas para su realizacién. En relacién a esto, y para la realizacién de las actividades

planificadas, el equipo directivo sumard una hora cronoldgica mas. Dicha hora, se tomard de cada hora no lectiva de cada docente del establecimiento.
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profesores en torno a los datos entregados. Para esto, se utilizara la técnica de revisién activa que implica responder a
cuatros aspectos: Hechos (¢Qué ocurrié? ¢Qué vimos, escuchamos e hicimos?; Emociones (¢Como te sentiste respecto a
eso?; Descubrimientos (¢ Qué descubri de la experiencia? ¢ Qué estoy viendo ahora que antes no habia visto?; futuro (¢ COmo
puedo usar lo aprendido? ¢ Qué oportunidades o posibilidades ven?)

CUARTO BLOQUE

Para este trabajo, el grupo de profesores se dividird en 4. En cada grupo se entregard un papelégrafo con los 4 elementos
mencionados y un plumén donde se deberdn indicar las respuestas generadas a partir de la técnica de revisién activa. El
director y la Jefa de UTP irdn pasando por los grupos facilitando la discusion e interaccién entre los profesores.

QUINTO BLOQUE

En este momento, un representante de cada grupo da a conocer las respuestas. Los integrantes de otros grupos pueden ir
haciendo preguntas y/o comentarios en relacion al trabajo de sus comparieros.

Finalmente, el director y la Jefa de UTP, en conjunto con los profesores, establecen acuerdos, llegando finalmente a las
principales conclusiones extraidas.

“Socializando una
propuesta de mejora
para el apoyo del
trabajo docente”

PRIMER BLOQUE

En esta jornada extensiva® de consejo técnico pedagdgico, el director da cuenta de una sistematizacion de las principales
conclusiones extraidas en la jornada anterior en relacién a la problematica existente en el establecimiento, sus causas y los
efectos que genera.

SEGUNDO BLOQUE

Luego de esto, la Jefa de UTP presenta dos estrategias de desarrollo profesional docente que propone la investigacion
realizada en la escuela a la luz del contexto del establecimiento, de la literatura nacional e internacional y desde lo que
sefiala la politica nacional docente. Recalca que dicha investigacion afirma que las estrategias que presentard permitirian
abordar las causas del problema, disminuyendo los efectos que éste genera. De acuerdo con esto, expone una
conceptualizacion tedrica breve de las visitas al aula y de las comunidades de aprendizaje profesional.

TERCER BLOQUE

Los docentes se forman en 4 grupos de trabajo. En cada grupo y, a partir de la presentacién tedrica, los docentes de

3 horas
cronoldgic
as

Director

UTP

3 El consejo técnico-pedagdgico del establecimiento en estudio, cuenta con dos horas cronoldgicas para su realizacién. En relacién a esto, y para la realizacién de las actividades

planificadas, el equipo directivo sumard una hora cronoldgica mas. Dicha hora, se tomard de cada hora no lectiva de cada docente del establecimiento.
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acuerdo a sus creencias y conocimientos, deberdn establecer las ventajas y las condiciones necesarias que, de acuerdo a su
contexto educativo, supondria la implementacion de estas dos estrategias de desarrollo profesional. Cada grupo expondra a
los demas sus respuestas y se llegaran a las principales convergencias. La Jefa de UTP relacionard estas respuestas con lo
gue sostiene la literatura y las investigaciones nacionales e internacionales con el fin de que los docentes puedan resignificar
sus creencias y conocimientos, valorando la relevancia de estas dos estrategias para mejorar el apoyo al trabajo docente en
la escuela

CUARTO BLOQUE

Luego de esto, el equipo directivo da cuenta del plan de trabajo que, de acuerdo a lo que propone la investigacién (realizada
en el establecimiento), se llevard a cabo durante todo el afio; propuesta que parte con jornadas de capacitacion al equipo
directivo y dos docentes reconocidos en visitas al aula y que culminara con una feria interactiva de aprendizajes en relacién
al proceso de implementacién del cambio. Los docentes discuten y analizan la propuesta y proponen modificaciones y/o
mejoras al mismo.

Finalmente, el equipo directivo pide a sus profesores que seleccionen a dos colegas que, de acuerdo con sus conocimientos
y experiencias, puedan apoyarlos en el proceso de implementacion de las visitas al aula, siempre y cuando dichos docentes
estén dispuestos a participar. Se les comenta que, los meses siguientes, deberan elegir, entre ellos, a quienes lideraran las
comunidades de aprendizaje profesional.

Equipo directivo y dos
docentes de aula
capacitados en
técnicas e
instrumentos de
observacién de aulay
retroalimentacién
pedagdgica

“Hacia una
comprension de la
observacién de aula
como una
herramienta de
levantamiento de
informacion de la
gestion pedagogica en
el aula”

PRIMER BLOQUE

En este primer taller4, el docente relator externo da la bienvenida al grupo y agradece la participacion. Revisa con los
participantes los sentidos y la relevancia de la observacién y retroalimentacion pedagogica como estrategias de desarrollo
profesional docente a partir de sus creencias y de las investigaciones nacionales e internacionales, asi como también, desde
lo que sefiala la politica educativa, relevando, al mismo tiempo, el rol del liderazgo dentro de estos dos procesos. Luego, da
el pie para iniciar con las primeras actividades asociadas a la observacion de aula.

SEGUNDO BLOQUE

El equipo directivo y dos docentes reconocidos por su comunidad observan un video de clases (extracto). Luego, de forma
individual, registran sus observaciones en una hoja en blanco. Se realiza un plenario con respecto a la actividad en base a
preguntas abiertas del relator externo. Posteriormente, se presenta una revision tedrica acerca de las claves para una

5 horas
cronoldgic
as

Relator
externo

4 Para el logro de este resultado esperado (“Equipo directivo y dos docentes de aula capacitados en técnicas e instrumentos de observacion de aula y
retroalimentacion pedagdgica”) el equipo financiard una capacitacion con cargo a recursos provenientes de la SEP (actividad que se encontrara en su
planificacidn anual). La capacitacién contard con 4 talleres de 5 a 4 horas cronoldgicas, dando un total de 19 horas cronoldgicas. Los talleres se realizardn
viernes y/o sdbado dos veces al mes, fuera de la jornada laboral, durante dos meses (dos talleres cada mes).
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observacion de aula de calidad. Luego, retne a los participantes en grupo para analizar la distancia entre los registros de la
observacion que realizaron, con lo expuesto en la presentacion del relator externo. Para ello, contardn con una guia de
trabajo que los ayudara a ordenar y registrar el analisis.

TERCER BLOQUE

Finalmente, en base a la actividad anterior, y de forma grupal, sistematizan sus principales aprendizajes, identificando
tensiones y desafios personales y profesionales, asi como las posibles acciones a implementar para una observacién de aula
de calidad. Estas se registran en un documento de trabajo.

“Revisando nuestro
instrumento de
observacion de aula
para el levantamiento
de informacion”

PRIMER BLOQUE

En este segundo taller, el equipo directivo y dos docentes reconocidos por su comunidad revisan, de forma individual, sus
creencias en torno a los elementos que deberia tener un buen instrumento de observacion de aula. Luego, estas creencias
se comparten a nivel grupal, estableciendo las principales similitudes, las que se dardn a conocer en un plenario.
Posteriormente, el relator externo, realiza una presentacion con los elementos clave que debe contener un buen
instrumento de observacion de aula de acuerdo con investigaciones nacionales e internacionales. Luego, en un plenario, los
participantes dan cuenta de la re significacion que realizaron a partir de la actividad realizada y de la presentacion tedrica.

SEGUNDO BLOQUE

En base a la actividad realizada, a la revisién tedrica, y con el apoyo de un documento orientador, los participantes analizan,
de forma individual, el instrumento de observacion de clases que se utiliza en el establecimiento. El andlisis se ira
registrando en una guia de trabajo. Posteriormente, se relinen en grupo para analizar e identificar las ventajas y
limitaciones del instrumento de observacién, estableciendo aspectos que se deberian agregar, eliminar y/o modificar.
Sistematizan sus respuestas en un papeldgrafo, el que luego deberd ser expuesto al relator externo. En base a dichas
conclusiones, los participantes deberan elaborar y entregar, antes del siguiente taller, su instrumento de observacién de
aula modificado en base a los aprendizajes adquiridos en el taller.

TERCER BLOQUE

Finalmente, establecen conclusiones a nivel grupal respecto de los principales desafios y tensiones a nivel personal y
profesional para la elaboracion e implementacién de un instrumento de observaciéon de aula de calidad. Dichas conclusiones
se exponen en un plenario.

5 horas
cronoldgic
as

Relator
externo

“Hacia una
comprension de la
retroalimentacion de
las practicas

PRIMER BLOQUE

De manera individual, el equipo directivo y dos docentes reconocidos por su comunidad describirdn, en una guia de trabajo,
su experiencia de lo que a su juicio es la mejor retroalimentacion que han recibido. Luego, en grupo, y a partir de la

5 horas
cronoldgic
as

Relator
externo
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pedagdgicas como
estrategia de
desarrollo profesional
docente”

discusién de preguntas orientadoras, se presentaran elementos comunes que comparten los integrantes.
SEGUNDO BLOQUE

Posteriormente, el relator externo, da cuenta de una presentacién tedrica acerca de las claves para una retroalimentacion
efectiva.

Luego, a partir de la observacion de un video de clase (extracto), y de acuerdo con lo trabajado a nivel tedrico, los cuatro
actores participan en un ejercicio de retroalimentacién utilizando la estrategia del rol playing. En dicha actividad, el grupo
decidird el rol que cumplird (docente observado, docente que retroalimenta y dos docentes observadores del proceso de
retroalimentacion).

Tras finalizar el ciclo de retroalimentacién, los observadores presentaran sus conclusiones de lo que han registrado, de
acuerdo con las siguientes preguntas: dCudl fue el foco de retroalimentacion? ¢Qué elementos deberian agregarse o
modificarse de la retroalimentacion realizada? ¢ Qué roles asumieron el docente retroalimentado y el docente que realizd la
retroalimentacion? ¢Cudles son las principales consecuencias o posibilidades de cambio que se desprenden del proceso de
retroalimentacion realizado?

TERCER BLOQUE

Finalmente, a nivel individual, reflexionan sobre los principales desafios personales y profesionales con relaciéon al proceso
de retroalimentacion, para luego compartir sus respuestas con los demas integrantes. Establecen conclusiones a nivel
grupal en torno a elementos que permitirian una retroalimentacién mas efectiva, asi como también de las acciones futuras a
implementar. Los participantes, deberan entregar, antes del siguiente taller, un protocolo de reflexion pedagogica para el
proceso de retroalimentacién de acuerdo con lo trabajado y aprendido en la jornada.

“Sistematizando
principales
aprendizajes en
relacion con el
proceso de
observacién y
retroalimentacion
pedagogica”

PRIMER BLOQUE

El equipo directivo y los dos docentes reconocidos por su comunidad trabajan con relacién a los sentidos de realizar un
proceso de sistematizacion de aprendizajes. Luego, se realiza revision tedrica con respecto a la conceptualizacion de
sistematizacion y su relevancia para identificar aprendizajes a nivel de crecimiento personal y profesional.

SEGUNDO BLOQUE

Posteriormente, a nivel grupal, deberdn realizar dos pdster de aprendizajes. Uno de observacién de aula y otro de
retroalimentacion pedagdgica. Para ello, contardn, en primera instancia con un documento de trabajo en el que deberdn
completar los siguientes elementos para los dos procesos trabajados en los talleres (observacién de aula vy
retroalimentacion pedagogica): conceptualizacién tedrica breve, problemas relacionados, competencias de liderazgo en
juego, desafios profesionales, acciones a implementar, principales aprendizajes y desafios personales.

4 horas
cronoldgic
as

Relator
externo
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TERCER BLOQUE

Al terminar de completar el documento de trabajo tanto para la observacién de aula, como para la retroalimentacion
pedagogica, los participantes elaboran el pdster de aprendizajes en un papelégrafo, para luego, en duplas, exponerlo al
docente facilitador y a sus compafieros de trabajo. Se realiza un plenario final con las principales conclusiones del trabajo
realizado en cada uno de los talleres liderados por el relator externo.

Una pauta de
observacién de aulay
un protocolo de
reflexién parala
retroalimentacién
pedagdgica socializada
y consensuada.

“Hacia una vision
comprensiva de la
observacién de aula
como herramienta de
levantamiento de
informacion”

Esta actividad se desarrollara en dos consejos técnico- pedagdgicos.
PRIMER BLOQUE

La Jefa de Unidad Técnico Pedagdgica junto a un docente reconocido por su comunidad dan la bienvenida a los profesores
de aula de los dos niveles (Educacién parvulos y general basica de primer y segundo ciclo) y exponen, términos generales,
su experiencia en los talleres de capacitacion sobre observacion y retroalimentacién pedagdgica a partir de los pdster de
aprendizajes que realizaron en el Ultimo taller con el relator externo.

SEGUNDO BLOQUE

Posteriormente, y como primera actividad, piden a los profesores reunirse por niveles de ensefianza, formando de esta
manera, tres grupos (Educacion de parvulos, Educacion basica de primer cicloy Educacién basica de segundo ciclo). Luego,
de forma individual, cada profesor responde, en una guia de trabajo y de acuerdo a sus conocimientos y experiencias, los
principales elementos que deberia tener un buen instrumento de observacién de aula, identificando sus principales
caracteristicas.

Posteriormente, en los grupos ya formados, identifican las principales similitudes. Las respuestas de cada grupo se iran
anotando en un papeldgrafo para que luego, un representante de cada nivel, lo exponga a sus demdas compafieros en un
plenario. El profesor reconocido por su comunidad, va pasando por los grupos generando preguntas que permitan la
interaccion y reflexion entre los participantes.

TERCER BLOQUE

Luego, tomando en consideracion la actividad anterior, la Jefe de UTP presenta los elementos claves que, de acuerdo a la
literatura, debe tener un buen instrumento de observacion de aula. Posteriormente, en los mismos grupos, los profesores
resignifican sus respuestas y las exponen a sus demds compafieros. El docente reconocido sistematiza las convergencias y
las comparte con los profesores. Finalmente registra por escrito los acuerdos tomados.

4 horas
cronoldgic
as

Jefe de UTP

Docente
reconocido
por su
comunidad
1

“Re-construyendo
nuestra pauta de

Esta actividad se desarrollara en dos consejos técnico- pedagogicos.

4 horas
cronoldgic

Director
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observacion de aula”

PRIMER BLOQUE

El Director y el segundo docente reconocido por su comunidad dan cuenta de las modificaciones que realizaron, a nivel
grupal, de la pauta de observacion de clases que se utiliza en el establecimiento de acuerdo a lo aprendido en sus jornadas
de capacitacion. Al mismo tiempo, entregan un documento que da cuenta de los acuerdos tomados en el taller anterior en
relacion a lo que deberia tener un buen instrumento de observacién de aula. Se les da un tiempo a los docentes para poder
leer ambos documentos de forma individual.

SEGUNDO BLOQUE

Posteriormente relnen a los profesores en tres grupos compuesto por docentes de diversos niveles y se les entrega una
copia de dicha pauta (modificada) a cada profesor. Con ayuda de un documento orientador, el objetivo es que cada
profesor, de forma individual, analice estas modificaciones, para luego agregar, modificar y/o eliminar algin aspecto de
ésta. Las respuestas se comparten a nivel grupal identificando y registrando las principales convergencias. El docente
facilitador va pasando por los grupos estableciendo preguntas que permitan la interaccién y reflexion de los participantes.

TERCER BLOQUE

Las respuestas de cada grupo se compartiran en un plenario. El docente facilitador registrara por escrito los acuerdos
tomados en relacion los aspectos que deberian agregarse, eliminarse y/o modificarse en la pauta de observacién de acuerdo
a lo sefialado por los profesores. Estas respuestas seran tomadas por el equipo directivo y los docentes reconocidos y, luego
del taller, elaborardn una nueva pauta de acuerdo a lo acordado en conjunto con los docentes.

as

Docente
reconocido
por su
comunidad
2

“Construyendo
nuestro protocolo de
reflexion pedagdgica
para los procesos de

retroalimentacion”

Esta actividad se desarrollara en dos consejos técnico-pedagdgicos.
PRIMER BLOQUE

Los dos docentes reconocidos por su comunidad dan la bienvenida a los profesores. Los relnen en grupos. Cada grupo
integra profesores de diversos niveles. Luego, en una guia de trabajo, los profesores, de forma individual, deben registrar lo
gue a su juicio es la mejor retroalimentacién que han recibido a lo largo de toda su experiencia docente, estableciendo sus
principales caracteristicas (¢Cdmo se retroalimentd? ¢Sobre qué se retroalimentd? iComo se establecieron acuerdos de
fortalecimiento?) Posteriormente estas respuestas se comparten en grupo, registrando las principales convergencias. El
docente facilitador 1 va pasando por los grupos potenciando la discusion y reflexién entre los profesores.

SEGUNDO BLOQUE

El docente reconocido 2, presenta, desde la teoria, las claves para una retroalimentacion pedagdgica de calidad. Luego, los
participantes, en grupo, resignifican sus respuestas. Finalmente, el docente, presenta a los participantes el protocolo de

4 horas
cronoldgic
as

Dos
docentes
reconocidos
por su
comunidad
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reflexion pedagdgica que elaboraron en las jornadas de capacitacion.
TERCER BLOQUE

En grupos por nivel, los participantes, con ayuda de un documento orientador y a nivel grupal, analizan el protocolo de
reflexion pedagdgica para el proceso de retroalimentacion. Establecen en conjunto elementos que se podrian modificar,
agregar y/o eliminar. Las conclusiones las expone un representante de cada grupo en un plenario. Finalmente, el docente
facilitador 1 registra por escrito los acuerdos tomados por los profesores y los da a conocer, para luego, sistematizarlo y
convertirlo en un protocolo de reflexién final en conjunto con el Director y el Jefe de UTP.

“Sistematizando Esta actividad se desarrollara en un consejo técnico- pedagdgico. 2 horas Director
nuestro trabajo de cronoldgic
Observacién y PRIMER BLOQUE as UTP
retroalimentacion
pedagdgica” El director y la Jefa de UTP dan cuenta a los profesores una sistematizacion de los acuerdos logrados en los tres talleres con
los profesores en relacion al instrumento de observaciéon de aula y al protocolo de retroalimentacion pedagogica. Dan un
tiempo a los docentes para que, en grupos, discutan si tienen alguna observacién que agregar.
SEGUNDO BLOQUE
Finalmente, se da cuenta a los profesores de una propuesta de calendario de visitas y retroalimentaciéon asi como del
espacio fisico donde se desarrollaria esta Ultima. Los profesores en grupo discuten sobre la calendarizacién de visitas al aula
y retroalimentacién asi como del espacio fisico que se utilizara.
TERCER BLOQUE
La jefa de UTP va anotando los acuerdos generados. En base a estos se realizan las modificaciones necesarias.
Un sistema de visitas al “Acompafiando y La actividad contempla la observacion de clases y retroalimentacion por parte del Director, Jefa de UTP, y los dos docentes | 4 meses Director
aula entre pares y del retroalimentando a reconocidos por su comunidad en base al instrumento de observacién de aula y al protocolo de reflexion pedagdgica para
equipo directivo nuestros profesores la retroalimentacién, que fueron socializados y consensuados en conjunto con los profesores. La observacién y Jefa de UTP
instalado y evaluado en base a los retroalimentacion se distribuird de la siguiente forma: docente 1, educacién parvularia; Director, primer ciclo; Jefa de UTP
instrumentos y docente 2, segundo ciclo. Esto da un promedio de 4 docentes para cada uno de ellos. Las visitas al aula se realizaran una 2 Docentes
consensuados” vez a la semana durante un mes y medio dentro del primer semestre. Lo anterior, puesto que el objetivo es tener la mayor reconocidos
cantidad de informacion con respecto al desempefio en el aula de cada docente que forma parte de su grupo de visita. porsu
comunidad

Luego, se vuelven a retomar las visitas, durante el segundo semestre, dos veces al mes.

Cabe destacar, que la retroalimentacién pedagdgica se realizard de forma individual a cada docente dentro de una de sus
horas de trabajo no lectivo. El dia y hora de esta retroalimentaciéon sera tomada en conjunto entre el actor que visita y el
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docente observado.

Finalmente, el proceso de observacion de aula y retroalimentacion pedagdgica son registrados en un informe mensual por
cada actor que lleva a cabo el acompafiamiento y retroalimentacion (Director- UTP- dos docentes de aula reconocidos por
su comunidad). De esta manera, se elaborardn 3 informes: uno para parvulos, otro para primer ciclo basico y el otro para
segundo ciclo basico.

Una comunidad de Hacia una vision Paralelo al inicio del proceso de observacion y retroalimentacion por parte del equipo (Director, UTP y dos docentes
aprendizaje para la comprensiva de las reconocidos), se realiza una jornada de capacitaciéon®, en dos instancias de consejo de profesores, para generar una vision
elaboracién de comunidades de comprensiva con respecto a la generacién de comunidades de aprendizaje dentro del establecimiento. En esta jornada se 4 horas
propuestas de mejora aprendizaje encontraran todos los profesores de aula, mas el equipo directivo y los dos docentes reconocidos por la comunidad. cronoldgic
de las practicas as
pedagdégicas en el aula Antes de comenzar, el equipo directivo da cuenta de los sentidos de comenzar a trabajar con comunidades de aprendizaje

profesional en el establecimiento. Explican que en dichas comunidades sera el espacio que permitira compartir lo observado
y retroalimentado en las visitas al aula.

PRIMER BLOQUE

El relator externo comienza conformando grupos de trabajo. En cada grupo de trabajo entrega ejemplos positivos a través
de imdagenes en relacion a lo que es una comunidad de aprendizaje. Los grupos, con ayuda de preguntas orientadoras
entregadas por el relator externo construyen juntos lo que, de acuerdo a sus creencias, conocimientos y a las imagenes
observadas, es una comunidad de aprendizaje profesional. Los grupos de trabajo, a través un representante elegido por
ellos, expone, en un plenario su definicion de comunidad de aprendizaje. Al finalizar el plenario, el relator externo da cuenta
de los elementos comunes que tienen las definiciones construidas en cada grupo de trabajo.

SEGUNDO BLOQUE

Luego, el relator externo da cuenta de lo que es una comunidad de aprendizaje y sus principales caracteristicas. Relaciona
esto con las respuestas entregadas, anteriormente, por los grupos de trabajo. Posteriormente, los grupos de trabajo

Relator
externo

5 Para el logro de este resultado esperado (“Una comunidad de aprendizaje para la elaboracién de propuestas de mejora de las prdcticas pedagdgicas en el
aula”) se utilizardn recursos provenientes de la SEP. El primer taller (“Hacia una visién comprensiva de las comunidades de aprendizaje”), al contar con 3
bloques y tomando en consideracién que los consejos técnico- pedagdgicos son de dos horas cronolégicas, se dividira de la siguiente manera: el primer bloque
se trabajara en dos horas de consejo técnico, y el tercer y cuarto bloque la semana siguiente en las otras dos horas de consejo. La capacitacién se realizara en el
mismo establecimiento. El segundo taller (“Aprendiendo a reflexionar criticamente: un elemento clave para las comunidades de aprendizaje profesional”) se
dividird de la siguiente manera: primer bloque, en dos horas de consejo técnico pedagédgico, el segundo bloque, la semana siguiente, en dos horas de consejo
técnico-pedagdgico, y el tercer y cuarto bloque la semana que sigue, en dos horas de consejo técnico. Este taller también se realizara en el establecimiento.
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resignifican el concepto para luego responder, a nivel grupal, sobre las ventajas y los desafios que, desde su rol, implicaria la
implementacion de una comunidad profesional de aprendizaje tomando en cuenta su contexto educativo.

TERCER BLOQUE

Finalmente, se comparten las respuestas en un plenario. Posteriormente el relator externo presenta, desde la literatura las
ventajas de la implementacion de las comunidades de aprendizaje y las condiciones y capacidades necesarias para poder
realizarla. El equipo directivo y los docentes reconocidos se reuniran, posterior a esta jornada, para trabajar en la
generacion de condiciones de trabajo para que la Comunidad de aprendizaje profesional se realice.

“Aprendiendo a
reflexionar
criticamente: un
elemento clave para
las comunidades de
aprendizaje
profesional”

Esta actividad se realizard en 3 jornadas de consejo de profesores donde participa el cuerpo docente mas el equipo
directivo.

PRIMER BLOQUE

El relato externo reune a los participantes en grupos con el objetivo de invitarlos a trabajar en torno a lo que es y qué
implica una reflexion critica dentro de una comunidad de aprendizaje. Para esto, pregunta a los participantes, de forma
individual, sobre alguna buena experiencia de reflexion critica que hayan vivido, rescatando los principales elementos que la
caracterizaron. Se reline en grupos para analizar similitudes. En plenario se exponen las respuestas.

SEGUNDO BLOQUE

El relator externo realiza una breve presentacién sobre el habla exploratoria como elemento clave para la reflexion critica y,
por consiguiente, para las comunidades de aprendizaje profesional. Dicha presentacion la ird relacionando con las
respuestas de los grupos de trabajo en base al momento anterior. Luego, entrega a los participantes un protocolo de habla
exploratoria para la reflexion critica y da un tiempo para que éstos puedan leerlo y apropiarse de sus elementos.

TERCER BLOQUE

El relator externo, relne a profesores en 5 grupos para ejercitar el protocolo de reflexion. Dicha reflexion se realizara en
base a un producto de aprendizaje de un estudiante que el docente facilitador entregard a cada grupo. El relator externo ird
pasando por los grupos estableciendo preguntas que permitan potenciar la interaccion y reflexién entre los grupos.

CUARTO BLOQUE

Finalmente, el relator externo reune a los participantes en un plenario con el objetivo de establecer los principales
aprendizajes y desafios profesionales a la hora de reflexionar de forma critica con sus demds compafieros. Lo anterior, es
registrado por el relator externo.

6 horas
cronoldgic
as

Relator
externo
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“Definiendo los focos | Esta actividad se realizard en una jornada extendida en horario de consejo de profesores®, donde se encontrara todo el 3 horas Director
de trabajo en nuestra | cuerpo docente. cronoldgic

comunidad as uTp

profesional” PRIMER BLOQUE
2 docentes
Cada uno de los miembros del equipo que observo y retroalimentd, se redne con los docentes que tuvieron gue visitar. La reconocidos
idea es que cada grupo de docentes (Parvulos, 1° y 2° ciclo) elijan democraticamente (y en funcién de sus capacidades) a un por su
docente facilitador de su comunidad de aprendizaje quién serd el encargado de generar interaccién, analisis y reflexién comunidad
entre los participantes a partir del protocolo de reflexién que se trabajé en la jornada de capacitacién anterior. De esta
manera, se formarian tres comunidades de aprendizaje: educacién parvularia, educacién basica de primer ciclo y educacion
bdsica de segundo ciclo.

SEGUNDO BLOQUE

Posteriormente, el director, UTP y los dos docentes reconocidos, en sus respectivos grupos, da cuenta de los principales
aspectos encontrados (y que fueron retroalimentados) en las visitas al aula realizadas. Estas apreciaciones incluyen aspectos
fortalecidos de las précticas y aspectos a mejorar, las que se socializan y discuten con los profesores. La idea es sistematizar
los focos fortalecidos y los que se deben mejorar. Posteriormente, el director, UTP y los dos docentes reconocidos, piden a
sus grupos decidir cudl sera el foco que comenzaran a trabajar en base a la discusién anterior. Se les da un tiempo para que
los docentes definan el foco de trabajo (aspectos fortalecidos o aspectos a mejorar). Los acuerdos se sistematizan y
registran por parte del docente que es elegido como el facilitador de su comunidad.

TERCER BLOQUE

Finalmente, los profesores deciden, en conjunto con el actor que los observé y retroalimentd, en qué horario (horas no
lectivas) se realizardn las comunidades de aprendizaje profesional. El equipo directivo y los dos docentes reconocidos
trabajaran en la generacion de condiciones para las comunidades de aprendizaje.

“Sesiones de andlisis | Dos veces al mes, cada comunidad de aprendizaje, se reunird en el horario acordado. El equipo directivo asegurara las | 4 meses Educadoras
colaborativo en condiciones (espacios y tiempos) para que la comunidad se desarrolle.” de Parvulo
nuestra comunidad

5 El consejo técnico- pedagdgico del establecimiento se realiza en dos horas cronoldgicas. Sin embargo, dadas las actividades de la jornada, se sumara una hora
mas, tomando en consideracion una hora no lectiva de cada docente del establecimiento.

7 Para la realizacién de las sesiones de anélisis colaborativo de cada comunidad de aprendizaje, el equipo directivo tomara en consideracién las horas de
trabajo no lectivo, asi como el horario de trabajo en aula de cada docente (con el fin de hacerlos coincidir). Luego, el equipo directivo entregara a cada
comunidad de aprendizaje el dia y hora de trabajo de cada comunidad.
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profesional. Luego, la Jefa de UTP realiza una presentacion de los objetivos de la jornada y el trabajo que se realizara en
cada una de las comunidades. Dicho trabajo consistird en la elaboracion de un pdster de aprendizaje interactivo que
contenga una sistematizacion de los aprendizajes en relacién a las visitas al aula y las comunidades de aprendizaje
profesional. Explica que dicho pdster sera expuesto en una feria de aprendizaje la semana siguiente.

SEGUNDO BLOQUE

Reunidos en sus respectivas comunidades de aprendizaje, los participantes parten por discutir y completar el documento de
trabajo entregado que solicita lo siguiente: conceptualizacién tedrica breve del foco seleccionado, problemas relacionados,
competencias docentes en juego, desafios profesionales, principales aprendizajes y desafios personales, acciones
implementadas en el aula y resultados de proceso de dichas acciones.

TERCER BLOQUE
Al terminar de completar el documento de trabajo, los participantes deberan transformar los elementos del documento a
un poster interactivo utilizando el computador y un programa especial para ello. Dicho pdster debera ser enviado al
director quién se ocupara de pasar los pdster a un penddn.

CUARTO BLOQUE

Finalmente, el director y la jefa de UTP realizaran un plenario que permita sistematizar los principales aprendizajes de esta

de aprendizaje” En cada una de estas jornadas de trabajo, la comunidad profesional tendrd discusiones productivas y reflexivas donde se Profesores
parte abriendo la discusién en torno al foco de trabajo elegido, se buscard centrar la discusion por parte del docente de 1° ciclo
facilitador (elegido ya por su grupo), se exploraran inferencias, se discutira a nivel tedrico, se elaboraradn propuestas de
mejora y acciones concretas a implementar en el aula. Lo anterior, apoyado por el protocolo de reflexion critica. Profesores
de 2° ciclo
Las acciones a implementar, por parte de la comunidad docente, serdn comunicadas, por el docente facilitador de la
comunidad a la persona que los visita y retroalimenta. Lo anterior, con el objetivo de que tanto la observacion vy la
retroalimentacion tengan foco especial en las estrategias de mejora que los docentes disefiaron dentro de sus comunidades
de aprendizaje. De esta manera, las comunidades de aprendizaje profesional permitiran responder a las necesidades de
desarrollo profesional de los docentes que la integran.
“Construyendo PRIMER BLOQUE 7 horas Director
nuestro poster de cronoldgic
aprendizajes”8 El director junto con la Jefa de UTP pide a los profesores reunirse en sus respectivas comunidades de aprendizaje | as Jefa de UTP

8 La actividad “Construyendo pdster de aprendizajes” se realizard durante la tercera semana de diciembre, momento en el que comiUnmente las escuelas ya

actividades de finalizacién de afio. Por consiguiente, se cuenta con una mayor cantidad de tiempo para la realizacion de otras actividades.

han resuelto las
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actividad. Pide a cada comunidad preparar su presentacion para el dia de la feria de aprendizajes.

“Valorando nuestro
aprendizaje: jornadas
de discusion y analisis

de lo aprendido”®

En esta jornada, cada una de las comunidades de aprendizaje (Comunidad de parvulos, 1° ciclo y 2° ciclo basico) realizan
una feria de aprendizajes. En dicha feria, cada comunidad de aprendizaje expone a sus demas compafieros un podster de
aprendizaje interactivo que contienen: conceptualizacién tedrica breve del foco seleccionado, problemas relacionados,
competencias docentes en juego, desafios profesionales, principales aprendizajes y desafios personales, acciones
implementadas en el aula y resultados de proceso iniciales de dichas acciones.

La idea es que cada comunidad exponga de forma paralela su pdster de aprendizaje. Los integrantes de cada comunidad
pueden ir pasando por las demas comunidades haciendo preguntas, entregando observaciones y/o sugerencias a sus
compafieros. Es importante que siempre exista un expositor en cada comunidad, y que todos sus integrantes tengan el
tiempo necesario para poder visitar a las demds comunidades de aprendizaje. Los docentes facilitadores se preocuparan
gue esto se cumpla de forma efectiva.

Finalmente, el equipo directivo (Director- UTP), en conjunto con los docentes reconocidos, piden reunirse en plenario para
poder conversar sobre las principales percepciones de esta instancia. Luego, retne a los docentes en grupos. Cada grupo
debe estar compuesto por docentes de diversos niveles de ensefianza con el objetivo de que se puedan identificar desafios
y proyecciones futuras para cada comunidad de aprendizaje. Los desafios y proyecciones son registrados por un docente
facilitador.

5 horas
cronoldgic
as

Equipo
directivo

Docentes
reconocidos

Educadoras
de parvulo

Docentes de
1° ciclo

Docentes de
2° ciclo

9 La actividad “Valorando nuestro aprendizaje: jornadas de discusion y andlisis de lo aprendido”

se realizard durante la cuarta semana de diciembre, momento en el que

comunmente las escuelas ya han resuelto las actividades de finalizacién de afio. Por consiguiente, se cuenta con una mayor cantidad de tiempo para la realizacion de otras

actividades.
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ACTIVIDADES

Mes 2

Mes 3

Mes 4

Mes 5

Mes 6

Mes 7

Mes 8

Mes 9

Mes 10

"Analizando los resultados
de las practicas de gestién
curricular en nuestro
establecimiento”

Socializando una propuesta
de mejora para el apoyo al
trabajo docente

“Hacia una comprensién de
la observacion de aula
como una herramienta de
levantamiento de
informacién de la gestiéon
pedagdgica en el aula”

“Revisando nuestro
instrumento de observacién
de aula para el
levantamiento de
informacion”

“Hacia una comprensién de
la retroalimentacidn de las
practicas pedagdgicas
como estrategia de
desarrollo profesional
docente”

“Sistematizando principales
aprendizajes en relacién al
proceso de observacién y
retroalimentacion
pedagdgica”

“Hacia una visioén
comprensiva de la
observacién de aula como
herramienta de
levantamiento de
informacién”

“Re-construyendo nuestra
pauta de observacién de
aula”

"Construyendo nuestro
protocolo de reflexién
pedagdgica para los
procesos de
retroalimentacion™

10

“Sistematizando nuestro
trabajo de Observacidny
retroalimentacion
pedagdgica”

11

“Acompafiando y
retroalimentando a
nuestros profesores en
base a los instrumentos
consensuados”

12

“Hacia una visidén
comprensiva de las
comunidades de
aprendizaje”

i3

"Aprendiendo a reflexionar
criticamente: un elelemento
clave para las comunidades
de aprendizaje profesional”

14

“Definiendo los focos de
trabajo en nuestra
comunidad profesional”

i5

“Sesiones de analisis
colaborativo en nuestra
comunidad de aprendizaje”

16

"Construyendo nuestro
péster de aprendizajes™

17

“Valorando nuestro
aprendizaje: jornadas de
discusién y analisis de lo

aprendido”

VACACIONES DE INVIERNO

PROCESO CIERRE ACADEMICO

DEL ANO ESCOLAR




6. FUNDAMENTACION TEORICA

6.1 El Liderazgo Educativo como factor relevante en el aprendizaje de los estudiantes.

Durante la ultima década en Chile, se ha instalado el desafio de lograr equidad para todos
los vy las estudiantes, y por otra parte, el de mejorar la calidad de los aprendizajes
obtenidos. En este contexto, se ha relevado como elemento clave el liderazgo educativo. La
revision académica identifica el liderazgo como la segunda variable intra-escuela que incide
en un mejor desempefio de los establecimientos y del sistema en general (Mulford, 2006;
Leithwood, 2009; Bolivar, 2010).

En relacion a lo anterior, Seashore, Leithwood, Walstrom & Anderson (2011) indican que el
liderazgo puede describirse en torno a dos funciones principales: proporcionar direccion y
gjercer influencia. Cada una de estas funciones puede ser desarrollada a través de
diferentes maneras, las que se encuentran expresadas en los distintos modelos de
liderazgo existentes (Instruccional, pedagdgico, transformacional, distribuido, entre otros).

Por su parte, la revision realizada por Bush & Glover (2003), identifican cuatro conceptos
que estarian definiendo el liderazgo: influencia, valores, vision y gestién. El primero de
estos, podria entenderse en relacidon a metas y valores personales y profesionales. A su vez,
el concepto de vision ha ido aumentando en relevancia, principalmente por evidencias de
estudios empiricos, que dan cuenta que los lideres proveen, comunican, desarrollan y
motivan una vision compartida en los integrantes del establecimiento. Finalmente, el
concepto de liderazgo se solapa con el de gestion: mientras que el liderazgo se entiende
como la influencia en la accién de otros en torno a metas deseadas, la gestion vendria
siendo la mantencidn eficiente y eficaz de practicas en el establecimiento.

Se entenderd entonces que, el liderazgo es principalmente ejercer influencia, y que dicha
influencia -producida por las acciones de los lideres sobre las practicas de los docentes y
sobre los resultados de los estudiantes- es, esencialmente, indirecta. En este sentido, la
relacién que existe entre las practicas de liderazgo y los resultados de los estudiantes, esta
mediada por las mejoras que éstos pueden promover en el desempefio docente: el
desarrollo de sus motivaciones y habilidades, asi como también de las condiciones
organizacionales y materiales en las cuales desarrollan su trabajo. Este Ultimo factor incluye
las condiciones internas que corresponden al aula y a la escuela como organizacién, y
también condiciones externas, que son susceptibles a la influencia de las acciones del
directivo escolar. En suma, el rol y la influencia del liderazgo directivo sobre el
mejoramiento escolar consiste esencialmente en comprometerse y ejecutar practicas que
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promueven el desarrollo de estas tres variables mediadoras: las motivaciones de los
docentes, sus habilidades y capacidades profesionales, y las condiciones de trabajo en las
cuales realizan dichas labores (Anderson, 2010).

En relacion a lo anterior, Leithwood et al. (2006) han descrito cuatro grandes tipos de
categorias de practicas de liderazgo que tienen asociacién con algunas de las variables
mediadoras, y que generan un impacto indirecto en el aprendizaje de los alumnos. Estas
categorias son: “Establecer Direcciones”, “Desarrollar Personas”, “Redisefiar la
Organizacion” 'y “Gestionar la Instruccion”. En cuanto a la categoria “Establecer
Direcciones”, los directores efectivos proveen una visidon clara y un sentido a la escuela,
desarrollando una comprension compartida y mision comun de la organizacién, focalizada
en el progreso de los alumnos; el “Desarrollar Personas” se asocia a la habilidad del lider
para potenciar aquellas capacidades de los miembros de la organizacién necesarias para
movilizarse de manera productiva en funcién de dichas metas; el “Redisefiar la
Organizacién” se relaciona con establecer condiciones de trabajo que posibiliten al
personal para conseguir las metas comunes. Esto implica establecer valores y alinear al
staff y a los alumnos de acuerdo a estos. Finalmente, la categoria “Gestionar la
Instruccion”, que implica un conjunto de tareas destinadas a supervisar y evaluar la
ensefianza, coordinar el curriculum, proveer de recursos necesarios y seguir el progreso de
los alumnos. Cada categoria tiene a lo menos tres prdcticas claves asociadas para el logro
de un liderazgo efectivo.

Es importante sefialar que hay un vinculo légico entre estas cuatro categorias y las tres
variables mediadoras (motivaciones, capacidades, condiciones). De esta manera, las
acciones asociadas con establecer direcciones tienen una influencia significativa sobre el
compromiso y motivacion de los docentes hacia el mejoramiento escolar. El desarrollo de
las personas tiene una conexidon obvia con el mejoramiento de las habilidades vy
capacidades profesionales de los docentes. Y, por ultimo, las practicas que constituyen el
redisefio de la organizacion y la gestién de la instruccidon se orientan a mejorar las
condiciones de trabajo de los docentes (Anderson, 2010) (Ver tabla 14).
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Tabla 14. Prdacticas clave para un liderazgo efectivo.

Practicas claves para un liderazgo efectivo
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Fuente: Leithwood, et, al. (2006)

Un buen lider es quien decide sobre las dimensiones en las cuales debe dedicar tiempo y

atencién, por lo tanto, el liderazgo es contextual y contingente. Esto, traera como
consecuencia el estilo de liderazgo que serd necesario enfatizar para influir positivamente
en el aprendizaje de sus estudiantes. De esta manera, como afirma Leithwood, et al (2006),
si las practicas descendidas en la escuela dicen relacion con las categorias “establecer
direcciones” y “Desarrollar Personas” (asociadas a las motivaciones y capacidades
respectivamente) se hara necesario llevar a cabo un liderazgo mas transformacional, el
cual, es un tipo de liderazgo, donde el lider ejerce una poderosa influencia sobre los demas,
poniendo acento en la relacion misma entre éste y sus seguidores (Leithwood et al, 2006),
comprometiendo a la organizacion, desarrollando nuevos lideres y generando capacidades
(Bolivar, 2001). Si, por otro lado, las practicas descendidas tienen relacion con el
“Redisefiar la Organizacion” y “Gestionar la Instruccién” (asociadas a las condiciones) se
hard necesario, por un lado, un liderazgo pedagdgico, centrado en el desarrollo profesional
del docente, asi como en las cuestiones mas puramente educativas de la escuela (Busher,
2006); por otro, un liderazgo distribuido, que enfatiza la idea de que el liderazgo no es
tarea ni de una persona ni de un equipo, sino de toda la comunidad (Spillane, 2006); y por
ultimo, un liderazgo para el aprendizaje, centrado en el desarrollo del aprendizaje de los

estudiantes y de los profesores (Robinson, 2007).
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6.2 El Liderazgo pedagdgico y su foco en el Desarrollo Profesional Docente.

El lider es quien debe decidir qué estilo de liderazgo enfatizar para influir positivamente en
el aprendizaje de sus estudiantes. Uno de estos estilos de liderazgo es el denominado
“Liderazgo Pedagdgico”.

La nocion de liderazgo pedagdgico, ha sido desarrollado fundamentalmente por la
investigacion sobre escuelas eficaces, en cuyos centros se ha identificado el liderazgo
ejercido por los directores como un elemento decisivo de eficacia, sobre todo en lo que se
refiere a funciones centradas en: animar y supervisar el trabajo de los profesores en las
aulas; ser portavoces y formadores de métodos documentados como eficaces para este
tipo de investigacién y liderar un clima de trabajo colaborativo entre el profesorado (Lépez,
Murillo, Lavié y Altopiedi,2003). En aportaciones de Hallinger (2005) se pueden identificar
dimensiones basicas de actividades de lideres pedagdgicos en dos grandes apartados:
organizacion de la ensefianza y atencion al clima o ambiente del centro.

Visto de esta forma, el liderazgo pedagdgico, a nivel de escuelas, desempefia un rol
altamente significativo en el desarrollo de cambios en las practicas docentes, en la calidad
de éstas, y en el impacto que presentan sobre la calidad del aprendizaje de los alumnos
(Anderson, 2010). En el liderazgo de las escuelas eficaces y que mejoran, los lideres se
centran mas en aspectos relacionados con la ensefianza y el aprendizaje, que en otros (de
tipo administrativo) (Muijs, 2003); el foco esta centrado principalmente en la gestion de los
aprendizajes y la mejora de las practicas docentes (Rodriguez, 2017). De esta manera, el
liderazgo pedagodgico se define principalmente como “lider en la ensefianza y aprendizaje”,
un liderazgo que participa directamente en los procesos centrales de la escolarizacion a
través de visitas de clase, la reaccidon de los profesores y el analisis de los resultados
académicos de los estudiantes, y también sociales, en relacién a las interacciones entre
profesores y estudiantes en los procesos de ensefianza y aprendizaje (Tornsén, 2009). Esto
se puede ver claramente en el Marco para la Buena Direcciéon y Liderazgo Escolar (MBDLE),
que se enfoca “en la gestion pedagdgica de la ensefianza, los aprendizajes y los resultados
académicos de los estudiantes” (MINEDUC, 2015, p.3), entendiendo este ultima como
aquella que comprende las politicas, los procedimientos y practicas de organizacion,
implementacién y evaluacion de la ensefianza, considerando todas las necesidades de los
estudiantes mediante acciones concretas, con la finalidad que estos logren los objetivos de
aprendizaje y se desarrollen en sus otras potencialidades (MINEDUC,2013).

Es asi, que los directivos y profesores, en los establecimientos escolares, requieren
herramientas para maximizar sus capacidades y asi alinear a los agentes involucrados en
virtud de los objetivos pedagdgicos desafiantes y coherentes. Por lo tanto, a la funcién
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directiva le corresponde asegurar el cumplimiento del curriculum prescrito o declarado, a
través de la definicién de metas de aprendizaje por niveles y por cursos, difundiendo y
asegurando que estas sean conocidas por todos los profesores y distribuyéndolas a lo largo
de la trayectoria escolar. Al mismo tiempo, la direccion debe asegurar un tiempo adecuado
para cada una de las metas, por lo que es necesario planificar y elaborar materiales
orientados a partir de las mismas; ademas de retroalimentar y mantener una supervision
focalizada que genere compromisos de cumplimiento y logro (Volante, Bogolasky, Derby, y
Gutiérrez, 2015).

6.3 La Gestidn Curricular: una dimension clave del liderazgo pedagégico y las practicas
docenes.

El liderazgo pedagdgico nos lleva a una linea de gestion institucional, comprendida como
parte de la gestidon educativa, y que se encuentra relacionada con los procesos de
transformacion social y de alcance por excelencia: la gestion del curriculo. En este sentido,
gran parte de la investigacion sobre el liderazgo eficaz ha resaltado la capacidad del
curriculum como una dimension clave del liderazgo para un mejor aprendizaje por parte
del estudiante. Como sefiala Murphy et al., (2007) y Pont et al., (2008) “los lideres eficaces
entienden la importancia del curriculum riguroso ofrecido por los maestros y experimentado
por los estudiantes, asi como las repercusiones del curriculum riguroso en las ganancias en
el logro estudiantil” (p.47). Bajo esta misma linea, Robinson (2007) afirma que la
supervision directa del curriculum mediante una coordinacién escolar general en todas las
clases, niveles y ajuste con las metas escolares ejerce un impacto positivo pequefio a
moderado en el logro de los estudiantes. También sefiala que los profesionales en las
escuelas de alto rendimiento dedican mas tiempo a gestionar o coordinar el curriculum con
su equipo de docentes que los lideres de escuelas de un rendimiento mas bajo y similares
en otros aspectos (Rodriguez, 2017). De esta manera, “la participacion activa de los lideres
escolares en la formulacion y la puesta en marcha del curriculum como una de las prdcticas
de liderazgo ha tenido una correlacion estadisticamente significativa con el logro estudiantil
(Pont et al., 2008, p.47 en Rodriguez, 2017).

En relacién a lo anterior, entenderemos la gestién del curriculum como un conjunto de
procedimientos que permiten llevar a cabo el curriculum desde la objetivacion (curriculum
prescrito), considerando su adaptacién hasta la realidad educativa y lo que sucede en la
sala de clases (Zabalza, 2000 en Ulloa y Gajardo, 2017). Del mismo modo, Volante et al,,
(2015, p.97) han definido la gestion curricular como el “conjunto de decisiones y prdcticas
que tiene por objetivo asegurar la consistencia entre los planes y programas de estudio, la
implementacion de los mismos en la sala de clases y la adquisicion de los aprendizajes por
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parte de los estudiantes”. Bajo una dimensidon aln mas concreta, la gestion curricular
describe las politicas, procedimientos y practicas que lleva a cabo el director, el equipo
técnico pedagodgico y los docentes de la organizacion educativa para coordinar, planificar,
monitorear y evaluar el proceso de enseflanza- aprendizaje (MINEDUC,2013). Por
consiguiente, la gestion curricular identifica responsables especificos, Director y Equipo
técnico pedagdgico y tiene como foco la ensefianza y el aprendizaje.

Segln los Estandares Indicativos de desempefio para los establecimientos educacionales y
sus sostenedores, se espera que el director y el equipo técnico establezcan lineamientos
pedagdgicos con los docentes, apoyen una planificacién curricular que facilite la gestion de
la ensefianza en la sala de clases, coordinen sistemas efectivos de evaluacion de
aprendizaje, monitoreen la cobertura curricular, los resultados de aprendizaje y la
promocion de un clima de colaboracion entre los docentes (Ulloa y Gajardo, 2017).

Bajo esta misma linea, el Marco para la Buena Direcciéon y el Liderazgo (MINEDUC, 2015)
espera que el Director y el equipo técnico asegure la calidad de la implementacion
curricular; monitoree y asegure el alineamiento entre el curriculum nacional, los planes y
programas de estudio, las prdacticas de ensefianza y la implementacion integral del
curriculum vy finalmente, que evalle sistematicamente a todos sus docentes (Ulloa y
Gajardo, 2017).

Desde un punto de vista mas especifico, las practicas asociadas a la gestion curricular estan
referidas a aquellas estrategias que estan vinculadas directamente con los procesos de
gestidn curricular, y que se articulan con el liderazgo pedagdgico y las practicas docentes.
Estdn destinadas a mejorar el aprendizaje y el crecimiento profesional de los docentes, por
lo cual, los lideres, tienen la mision de apoyar con éxito las practicas de ensefianza y
compartir las responsabilidades de instruccion (Salo, Nylund y Stjernstrom, 2014 en
Rodriguez, 2017).

En relacién a lo anterior, las practicas de gestion curricular estan conformadas, en primer
lugar, por la planificacion curricular y de la ensefianza (Weinstein y Mufioz, 2012 en
Rodriguez, 2017). Estas practicas constituyen una herramienta fundamental para
programar e implementar el trabajo pedagdgico en el aula, lo que implica identificar los
contenidos que resultan esenciales para que todos los estudiantes aprendan; estimar el
tiempo requerido para asegurar que efectivamente puedan ser ensefiados, secuenciarlos y
organizarlos para optimizar la experiencia de aprendizaje (Marzano 2003 en Rodriguez,
2017).

Otra practica que se encuentra asociada a la gestion curricular, es la coordinacion de los
tiempos para la implementacién curricular. Dicha practica corresponde a la generacién de
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las condiciones que permiten utilizar de manera efectiva las horas de ensefianza
disponibles para el logro de los objetivos académicos y formativos (Weinstein y Mufioz,
2012 en Rodriguez, 2017). Esto implica asignar estos tiempos de ensefianza mediante
procedimientos que sirvan para organizar a los profesores (as) en su quehacer pedagodgico,
focalizando el trabajo y resguardando no desviar el foco de las metas de aprendizaje
pudiendo concretarse asi, las actividades de ensefianza planificadas (Rodriguez, 2017).

Por otro lado, es importante llevar a cabo practicas que impliquen acordar y coordinar con
los profesores criterios y estandares en aspectos como la planificacién, la evaluacion y la
politica de asignacion de tareas (Weinstein, 2009), lo que permite que los profesores sigan
lineamientos pedagdgicos comunes para hacerlo de manera coherente entre niveles y
areas de aprendizaje (Rodriguez, 2017). Esto incluye asesorar a los profesores sobre el uso
de mejores practicas y metodologias de ensefianza (Weinstein y Mufioz, 2012) asegurando
la provision de recursos pedagogicos y didacticos para la implementacién curricular y
evaluacién, lo que implica la facilitacién de materiales y/ o recursos de aprendizaje para el
logro de objetivos propuestos.

El monitoreo del trabajo pedagdgico o apoyo a los profesores mediante la observacion de
clases es una practica fundamental de la gestidén curricular, ya que, estd directamente
relacionada con el desempefio del profesor y su mejora (Rodriguez, 2017). Para ello
debiese hacerse en relacién a las practicas concretas, proporcionar sugerencias y
comentarios especificos sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje (Murphy, 1990 en
Rodriguez, 2017), incluyendo la revision conjunta de las précticas pedagodgicas e identificar
areas de crecimiento profesional y considerar pasos especificos para la mejora. Ademas, es
preciso asegurar el desarrollo del docente y de las metas de crecimiento establecidas. Esto,
bajo un espacio de retroalimentacién con cardacter reflexivo, donde tanto el profesor como
el lider pedagdgico, revisen activamente las practicas pedagdgicas (Marzano, 2003)

Otro elemento importante del proceso de gestion curricular es la creacion de espacios para
la discusion técnica, promoviendo el debate e intercambio profesional, donde se focalice la
reflexion sobre las practicas pedagdgicas implementadas, analizarlas de manera critica y
constructiva, intercambiar ideas, estrategias, recursos, soluciones, buscar y entregar apoyo
a los demas profesionales, dando lugar a un trabajo colegiado (Robinson et al., 2009) en el
cual prime el bien colectivo, se aprenda en equipo y se compartan fracasos y errores, de
manera que favorezca la construccién del conocimiento colectivo (Elmore,2010).

Por ultimo, la practica de monitoreo de la implementacién del curriculum y el aprendizaje,
que implica ocuparse de supervisar la cobertura curricular mediante visitas al aula,
verificando planificaciones de clases y realizando reuniones en conjunto con los docentes
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(Marzano, 2003). Implica, a su vez, observar los resultados de aprendizaje, analizar las
evaluaciones e interpretar los datos entregados (Rodriguez, 2017).

Como se puede observar, la gestidon curricular conlleva una serie de practicas que abarcan
distintas dimensiones, interrelacionadas entre si, en pos de los aprendizajes de todos los
estudiantes y que se vincula directamente con los procesos de toma de decisiones en
relacién a qué, como y cuando ensefiar y evaluar, pues constituyen actividades centrales
que se desarrollan en el establecimiento escolar (Rodriguez ,2017). Esto implica la
necesidad de espacios de discusién sobre el fondo y la forma del curriculum prescrito, el
intercambio de decisiones de planificacidn y de experiencia de ensefianza, como también la
supervision y el acompafiamiento del trabajo de profesores y estudiantes, lo que involucra
volver a situar la escuela en torno a la ensefianza y el aprendizaje, enfatizando que la
gestidon de los aprendizajes son responsabilidad de toda una institucion educativa, en tanto
institucion social (Rodriguez,2017). Por lo tanto, el proceso de gestion curricular se debera
entender como un ejercicio continuo de reflexion y praxis que persigue encontrar cada vez
mas y mejores soluciones diddacticas y organizativas vy, a la vez, promover la innovacion vy el
cambio en la escuela (Antlnez, 2000).

6.4 Cambiar practicas en la escuela: un proceso de cambio cultural que trasciende lo
organizacional.

Cémo se menciond en lineas anteriores, la Gestion Curricular implica un ejercicio continuo
para encontrar no solo mejores soluciones diddcticas y organizativas, sino también para
promover la innovacion y el cambio de manera que afecte positivamente en el aprendizaje
de los estudiantes. Esto Ultimo, pasa a ser uno de los grandes desafios de los lideres
escolares: gestionar el cambio en la escuela.

Gestionar el cambio sigue siendo una tarea inevitable para cualquier profesional que
busque una mejora continua en la organizacion en la que despliegue algin tipo de
liderazgo, buscando convertirla en una “organizacién que aprende”. Esto significa, segun
Fullan (2002), invertir permanentemente en la mejora de la calidad, en la capacidad de
reflexion, en el aprendizaje colaborativo y en la habilidad de elaborar visiones compartidas
y conceptos comunes que permitan la coexistencia, en una interaccién dinamica, entre las
instituciones y personas que componen dicha organizacién o sistema.

Este proceso, de aprender constantemente y gestionar cambios, depende, en gran medida,
de entender y transformar una cultura que implica, entre otras cosas, las creencias
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preexistentes que se encuentran enraizadas en el quehacer institucional (Gather, 2004,
Fullan 2006; Schein, 2010). Dicho desde un punto de vista mas especifico, el cambiar
practicas de liderazgo o de ensefianza es, ante todo, un cambio cultural que trasciende lo
organizacional.

Las organizaciones se caracterizan por tener altos niveles de complejidad: la escuela es un
reflejo de ello y bajo este contexto se mueven los lideres escolares, los cuales deben
considerar ciertas caracteristicas y respetar determinadas reglas, entre las cuales esta el
reconocer el terreno o contexto en el cual es necesario moverse para producir el cambio
esperado (Elmore, 2004). Por lo tanto, la capacidad de adaptarse, aprender y cambiar es
una tarea fundamental del lider educativo, que Implica entender y transformar la cultura,
es decir, los supuestos/ creencias, los valores declarados/normal y las practicas/artefactos
(los tres niveles de cultural segin Schein, 2010). No considerar estos niveles de cultura en
las organizaciones educativas, podria explicar, en gran medida, los limites, la incompletitud
y fracaso de muchas reformas educaciones que se han llevado a cabo a nivel mundial. Lo
anterior, porque los sistemas escolares y las escuelas no son una hoja en blanco que
espera, anhelante, ser escrita por los lideres. Son ensamblajes de “soluciones” previas a
problemas a menudo olvidados, pero que fueron considerados imperativos en su
momento. Ambas encarnan prdacticas y creencias profundamente enraizadas en las
personas y que representan un estado de equilibrio, sin importar cuan disfuncional sea,
que refleja de manera precisa, la zona de comodidad de las personas que ahi trabajan
(Elmore, 2010).

De acuerdo a lo anterior, es que se hace comprensible que los cambios que los lideres
busquen llevar a cabo en sus escuelas generen un sentimiento de pérdida, de ansiedad y
lucha en los profesores. Y es que todos los cambios reales comportan pasar a través de
zonas de incertidumbre, de estados de naufragio, de estar perdido y de hacer frente a mas
informacién de la que se puede manejar (Schon, 1971). En otras palabras, el cambio real,
sea 0 no deseado, representa una experiencia personal y colectiva, caracterizada por la
ambivalencia y la incertidumbre, que forma parte central del sentido subjetivo del cambio
educativo y de su éxito o fracaso (Fullan, 2002). Lo anterior se vuelve mas comprensible si
se considera la realidad subjetiva que los maestros viven en el dia a dia, caracteriza por un
desarrollo limitado de la cultura técnica (Fullan, 2002). En efecto, los maestros muchas
veces no saben bien como influir en los estudiantes, ni estan seguros de ejercer en realidad
dicha influencia; ven a los estudiantes como sujetos en circunstancias especificas,
influenciados por muchas fuerzas divergentes que no responden a generalizaciones; deben
enfrentarse a constantes incidentes cotidianos dentro de la clase, tales como conflictos
interpersonales o problemas de disciplina; cubrir el curriculum, hacer entender la materia
tener una influencia positiva sobre los estudiantes, siempre con la presion de la falta de
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tiempo y donde ademas, sus decisiones a menudo se adoptan por el procedimiento
pragmatico de ensayo y error, sin espacio para la reflexién o el razonamiento légico (Fullan,
2002) a causa del aislamiento, el trabajo individual y el encierro del aula (Vezub, 2011).

Es por esta razén, que si los lideres escolares pretenden tener éxito en la implementacién
de cualquier proceso de cambio, deben comprender que los individuos o grupos deben
encontrar el significado de lo que se va a cambiar (como del modo de hacerlo) y encontrar
un sentido moral e intelectual del cambio que se desea impulsar, bajo la idea de que el
sentido estimula la motivacion (Fullan, 2002).

De esta manera, se hace imperioso que los lideres pongan su foco en la cultura
organizacional, especialmente en sus dimensiones implicitas, entendiéndola como Ia
construccidn socio cognitiva de sus componentes, tomando consciencia de lo compleja que
es la realidad de los sistemas educativos, descubriendo o reconociendo poco a poco la
parte oculta del iceberg, relacionada con los supuestos y creencias de las comunidades
escolares (Gather, 2004; Diez, 2006, Schein, 2010). Dicho de otro modo, los cambios en las
creencias y su comprensiéon es la condicidon previa para lograr una reforma duradera. El
cambio siempre fracasara si no encontramos un modo de crear procesos que involucren al
profesorado en el desarrollo de nuevas concepciones (Fullan, 2002).

Sin embargo, a la hora de gestionar el cambio, los factores mas definidos o visibles son los
que han sido mas considerados, mientras que aquellos menos explicitos, como las
creencias, son continuamente descuidados (Fullan, 2006; Schein, 2010). Claro ejemplo de
esto se ha dado en nuestro contexto nacional, donde existe un amplio consenso respecto
que la inversién que el pais ha venido realizado, desde 1990, por mejorar la calidad de la
educacién, no ha redundado en un suficiente mejoramiento de la calidad de los
aprendizajes, puesto que los modelos de formacién docente suponian que el aprendizaje,
era un evento en el cual se entregaban prescripciones para el desempefio pedagogico
(Montecinos, 2003), dejando de lado el trabajo sobre las creencias y concepciones de los
docentes en torno a diversas aristas que supone su practica profesional y que a su vez
forman parte de la base de los cambios que se necesitan abordar.

De acuerdo a lo anterior, es que se hace imperativo que los lideres comprendan que
cambiar practicas de liderazgo o de ensefianza, es un proceso de cambio cultural que
trasciende lo organizacional, y que por tal motivo, se hace necesario que releven la
importancia del sentido subjetivo del cambio de las personas que trabajan en su
organizacion y del contexto en el cual se desempefian. Por lo tanto, se hace necesario y
pertinente que los lideres escolares, a la hora de gestionar cambios, trabajen con las
creencias y/o concepciones de las personas que habitan en la escuela, bajo la premisa de
que las creencias son un filtro a través del cual interpretamos los nuevos conocimientos y
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sobre las cuales tomamos nuestras decisiones y nos posicionamos ante el mundo (Solis,
2014).

6.5 Mejorando las prdcticas mediante el Desarrollo Profesional Docente.

El “Desarrollo Profesional Docente” es un proceso mediante el cual, solos o con otros, los
maestros revisan, renuevan y amplian su compromiso como agentes de cambio a los
propdsitos morales de la ensefianza (Day & Sachs, 2004) y cuyos principios se basan en la
indagacion de practicas, la reflexion docente, la contextualizacidon y el trabajo colaborativo
(Simon & Campbell, 2012, Avalos, 2011; Chou, 2011) bajo la premisa de que el
conocimiento docente estd integrado en las experiencias vividas por los profesores y que,
como resultado de su participacidn activa, reflexionan sobre su conocimiento y practica
profesional, lo que les permite modificar su enseflanza para promover un mejor
aprendizaje de los estudiantes (Vescio, Ross y Adams, 2008).

De esta manera, y luego de la critica y el escaso efecto que tuvieron las politicas de
capacitacion docente durante la década de los noventa para transformar las practicas de
ensefianza, actualmente se observan cambios importantes en las concepciones vy
estrategias empleadas: las nuevas tendencias de desarrollo profesional buscan promover,
entre otras cuestiones, la reflexién sobre la préctica, la diversificacion de los dispositivos de
formacion, el aprendizaje horizontal, la colaboracion entre pares y el acercamiento a las
necesidades y escenarios reales del desempefio docente (Vezub, 2011) llevando a éste a
ser el factor esencial de la calidad educativa donde el trabajo de éste supone una actitud
indagatoria, de experimentacion e innovacion y compromiso con el aprendizaje profesional
continuo y colectivo (Montecinos, 2003). En efecto, las nuevas tendencias de desarrollo
profesional buscan que los docentes puedan convertirse en expertos adaptativos, es decir,
que posean la capacidad de mejorar sus practicas en respuesta a los nuevos desafios que
emergen en su contexto laboral. Aplicado al desarrollo profesional docente, dicha
experticia involucra saber enfrentar de manera efectiva la incertidumbre y la complejidad
que caracteriza el trabajo en el aula, preguntandose acerca de las nuevas configuraciones
sociales en las que ellos aprenden y se desarrollan, buscando generar nuevas estrategias
para responder a estos cambios.

Para desarrollar la experticia adaptativa, las estrategias para el desarrollo profesional
buscan promover la “construccién del conocimiento” mas que la “entrega de
conocimiento”, privilegiando la indagacién sistematica que lleve a cuestionar las creencias
y las practicas que han pasado a entenderse como “parte del sentido comun” del saber
pedagodgico. De esta manera, desarrollar experticia adaptativa requiere una comprension
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profunda de los conocimientos y habilidades involucrados en la ejecucién de una tarea
(Montecinos, 2003).

Bajo este contexto es que las actividades de desarrollo profesional necesitan fomentar la
capacidad para trabajar en equipo, los valores asociados a una convivencia democratica, y
la construccién de un clima organizacional saludable en el cual el error es entendido como
una fuente de aprendizaje (Bransford et al. 2006). Heargreaves y Dawe (1990) enfatizan las
cualidades de confianza, apoyo y colaboracidn para propiciar conversaciones profesionales
abiertas a la autocritica y la reflexion. En efecto, se propicia que la profesion docente pase
desde una cultura de ejercicio individual a un profesionalismo colectivo (Lieberman vy
Miller, 2000; Marcelo, 2002; Tedesco y Tenti Fanfani, 2002) cambiando la cultura
organizacional tradicional en el cual un profesor trabaja de manera aislada y refugiado en
su clase (Marcelo, 2002). Por esta razén, es que han surgido diversas estrategias de
desarrollo profesional docente que buscan generar analisis y reflexiones que posibiliten
cumplir con tres propodsitos simultaneos involucrados en el proceso de aprender a
ensefiar: comprender cédmo se aprende a construir conocimiento profesional en el
gjercicio de la docente; comprender como la ensefianza impacta en el aprendizaje, y cémo
identificar y modificar aspectos que llevan a mejorar ese impacto (Korthagen, Loughran y
Russel, 2006).

De esta manera, las nuevas tendencias de desarrollo profesional docente que buscan
generar la experticia adaptativa en el docente proponen un cambio en la cultura
organizacional con el propdsito de posicionar el aprendizaje y el liderazgo docente como
motores que impulsan la entrada de las reformas en el aula través de la conformacion de
comunidades de practica, el desarrollo de una cultura profesional y el didlogo reflexivo
entre pares permitiendo desarrollar la metacognicién en los profesores que los ayuden a
analizar situaciones que los puedan ayudar a entender y manejar la complejidad de la vida
en una sala de clases (Hammerness et al.,2005).

En sintesis, en los contextos educativos actuales, marcados por la implementacion de
reformas a gran escala, la oferta de programas de desarrollo profesional de alta calidad
para los docentes en servicio es un imperativo. Las propuestas actuales para una
actualizacion docente que se traducen en cambios en las practicas pedagodgicas incorporan
principios que ayudan a los docentes a construir, a través de redes docentes, nuevas
comprensiones de éstas practicas y su contexto. En efecto, existen tendencias de cambio
en el disefio e implementacién de programas para la formacién de profesores en servicio,
profundizando en modelos que sustentan un aprendizaje colectivo facilitado por pares
capacitados para esta tarea y que tienen como objetivo mejorar el aprendizaje en las aulas
y, por lo tanto, se organizan en torno a las necesidades del establecimiento educacional
conceptualizado como una organizacion que aprende (Montecinos, 2003).
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6.6 La ley 20.903 en Chile vy el incremento del tiempo no lectivo: una oportunidad para
fortalecer el desarrollo profesional docente en las escuelas.

De acuerdo a lo descrito en lineas anteriores, las actividades de desarrollo profesional
docente necesitan, entre otros aspectos, la capacidad de poder trabajar en equipo, asi
como del desarrollo de confianza, apoyoy colaboracion entre sus integrantes, a fin de
generar conversaciones basadas en la autocritica y la reflexion, ya sea entre profesores
y/o entre éstos con sus equipos directivos. Estas actividades, de poder implementarse,
ayudarian a enfrentar de manera mas efectiva la incertidumbre y complejidad que
caracteriza el trabajo en la sala de clases, generando al mismo tiempo mdas y mejores
aprendizajes para los y las estudiantes.

Tomando en consideracion los beneficios y/o ventajas de la implementacidon de actividades
de desarrollo profesional docente en las escuelas, asi como la relevancia (y necesidad) de
generar condiciones dptimas para su efectivo desarrollo, nace en Chile la ley 20.903 que
crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente.

Esta ley, establece diversas transformaciones para dar solucion e intervenir en materias
propias de la profesionalidad docente, las necesidades de apoyo a su desempefio y su
valoracion. Esto, con el objetivo de contribuir al mejoramiento continuo del desempefio
profesional de los profesores, mediante la actualizacién y profundizacién de conocimientos
disciplinarios y pedagdgicos, la reflexion sobre su practica profesional, con especial énfasis
en la aplicacion de técnicas colaborativas con otros docentes y profesionales y en el
fortalecimiento de las competencias para la inclusion educativa (MINEDUC, 2017).

Desde un punto de vista mas especifico, uno de los grandes cambios que implica la
implementacién de esta ley, es el incremento del tiempo no lectivo para todos los
docentes de establecimientos que reciben financiamiento del Estado (CPEIP, 2016). En
efecto, antes de la promulgacién de esta ley, un 75% del tiempo del contrato de los
docentes estaba destinado al desarrollo de actividades curriculares lectivas y un 25% a
actividades curriculares no lectivas. Con esta nueva ley, se reduce el tiempo de la docencia
en el aula ampliando el tiempo no lectivo en dos fases: el 2017 el tiempo lectivo se reduce
a un 70% vy el no lectivo aumenta a un 30%, mientras que en el 2019 el tiempo lectivo se
reduce a un 65%y el no lectivo aumenta a un 35%.

En relacién a lo anterior, se entenderd como “actividades curriculares no lectivas” “Todas
aquellas actividades integradas a la jornada ordinaria de trabajo de un profesional de la
educacion y que se realizan fuera del aula con el propdsito de fortalecer los procesos de
ensefianza y aprendizaje y el desarrollo profesional docente” (MIENDUC, 2019., P. 5).
Dichas actividades son variadas y pueden vincularse a distintos ambitos del desempefio
profesional: al proceso de ensefianza y aprendizaje (que implica la preparacion vy
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seguimiento de las actividades de aula, evaluacién de los aprendizajes de los estudiantes
y/o gestiones derivadas directamente de la funcién de aula); al desarrollo de la comunidad
escolar (que integra atencién a estudiantes y apoderados, actividades asociadas a la
jefatura de curso, actividades complementarias al plan de estudio y/o al trabajo en equipo
con otros profesionales del establecimiento), y finalmente, al desarrollo profesional
docente, que implica labores de desarrollo profesional realizadas de manera individual y
labores de desarrollo profesional basadas en el trabajo colaborativo entre docentes en el
marco del Proyecto Educativo Institucional (PEl) y del Plan de Mejoramiento Educativo del
establecimiento (PME) (MINEDUC, 2019). Ejemplo concreto de estas actividades pueden
ser algunas que se focalizan en promover a reflexion pedagdgica a través del trabajo
colaborativo entre pares, tales como las comunidades de aprendizaje profesional; y otras
que se centran en la retroalimentacion de las practicas pedagdgicas para el desarrollo
profesional, como lo pueden ser las visitas al aula.

Ahora bien, para que las actividades curriculares no lectivas se puedan realizar de forma
efectiva en el establecimiento, el rol del Director y del equipo directivo es crucial a la hora
de generar condiciones propicias en cuanto a la asignacién de horas no lectivas. Dentro de
dichas condiciones, esta el velar que al menos un 40% de las horas no lectivas se destinen
a actividades de preparacién y evaluacién de clases, o a otras actividades profesionales
que éstos determinen como relevantes, previa consulta al consejo de profesores. El resto
del tiempo no lectivo (60%) debe destinarse a actividades de desarrollo profesional
docente y desarrollo de la comunidad escolar considerando las prioridades del
establecimiento. A esto se suma que el director debe organizar las horas no lectivas de sus
docentes de tal forma que posibiliten tiempo para el trabajo entre pares, y finalmente,
asegurar que los blogues de horas no lectivas no sean inferiores a 90 minutos (MINEDUC,
2019).

Al mismo tiempo, y en todas estas actividades, se recomienda que sea el equipo directivo
quien las lidere, teniendo como referencia los desempefios indicados en el Marco para la
Buena Direccién y los Estandares Indicativos de desempefio para los establecimientos y sus
Sostenedores. En este sentido, el Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo Escolar
sefiala que el Director y el equipo técnico-pedagdgico deben generar condiciones y
espacios de reflexion y trabajo técnico de manera sistematica y continua para la
construccion de una comunidad de aprendizaje profesional, acompafar, evaluar y
retroalimentar sistematicamente las practicas de ensefianza y evaluacion de los docentes;
y finalmente, modelar y promover un clima de confianza entre los actores de la comunidad
escolar, fomentando el didlogo, vy la promocidn de una cultura de trabajo colaborativo
(MBLE, 2015).
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Por otro lado los Estdndares Indicativos de desempefio indican en la dimensién “Gestidon
Curricular” que el director y el equipo técnico pedagdgico deben apoyar a los docentes
mediante la observacion de clases y revision de otros cuadernos y materiales con el fin de
mejorar las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes y por otro lado, promover
entre los docentes el aprendizaje colaborativo y el intercambio de recursos educativos
generados. Se deben procurar que las reuniones de profesores sean instancias de
aprendizaje y discusion técnica, en las cuales los docentes comparten los desafios
pedagdgicos que enfrentan sus experiencias, conocimientos y practicas (EID, 2014).

Como se observa, el equipo directivo y técnico pedagdgico no solo deben generar
condiciones y los espacios para que los profesores trabajen colaborativamente en sus
tiempos no lectivos, sino que también puedan participar acompafiando y retroalimentando
sus practicas pedagdgicas con el fin de mejorar los aprendizajes de los estudiantes. En estas
instancias de Desarrollo Profesional Docente es relevante que se fortalezcan los liderazgos
presentes en el cuerpo docente, por lo que se sugiere que profesores reconocidos dentro
de su comunidad actien como facilitadores en espacios de trabajo colaborativo (CPEIP,
2019)

De acuerdo a lo anterior, no resulta complejo afirmar que uno de los principales desafios
para los equipos directivos y técnico pedagdgicos sea el desarrollar ampliamente las
competencias de su practica en pos del desarrollo profesional de sus equipos docentes, de
acuerdo al contexto y necesidades de sus estudiantes.

A pesar de los grandes desafios que supone la creacién e implementacién de la ley 20.903
a nivel profesional y organizacional para todos los actores de la comunidad educativa, esta
legislacidon es una oportunidad para fortalecer las competencias profesionales de todos los
profesores y profesores que diariamente deben enfrentar la gran misién de lograr
aprendizajes en todos y todas las estudiantes. En especifico, el incremento del tiempo
para actividades curriculares no lectivas actla bajo el principio de que la labor de los
profesores no termina al finalizar una clase, sino que ésta continda fuera del aula y que por
tal motivo, se necesita de mayores tiempos y espacios para qué estos puedan fortalecer
sus competencias disciplinarias y pedagdgicas bajo un contexto de trabajo colaborativo, de
autocritica y reflexién. El incremento del tiempo no lectivo supone entonces una
oportunidad para que los profesores (en conjunto con sus equipos directivos) puedan
analizar su practica pedagodgica, establecer mejoras con ayuda de otros, evaluar el impacto
de estos cambios y volver a modificar lo que sea necesario, bajo el principio de que el
conocimiento docente esta integrado en las experiencias vividas por los profesores y que
como resultado de su participacién activa, reflexionan sobre su conocimiento y practica
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profesional, lo que les permitird modificar su ensefianza para promover un mejor
aprendizaje a los estudiantes (Vescio, Ross y Adams 2008)

Las nuevas tendencias de desarrollo profesional docente proponen un cambio en la cultura
organizacional con el propdsito de posicionar el aprendizaje y el liderazgo docente como
motores que impulsan la entrada de las reformas en el aula través de la conformacion de
comunidades de practica, el desarrollo de una cultura profesional y el didlogo reflexivo
entre pares permitiendo desarrollar la metacognicién en los profesores que los ayuden a
analizar situaciones que los puedan ayudar a entender y manejar la complejidad de la vida
en una sala de clases (Hammerness et al.,2005). Con el fin de contribuir a la
implementacién de estas instancias, se crea en Chile la ley 20.903 que, al establecer un
aumento del tiempo asociado a las actividades curriculares no lectivas, permite generar
mayores y mejores condiciones para que los docentes trabajen colaborativamente y sean
acompafiados por sus equipos directivos, a fin de mejorar su desempefio profesional en
aspectos determinantes para el logro educativo de sus estudiantes y el sello que identifica
a su escuela o liceo declarado en su Proyecto Educativo Institucional

6.7 Aprendizaje Colaborativo: una metodologia de Desarrollo Profesional Docente.

En lineas anteriores se menciond que las nuevas tendencias de desarrollo profesional
buscan entre otras cosas, la reflexion de la practica, a través del didlogo reflexivo entre
pares con el fin de entender y manejar mejor la compleja vida en la sala de clases. Por esta
razon, es que el trabajo colaborativo pasa a formar parte de una metodologia fundamental
de los actuales enfoques de desarrollo profesional docente. Su esencia, es que los
docentes estudien, compartan experiencias, analicen e investiguen juntos acerca de sus
practicas pedagodgicas en un contexto institucional y social determinado (Vaillant, 2016). La
idea central es reconocer que los docentes aprenden de sus propias practicas pedagodgicas:
aprenden a aprender, a buscar, a seleccionar, a experimentar, a innovar, en fin, a ensefiar
(Calvo, 2014). De esta manera, aprender colaborativamente implica trabajar en conjunto
para solucionar un problema o abordar una tarea, teniendo un objetivo comun y velando
porgue no solo la actuacion individual, sino que la de todo el colectivo se fortaleza. Es un
proceso en el que cada individuo aprende mas de lo que deberia aprender por si solo, fruto
de la interaccién que se genera con los demas miembros del grupo (MINEDUC, 2019).

En estas experiencias de cardcter colaborativo, los docentes tienen la oportunidad de
dialogar y reflexionar entre ellos y/o con otros miembros de la comunidad educativa,
detectando necesidades, pensando la mejor manera de abordarlas, compartiendo
experiencias y tomando decisiones con el fin Ultimo de apoyar el aprendizaje de los
estudiantes (MINEDUC, 2019). Por otra parte, aumenta las posibilidades de encontrar
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soluciones frente a los desafios del aula y favorece la innovacién de las practicas
pedagdgicas; genera cohesion y sinergia en el equipo docente al fomentar que profesores y
profesoras reflexionen, debatan y contrasten sus puntos de vista de forma continua
llegando a acuerdos que les permiten extender vy unificar criterios pedagdgicos
potenciando el liderazgo pedagodgico de todos los docentes; incrementa el capital social y
genera altas expectativas en la comunidad educativa generando mayores niveles de
confianza y relaciones de reciprocidad entre sus profesores (Heargreaves, 2001) generando
asi una cultura de trabajo continuo donde predomina la creencia de que la escuela cuenta
con las capacidades necesarias para impactar positivamente en los estudiantes; vy
finalmente, optimiza el uso del tiempo y de los recursos (MINEDUC, 2019).

Por otra parte, es posible identificar elementos clave para trabajar colaborativamente tales
como: definir un objetivo comun en el grupo, que responda a las necesidades y desafios de
sus practicas pedagdgicas; asumir la responsabilidad individual y compartida para alcanzar
un objetivo; asegurar la participacion activa y comprometida con todos los miembros;
promover relaciones simétricas y reciprocas en el grupo; desarrollar interacciones basadas
en el didlogo y reflexion pedagdgica y llevar a cabo encuentros frecuentes y continuos en el
tiempo (MINEDUC, 2019).

Lo anterior viene a confirmar que el trabajo colaborativo en la escuela no nace por
generacion espontdnea, y que el rol de los lideres escolares viene a formar parte de una
pieza fundamental. El trabajo colaborativo requiere de una serie de condiciones, como las
de asignar tiempos para que éste se produzca. Las instituciones, especificamente los lideres
deberian proveer personal de apoyo para atender espacios en los cuales los docentes, de
una determinada asignatura o nivel, realicen observaciones de aula, analicen casos de sus
estudiantes, realicen observaciones de aula, analicen casos de estudiantes, sistematicen
buenas practicas o asistan a debates académicos (Calvo, 2014 en Vaillant, 2016). Por otro
lado, deben proveer recursos tales como materiales de trabajo, informacién, asesores
externos u otros elementos requeridos de modo que la comunidad educativa pueda
encontrarse para desarrollar el aprendizaje colectivo (Calvo, 2014). Y finalmente, la
existencia de sistemas de informacion y difusién que permitan recoger y diseminar buenas
practicas docentes y buenos métodos de ensefianza. Segun reporta la literatura, buena
parte de la colaboracion entre docentes deberia centrarse en lo que significa ensefiar y
aprender en los contextos actuales. La existencia de informacion y evidencia confiable es
fundamental para garantizar aprendizajes colaborativos de calidad (Vaillant, 2016).

En sintesis, se requiere de tiempo, recursos pedagogicos, asesoria, asi como esquemas se
seguimiento, evaluacion y estimulos de indole profesional (Vaillant, 2016). Y es aqui donde
el rol de los directivos resulta clave a la hora de garantizar estas condiciones para generar
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ambientes de trabajo colaborativo. Es el equipo directivo el que se ocupa de que los
intercambios conserven un foco constante en los aprendizajes de los estudiantes,
facilitando el acceso a recursos que estimulen el aprendizaje docente y garantizando la
periodicidad de los encuentros en un entorno de confianza y respeto mutuo (Krichesky y
Murillo, 2011).

De darse las condiciones necesarias, Calvo (2014) es enfatica en dar cuenta los principales
beneficios del aprendizaje colaborativo en las escuelas: en primer lugar, mueven a las
instituciones educativas de una situacién en la que los docentes son como “emperadores”
a otra en que las practicas de ensefianza son publicas y en la que ellos son enteramente
responsables del aprendizaje de los estudiantes. Y, en segundo lugar, promueven un
cambio cultural desde la ensefianza hacia el aprendizaje (Calvo, 2014). En definitiva, las
practicas colaborativas hacen que los docentes y las autoridades educativas trabajen juntos
con el fin de lograr practicas efectivas de ensefianza a partir de lo que acontece realmente
en las aulas, prestando atencion a los elementos que constituyen las buenas practicas y
teniendo como meta el aprendizaje de los alumnos. Lo anterior, bajo el supuesto de que
los individuos aprenden mejor cuando interactlan con sus colegas y relacionan las nuevas
ideas con el conocimiento compartido comun existente (Calvo, 2014). De alli el énfasis en
cémo lograr mejores aprendizajes y el trabajo colaborativo para desarrollar mecanismos
que lo promuevan.

Ahora bien, la relevancia del trabajo colaborativo en la escuela y los efectos positivos que
genera en la escuela a raiz de diversos estudios e investigaciones nacionales e
internacionales, ha traido como consecuencia que éste pase a formar parte importante en
lo que respecta a la politica educativa a nivel nacional. En este sentido, la ley 20.903 le
otorga un papel crucial al trabajo colaborativo en el proceso de acompafiamiento local. En
efecto, se establece que las escuelas deben promover el Desarrollo Profesional Docente
mediante la elaboracién de planes locales que fomenten el trabajo colaborativo y la
retroalimentacion pedagdgica, y que la formacion local debe considerar un proceso a
través del cual los docentes realicen la preparacién del trabajo en el aula, la reflexion
sistematica sobre la propia practica y la evaluacidén y retroalimentacién para su mejora
continua (MINEDUC, 2019).

En relacion a lo anterior, es que se han instalado diversos documentos oficiales que
explicitan el rol de los lideres escolares dentro de lo que implica la promocién del trabajo
colaborativo en la escuela. Por un lado encontramos el Marco para la Buena Direccién y el
Liderazgo Escolar (de ahora en adelante MBDLE) que establece cuatro dimensiones de
practica que todo lider debiese llevar a cabo dentro de su institucién educativa. Una de
éstas se denomina “Desarrollando las capacidades profesionales” cuya esencia es que los
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equipos directivos trabajen permanentemente por comprender, mejorar y potenciar las
capacidades, las habilidades personales y la motivacién (MBDLE, 2015). Dentro de esta
dimension es posible encontrar diversas practicas asociadas a la necesidad y pertinencia del
trabajo colaborativo entre profesores y equipos directivos. Una de éstas es que los lideres
escolares deben “Incentivar a sus docentes a revisar y analizar sistemdticamente sus
prdcticas y estrategias de ensefianza desde diferentes perspectivas, ayuddndolos a probar e
implementar nuevas estrategias para alcanzar mayores logros de aprendizaje en sus
estudiantes” (MBDLE, 2015, P. 22) y bajo esta misma linea, “Crear una cultura de
colaboracion y aprendizaje mutuo entre los profesionales del establecimiento, para lo cual
generan condiciones necesarias e instancias sistemdticas en tiempos no lectivos, de
reflexion y de trabajo técnico colectivo sobre la ensefianza y el aprendizaje de sus
estudiantes, promoviendo asi un clima de alta confianza y responsabilidad colectiva por los
logros y dificultades del establecimiento construyendo una comunidad de aprendizaje
profesional” (MBDLE, 2015, P.22).

En coherencia con el Marco para la Buena Direccién y el Liderazgo Escolar (2015), los
Estdndares Indicativos de Desempefio para los Establecimientos Educacionales y sus
Sostenedores (2014) (en adelante EID) establece una serie de orientaciones para la
evaluacién de los procesos de gestidon educacional de los establecimientos y sus
sostenedores en base a los requerimientos estipulados por el Sistema Nacional de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacién. Estos estandares abordan cuatro
dimensiones de la gestion escolar: Liderazgo, Gestion Pedagdgica, Formacién y Convivencia
y Gestion de Recursos. En cuanto al primero (Liderazgo) se establecen tres sub
dimensiones: Liderazgo el sostenedor, Liderazgo del Director y Planificacion y gestion de
resultados. Los estandares asociados al liderazgo del director, especificamente, el estdndar
2.6 describe una de las tareas que debe hacer éste dentro de su institucion educativa y que
dice relacion con que “El director instaura un ambiente laboral colaborativo y
comprometido con la tarea educativa” (EID, 2014, P. 53). Es decir, el director debe
instaurar un ambiente de trabajo colaborativo entre el personal, que se caracterice por
relaciones de ayuda, confianza y apoyo mutuo ante los desafios educativos, logrando
conciliar el desarrollo de un ambiente de trabajo desafiante y exigente con un clima laboral
armonico (EID, 2014).

De acuerdo lo anterior, queda claro que el trabajo colaborativo resulta ser una
metodologia fundamental a partir de lo que sostiene la literatura y los actuales enfoques
de desarrollo profesional docente en nuestro pais, lo que se ve reflejado en de la Politica
Nacional asociada al trabajo de los lideres escolares dentro de sus instituciones educativas.
A partir de la ley 20.903, el trabajo colaborativo pasa a ser un elemento clave que permite
potenciar el desarrollo profesional de los profesores (MINEDUC, 2019), y que se puede ver
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reflejado en los distintos documentos y/o marcos oficiales del Ministerio de Educacién tales
como el Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar (2015) y en los Estandares
Indicativos de Desempefio para los Establecimientos Educacionales y su desempefio (2014),
bajo la idea que el logro en la calidad de los aprendizajes en los estudiantes forma parte de
una responsabilidad no solo de los profesores, sino también de los equipos directivos que
deben reconocer la importancia de las redes de colaboracidn y apoyo a la hora a hora de
llevar a cabo el propdsito maximo de la labor educativa: que los estudiantes aprendan
(Calvo, 2014).

6.8 La senda elegida: visitas al aulay las comunidades de aprendizaje profesional como
estrategias de apoyo al trabajo docente.

6.8.1 Las visitas al aula como herramienta para la deteccién de necesidades
profesionales y la mejora de las prdacticas pedagdgicas en la escuela.

Las organizaciones en general, juegan un rol relevante en el desarrollo profesional de los
profesores. Particularmente, es relevante el liderazgo del director y del equipo directivo. La
literatura muestra que es clave asegurar la consistencia entre las instancias de formacién
docente y los propdsitos de la escuela, apoyar a los docentes en el uso de habilidades
adquiridas, generar condiciones para que los docentes compartan ideas y practicas bajo
una cultura de colaboracidn, apoyar y demostrar confianza respecto al trabajo y logros de
cada docente, entre otras (Day, et al, 2011; Hallinger, 2005).

Por esta razon, tanto las evidencias, como las politicas educacionales, han puesto foco en el
trabajo de los docentes, introduciendo acciones como la de “supervision pedagdgica en
aula” (Ley General de Educacion, 2009), o el “acompafiamientos al aula” (Guia para el
autodiagndstico institucional, Planes de mejoramiento educativo, Ministerio de Educacion,
Chile), como vias para mejorar constructivamente la calidad de las practicas de los
docentes (Salazar & Marqués, 2012). De hecho, la evidencia muestra que la practica de
acompafiamiento al aula a los docentes, en interaccidon con otras, tiene un impacto
positivo en la mejora de las practicas docentes (Robinson, Lloyd y Rowe, 2008; Leithwood,
2009, Hallinger, 2010, Marfan, Mufioz y Weinstein, 2013).

En relaciéon a lo anterior, entenderemos las visitas al aula, como una forma de
acompafiamiento profesional basado en la observacion de clases, en las 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 observado (CEPPE, 2019). Estas
visitas son una instancia de desarrollo profesional que cobra sentido al momento de
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entregar al sujeto de la observacién un espacio de reflexién personal y guiada, una mirada
externa respecto de su labor, con el objetivo de fortalecer algin ambito especifico de sus
practicas o bien, reconocer buenas practicas que puedan ser replicadas por otros docentes
(Ulloa y Gajardo, 2016). Por lo tanto, dentro del proceso de visitas o acompafiamiento al
aula, existen dos subprocesos que son claves: observaciones de clases y retroalimentacion.

Las observaciones de clases implican la participacion de un tercero en la sala con el
proposito de observar el fendmeno comprendido como clase a fin de levantar informacion
relevante (CEDLE, 2018). Dentro de este proceso, es importante seguir algunas directrices
para su correcta realizacion. Una de ellas, es utilizar la observacion con un objetivo bien
determinado, es decir, establecer previo al observar, qué y para qué de la observacion,
pensando siempre en el tipo de informacidon que se generara y el uso que se le dara a ellg;
establecer los aspectos o dimensiones que se desea observar, esto, porque visitar el aula
con un foco permite recudir la carga cognitiva de quien observa, favoreciendo la claridad y
precision del registro de informacion, de manera de que la reflexién y retroalimentacion
sean bien dirigidas hacia un punto previamente acordado (CPEIP, 2019): alterar, de parte
del observador, lo menos posible el escenario social vy, finalmente, registrar las
observaciones lo antes posible, pues el paso del tiempo atenta contra la memoria. En este
ultimo punto, pasa a tomar importancia la necesidad de insumos para la observacion. Al
respecto, un establecimiento puede utilizar una pauta de observacion ya existente o
construir una nueva. También se pueden utilizar hojas de registro u otras técnicas basadas
en la observacién sin juicios. Se recomienda que tanto el observador como observado
conozcan los instrumentos de forma previa a la visita y que, en caso de que construyan o
adapten esta pauta de observacion, ambos participen en el proceso Finalmente, es
importante determinar cuantas veces es posible realizar las visitas, por lo que se
recomienda fijar un calendario procurando que no exista mucha distancia entre éstas y que
no coincidan con otras actividades del establecimiento (CPEIP, 2019).

Dentro de todo el proceso de observacidon de aula, existe un elemento que forma parte de
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la base de toda visita al aula: “la observacién sin juicio” del “nudcleo pedagdgico”, la que
invita a “aprender a observar y a desaprender a juzgar” como estrategia para desarrollar
una retroalimentacién efectiva (Pozo, 2018). Esta propuesta implica aprender la técnica de
descripcion, la que serd el centro del diagndstico, sin utilizar generalidades, juicio, creencias
o ideas personales. Para ello, es importante ser consciente de los juicios al observar,
limitando nuestra tarea a reportarlo que podemos ver en la sala de clases como agente

externo mas alld de las sensaciones y opiniones que podamos tener.

Las investigaciones proponen ademads, que el foco no sea el profesor, sino el nucleo
pedagdgico en su totalidad, es decir, la interaccion entre el aprendizaje, ensefianza y
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contenido (EImore, 2010). La descripcién del nucleo sin juicio, serd entonces la evidencia
base para diagnosticar problemas, crear hipotesis y disefiar la mejora de lo que ocurre en la
sala de clases. De esta manera, se gesta una base comun desde lo observado, dando pie a
retroalimentaciones efectivas y a planes de accién que permiten orientar la mejora,
profesionalizando la labor del lider pedagdgico (Pozo, 2018).

Ahora bien, para que el proceso de acompafiamiento al aula tenga sentido, es preciso que,
la informacion recabada, a partir de la observacién de aula, sea devuelta al docente en un
espacio de reflexién donde tanto el profesor, como el lider pedagdgico, revisen
activamente las practicas pedagogicas (Marzano, 2003). Es aqui donde cobra relevancia la
retroalimentacion pedagdgica, que, tal como lo indica la ley 20.903, es uno de los
elementos claves para potenciar el desarrollo profesional docente, y, que a su vez, forma
parte de una de las tantas funciones que deben llevar a cabo los lideres escolares segun el
Marco para la Buena Direccidén y el Liderazgo Escolar y los Estandares Indicativos del
Desempefio.

De acuerdo a lo anterior, y segln Echeverria (1994), todo en la organizacion puede ser
entendido y mejorado desde el punto de vista de sus conversaciones, en el caso de las
escuelas, a partir de la retroalimentaciéon que realizan los directores o directoras a las
practicas pedagodgicas que realizan los docentes en el aula. En este sentido, entenderemos la
retroalimentacidon como un proceso que proporciona informacién sobre los conocimientos y
habilidades personales para impulsar un proceso sistematico de reflexion sobre lo que los
docentes saben y hacen, el contexto de su desempefio y sus consecuencias (Anijovich, 2010;
Insuasty y Zambrano, 2011). Bajo esta misma direccion, Roman (2009) define a la
retroalimentacidon como un proceso para desarrollar y mejorar las habilidades estratégicas
del aprendiz a través de un proceso de reflexion que identifica las fortalezas y debilidades en
una tarea especifica. Por lo tanto, la informacién, el cambio y la reflexién son ideas comunes
en la conceptualizacién de la retroalimentacién y que ésta cobra valor en la medida que
puede ser “devuelta” al docente, es decir, “compartida, analizada y comprendida en
conjunto” (Leiva, Montecinos, Aravena, 2017).

En este sentido, el rol de los equipos directivos es crucial, dado que su orientacién permite a
las profesoras y profesores fortalecer sus capacidades, comprender y analizar tanto sus
acciones pedagdgicas como los procesos de aprendizaje de los estudiantes (MINEDUC, S.F).
Esto permite apoyar el desarrollo creciente y sostenido de la préactica reflexiva de los
docentes, en otras palabras, la habilidad de observar sus propias acciones y la de los
estudiantes (MINEDUC, 2012).

La retroalimentacién, por tanto, es un proceso que contribuye a la mejora continua de los
docentes, a través de la colaboracién con otros, y que requiere de la disposicién del
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docente, de un contexto apropiado que fomente su crecimiento profesional, y para lograrlo,
de un liderazgo que genere y mantenga condiciones necesarias para ello (CPEIP, 2019). Para
que esto ocurra, es decir, para que exista una buena retroalimentacion, es necesario
considerar ciertos elementos clave. El primero de éstos es establecer un proceso continuo,
frecuente y oportuno de retroalimentacion a todos los profesores; establecer el foco de la
observacién vy retroalimentacion de manera compartida; generar un ambiente de
cordialidad y respeto; retroalimentar en funcion de evidencias argumentadas, centrandose
en la practica y no en la persona, y recodar que la retroalimentacién debe ser constructiva y
es de caracter formativo.

De llevar a cabo los elementos anteriores, la retroalimentacién de las practicas pedagdgicas
traeria consigo diversos efectos positivos. Uno de ellos es que entrega una oportunidad de
responder a las necesidades de desarrollo profesional docente de la escuela, que pueden
ser canalizadas a través del plan local de formacién; fortalece el liderazgo pedagdgico de los
equipos directivos y técnico-pedagogicos generando un efecto positivo en los profesores. En
este sentido, segun los resultados de TALIS (2013), lo profesoras y profesores chilenos que
reciben retroalimentacién perciben un cambio positivo en tres aspectos: la confianza como
profesor, la motivacion y en las practicas de aula. Por consiguiente, permite mejorar los
aprendizajes de los y las estudiantes, puesto que la retroalimentacién permite a los
profesores tomar conciencia de lo que sucede en el aula, asi como tomar decisiones
respecto de lo que tiene mayor sentido para que sus estudiantes logren los aprendizajes que
se espera de ellos (CPEIP, 2019).

A partir de diversas investigaciones nacionales e internacionales, queda clara la relevancia
del proceso de acompafiamiento al aula, a través de la observacién y retroalimentacién
pedagodgica para mejorar el desempefio de los profesores y por consiguiente, el aprendizaje
de los estudiantes. Dicha relevancia se hace explicita en la politica nacional docente a través
del Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar (2005) y de los Estandares
Indicativos de desempefio para los establecimientos educacionales y sus sostenedores
(2014). El primero de éstos, indica que una de las principales practicas directivas es que
“acompafien, evaluen y retroalimenten sistemdticamente las prdcticas de ensefianza y
evaluacion de los docentes” (MINEDUC, 2015, p. 25). El segundo, en la subdimension gestién
curricular, el estandar 4.4 sefiala que “el director y el equipo técnico-pedagdgico apoyan 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”
(MINEDUC, 2014, p. 71). Se indica ademas, que el “Director y los miembros del equipo
técnico-pedagdgico se retunen 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
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pedagdgicos enfrentados, y segun esto, elaboran estrategias que permitan superar los
problemas encontrados” (MINEDUC, 2014, p. 86).

Observar vy retroalimentar las practicas docentes constituye una practica de liderazgo
pedagdgico que hoy se demanda, desde la investigacion y desde la politica nacional
docente, a los equipos directivos. Su implementacién moviliza recursos para mejorar las
formas de ensefianza para los docentes con impacto positivo en el aprendizaje de los
estudiantes (Ulloa y Gajardo, 2016). En otras palabras, se transforma en una herramienta
clave para alcanzar la mejora y la modificacién de las practicas pedagdgicas (Tuytens y
Devos, 2011). Sin embargo, existe suficientes investigaciones que afirman que la mayoria de
los directores considera que la observacion de aula y la retroalimentacién son parte de sus
obligaciones contractuales y es una tarea dificil de realizar cuando son consumidos por otras
demandas (Tuytens y Devos, 2011). A esto, se suman las debilidades de este proceso en un
nivel mas técnico. La primera de estas debilidades - siguiendo la investigacién de estos
autores- es que el proceso de observaciéon de aula tiende a estar enfocado en los logros que
se esperan observar en el docente, es decir, estdn puestos en la persona del profesor, en
detrimento de lo que sucede con el aprendizaje de los estudiantes. La segunda, que la
mayor cantidad de retroalimentaciones que realizan, en su gran mayoria, los directores de
escuela, estan asociadas a las de tipo evaluativo, es decir, a la entrega de
retroalimentaciones basadas en premios y castigos, o en la aprobacion o reprobacién
(Tunstall y Gipps, 1996), y que se restringen a la comunicaciéon de la satisfaccién (o
insatisfaccion) de la tarea sin mas informaciéon que aquella, generando una sensacion de
amenaza por parte del procesos y que las consecuencias podrian emanar de sus resultados
(Muller, et, al, 2013). Estos elementos podrian ayudar a explicar los resultados de la
encuesta TALIS (2013) que arroja que un alto porcentaje de docentes asocia los procesos de
observacion de aula con fines administrativos (70%) o como una amenaza para Su
continuidad laboral (59,6%).

Tomando en cuenta la relevancia que tiene el acompafiamiento al aula como estrategia
profesional docente, las indicaciones que se sefialan desde la politica nacional docente, y
los resultados de diversas investigaciones con respecto a cémo los directivos tienden a
acompafiar a sus profesores en el aula, es posible desprender varios desafios que, dentro de
este proceso, deben afrontar los lideres escolares. En primer lugar, para que la observacion
de aula tenga sentido para los profesores, no solo se debe basar en las practicas del
profesor, sino también en el proceso de aprendizaje que estan llevando a cabo los
estudiantes. Es decir, que los lideres sepan observar no sdlo en base a lo que el profesor
hizo, sino también en base a lo que pasé efectivamente con los estudiantes, viendo en este
proceso una oportunidad hacia la mejora de las practicas docentes y, por ende, del
aprendizaje de los estudiantes, y no como una obligacion que se encuentra impuesta en sus
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contratos. En segundo lugar, para que la retroalimentacién sea efectiva, deben ser capaces
de llevar a los docentes a establecer un proceso de investigacién entre lo que éstos haceny
lo que efectivamente estan aprendiendo sus alumnos. Dicho de otra forma, que los
profesores elaboren sus propias soluciones en relacién con los problemas practicos que
enfrentan, que tengan la posibilidad de definir sus propios problemas y desarrollar la auto
comprension de los papeles y tareas profesionales que desarrollan, lo cual es basico para el
desarrollo profesional (Elliott, 1991). Lo anterior, bajo una retroalimentacion descriptiva
que apunte hacia la metacogniciéon de los procesos que condujeron al aprendizaje y al
reconocimiento de una buena practica pedagdgica a través de la reflexién que lleva a cabo
el profesor, tras someterse al juicio de quién lo retroalimenta. En sintesis, que la
retroalimentacion que el director lleve a cabo, se caracterice por una reflexién en torno al
trabajo que se estad realizando, reconociendo la importancia del profesor, potenciando
ademads el auto- aprendizaje reflexivo, permitiéndole a éste hacer comparaciones entre
logros presentes o pasados

De acuerdo a lo anterior, se vislumbra la necesidad y pertinencia de una formacién enfocada
en el desarrollo de capacidades en los lideres escolares dentro del proceso se
acompafiamiento al aula. Un tipo de acompafiamiento que les permita observar sin juicio el
ndcleo pedagodgico y generar comentarios de calidad que incidan positivamente en la
motivacion, satisfaccién laboral y desarrollo profesional de los docentes a partir de un
ambiente de confianza, entendiendo que la confianza que el docente posee en el director
de la escuela es determinante en cdmo se usan los datos de la retroalimentacién para
mejorar las practicas de ensefianza (Tuytens y Devos, 2011).

La superacion de estos desafios traeria como consecuencia la potenciacién de la reflexién
docente acerca de su desempefio y de como mejorarlo (Tunstall y Gipps, 1996). De
lograrlo, el acompafamiento al aula dejaria de ser vista como una actividad que consume
tiempo (Hallinger, 2005) vy, se trasformaria en una herramienta clave para alcanzar la
mejora y la modificacién de las practicas pedagdgicas en la sala de clases (Tuytens y Devos,
2011).

6.8.2 Las Comunidades de Aprendizaje: una modalidad de aprendizaje colaborativo
entre profesores para responder a las necesidades de desarrollo profesional en la
escuela.

En lineas anteriores se dio cuenta de las caracteristicas del trabajo colaborativo, su
relevancia, ventajas y las condiciones necesarias para que éste se genere en la escuela, asi
como también del énfasis que se le ha dado desde la politica educativa con la ley 20.903
convirtiéndolo en una de las tendencias actuales cuando se habla de estrategias de
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desarrollo profesional docente. Sin embargo, existen distintas modalidades para
implementarlo en la escuela, destacando entre ellas, las comunidades de aprendizaje
profesional.

Las comunidades de aprendizaje profesional, nacen dentro de un contexto en el que
numerosas reformas educativas no garantizaban una mejora significativa en los centros, y
por consiguiente, en los resultados de aprendizaje. Esto, por ser reformas impuestas, en
las que los docentes jugaban un papel de consumidores pasivos, de meros aplicadores de
propuestas externas (Fullan, 1982).

Es asi, que a lo largo de las décadas siguientes y centrados en el tema del aprendizaje del
profesorado, la principal leccion consistid en entender que la escuela no mejorara si los
profesores no evolucionan individual y colectivamente. Aunque los docentes realizan parte
de su trabajo en solitario, si el centro en su conjunto pretende evolucionar, deben existir
muchas oportunidades de desarrollo del profesorado en el que los profesores aprendan
juntos. De esta forma, el énfasis en la formacion individual del profesorado evoluciond
hacia un concepto de aprendizaje colectivo, bajo la nocidon de “organizaciones que
aprenden” y a la idea de comunidad en las escuelas, todos principios que ayudaron a darle
una impronta significativa a la propuesta de comunidades de aprendizaje profesional
(Krichesky y Murillo, 2011)

Ahora bien, el concepto de comunidades de aprendizaje profesional tiene multiples
interpretaciones. Sin embargo, existen algunas mas difundidas y organizadas en funcién de
su principal enfoque. Una de ellas entiende la Comunidad de Aprendizaje desde una vision
centrada en los profesores, que se define como un grupo de personas compartiendo e
interrogdndose criticamente sobre su practica de modo continuo, reflexivo, colaborativo,
inclusivo y orientado al aprendizaje de los alumnos (Mitchell y Sackney, 2000); otra, desde
una vision centrada en la escuela, que afirma que la comunidad de aprendizaje es una
escuela comprometida con el desarrollo de una cultura de trabajo colectivo y creativo,
caracterizada por unos valores y una visién comun, signada por un liderazgo distribuido y
por normas de trabajo colaborativas que fomentan la indagacién sobre la practica en
condiciones organizativas que facilitan todos estos procesos (Panakake y Moller, 2002). Y
finalmente, aquella que entiende la comunidad de aprendizaje desde una vision de
comunidad escolar mas amplia, es decir, como una estrategia organizativa y poderosa que
alienta y empodera a los profesores y a otros miembros de la comunidad a aprender y a
trabajar de manera conjunta para mejorar la calidad de vida de todos los participantes, una
forma de vida en la que prevalece la preocupacion por el desarrollo integral del alumnado
pero también por el bienestar de todos los miembros de la comunidad (Hargreaves, 2008)
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En coherencia con las interpretaciones anteriores, y en términos mas sencillos,
entenderemos la Comunidad de Aprendizaje Profesional como un grupo de profesoras y
profesores que se reunen, de forma periddica a trabajar colaborativamente para abordar
problematicas asociadas a sus practicas de aula. En estos encuentros, los docentes
discuten y reflexionan criticamente respecto a como mejorar el aprendizaje de sus
estudiantes, y llegan a acuerdos que luego implementan en sus aulas (Stoll, Bolam,
McMahon, Wallace & Thomas, 2006; Liberman & Miller, 2011).

Si bien la Comunidad de Aprendizaje es distinta acorde al contexto en donde se desarrolla,
éstas comparten ciertas caracteristicas que pueden derivarse de los tres conceptos que la
componen. El primero de ellos es el concepto de “Comunidad”, que implica la existen de
un grupo de valores y normas compartidas en donde existen relaciones de confianza,
respeto y apoyo mutuo; el “Aprendizaje”, donde los docentes aprenden de otros y con
otros con el propdsito de mejorar el aprendizaje de los estudiantes, y finalmente, el

concepto de “profesional”, cuando los profesores, a partir de la colaboracién entre ellos,
perfeccionan un cuerpo técnico y especializado de conocimiento y aumentan su

compromiso profesional (Krichesky y Murillo, 2011).

De acuerdo a lo anterior, toda Comunidad de Aprendizaje Profesional se lleva a cabo
teniendo en cuenta varias premisas, entre ellas: que los profesores pueden aprender unos
de otros, que el conocimiento necesario para mejorar las practicas pedagogicas esta
situado en las experiencias cotidianas de la escuela, que éste conocimiento se enriquece
mediante reflexiones criticas y socializadas entre colegas y finalmente, que un cambio en
las practicas pedagdgicas impactaran en el aprendizaje de los estudiantes (CEPPE, 2019).

En esta direccién, se puede afirmar que el cambio en la cultura profesional de una escuela
es probablemente uno de los mayores beneficios que aporta la implementacién de una
comunidad de aprendizaje profesional. Al parecer, “(...) son las propias caracteristicas de
este modelo las que permiten promover cambios en la cultura de la ensefianza; la
colaboracion entre los docentes, “la apertura” de su prdctica y la reflexion sobre ella, un
mayor foco en las necesidades de los alumnos y el desarrollo del liderazgo docente para
tomar decisiones acerca de la mejora de los procesos de aprendizaje y de la gestion del
cambio” (Krichesky y Murillo, 2018, p. 78).

En particular, el objetivo de las CAP es mejorar la eficacia de los profesores y sus practicas
de enseflanza, y esto se hace posible porque este modelo promueve el desarrollo
profesional al recrear un ambiente que apoya el aprendizaje de los docentes, alentando la
innovacion como solucion alternativa a las problematicas detectadas; fomenta el trabajo
grupal y la discusion, lo cual permite a los docentes revisar sus ideas previas o supuestos
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personales en un marco de intercambio y genera de por si, un mejor ambiente de trabajo
y, por tanto, un mejor clima en la escuela (Krichesky y Murillo, 2018).

Cabe destacar, que las Comunidades de Aprendizaje Profesional no nacen por generacién
espontanea: es preciso considerar ciertos aspectos para que esta se produzca. Una de
ellas es el “Apoyo Institucional”, que se traduce en la necesidad de que el equipo directivo,
desde su posicion de liderazgo, impulse una cultura de colaboracion en la escuela. En
concreto, que puedan promover debates que permitan llegar a consenso acerca de lo que
significa el aprendizaje y el trabajo colaborativo, y a la vez, ofrecer espacios de intercambio
personales y profesionales para que esto suceda (Hufmman y Jacobson, 2003). Esto,
llevado al contexto nacional y desde un punto de vista mas concreto, se podria traducir en
que los equipos directivos puedan articular las Comunidades de Aprendizaje Profesional
con las estrategias y acciones definidas en el Plan de Mejoramiento Educativo (PME) de la
escuela y particularmente, dentro del Plan Local de Formacion; definir grupos de trabajo y
liderazgos facilitadores para el desarrollo de las Comunidades de Aprendizaje Profesional;
crear condiciones materiales, de tiempo y espacio para su adecuado funcionamiento,
detectar redes de apoyo a nivel territorial para potenciar el desarrollo de Comunidades de
Aprendizaje inter-escuelas y monitorear progresos y logros dentro de la Comunidad
profesional de aprendizaje a través de reuniones periédicas y/o la observacion de algunas
sesiones.

Por otro lado, es necesario impulsar una “re-estructuracién organizativa” de tiempos vy
espacios escolares posibilitando asi el encuentro entre profesionales, de modo que estos
puedan dedicarle un tiempo sustancial al trabajo con sus pares, ya sea fomentando
espacios de planificacién conjuntos entre profesores u otros profesionales, u organizando
reuniones regulares por departamento, asi como también, estableciendo canales y redes
de comunicacion mas eficientes entre los diferentes miembros de la comunidad educativa
(Louis, 2008).

Asi también, para la generacién de Comunidades de Aprendizaje Profesional, es imperativo
favorecer el liderazgo docente, puesto que ésta no es solo una comunidad de aprendizaje,
sino una comunidad de lideres (Harris y Lambert, 2003). Esto significa que el docente ya
no es un agente dedicado Unicamente a impartir su asignatura, sino que pasa a conformar
un equipo de trabajo que toma mayor conciencia de las areas de mejora de la escuela, a la
vez que decide encarar dichos procesos de cambio, esto bajo la idea de que el liderazgo
docente es una herramienta para promover y sostener esta estrategia de mejora.

Otro elemento necesario, pasa por generar un clima escolar propicio. En efecto, dado que
la Comunidad de Aprendizaje Profesional implica la exposicidon de la propia practica,
pueden surgir ciertos temores. Ademas, es un ambiente donde las ideas de todos son
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sometidas a examen y cuestionamiento, lo que, aunque se haga de forma constructiva,
podria resultar amenazante. Por lo anterior, es imprescindible que en las CAP se genereny
mantengan relaciones de confianza y un buen clima de trabajo, en el que se fomente el
respeto y la escucha mutua entre sus miembros (Liberman y Miller, 2011).

Finalmente, la necesidad de aprender a reflexionar criticamente, que requiere del
desarrollo y fortalecimiento profesional de una serie de habilidades tanto a nivel individual
como colectivo. En este sentido Little y Horn (2007) sugieren que los didlogos
colaborativos entre profesores deberian incluir intercambios que permitan identificar,
elaborar y re- conceptualizar los problemas surgidos desde la practica, desde la experiencia
cotidiana de los docentes y sus vicisitudes, de modo que la practica pueda transformarse
en algo visible, compartido y publico. Asimismo, centrarse en como asegurar que los
alumnos efectivamente estén aprendiendo (Dufour, 2004); es decir, que toda la
comunicacion y el intercambio entre los profesionales deben estar siempre enfocados en
los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

En relacion a lo anterior, y desde un punto de vista mas concreto Mercer (2013) realiza
una tipificacion de distintos tipos de habla, destacando el habla exploratoria como aquella
es esencial para generar aprendizaje colaborativo. Entre sus caracteristicas estd, por
ejemplo, que los integrantes hacen preguntas y comparten informacién relevante y clara;
las opiniones son respetadas y se pueden cuestionar y criticar de forma constructiva; el
cuestionamiento se respalda con argumentos y se ofrecen alternativas; el proceso de
razonamiento se hace transparente en el habla y es colectivo; y el grupo busca llegar a
acuerdos, para tomar decisiones y progresar conjuntamente. Cabe destacar, que el rol del
facilitador es crucial para promover el habla exploratoria, sobre todo, en las primeras
sesiones.

De acuerdo a lo anterior, queda claro que convertir a las escuelas en Comunidades de
Aprendizaje profesional no solo implica una nueva organizacion escolar, ni se trata de
establecer un conjunto de actividades que los docentes deben cumplir, ni pretende
consolidar una nueva forma de dirigir los centros o una vision diferente sobre el liderazgo
escolar: pensar la Comunidad de Aprendizaje Profesional implica gestar una nueva
cultura escolar basada en unos principios novedosos para la accion individual y grupal. Es
también pensar en centros mas calidos, eficientes y equitativos, tanto para los profesores,
como para los estudiantes. Es asimismo, una estrategia de mejora que permite que cada
escuela identifique y utilice lo que mejor tiene de si para potenciar el alcance de su trabajo
(Krichesky y Murillo, 2011). Lo anterior, bajo el principio de que no se puede pretender
que los profesores ofrezcan un buen ambiente de aprendizaje para sus estudiantes, en
medio de un entorno que, a menudo, no favorece el propio aprendizaje de los docentes
(Mitchell y Sackney, 2000).
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7. CONCLUSION Y DISCUSION

En los ultimos 20 afios se ha acumulado importante evidencia internacional y nacional
acerca de la influencia del liderazgo pedagdgico sobre el mejoramiento de los aprendizajes
de los estudiantes (Hallinger & Heck, 1996; Hargreaves & Fink, 2006, en Quiroga y Aravena,
2017). Sin embargo, estudios llevados a cabo por Weinstein., et al (2012) y Marfan (2012)
dejan en evidencia que en Chile existe una deuda pendiente de los lideres escolares con las
practicas asociadas a los procesos de ensefianza y aprendizaje, trayendo como
consecuencia que, actualmente, los directores en Chile estén mas bien lejanos al aula,
caracterizados por una funciéon “multifoco”, en el cual se ven obligados a atender
cotidianamente, y de manera simultdnea, varios ambitos que lo alejan de lo propiamente
pedagodgico.

El establecimiento en estudio no se encontrd exento de esta realidad, y por tal motivo, se
disefia una propuesta de mejora con el objetivo de “Contribuir a la mejora de las practicas
de gestidn curricular asociadas al apoyo del trabajo docente”.

Para elaborar el objetivo y disefio de la propuesta, se buscé levantar una linea base que
permitiera identificar un problema en el establecimiento, las causas que lo explican y los
efectos que genera. Para ello, se elabord un objetivo general de diagndstico que fue
“Evaluar las practicas de gestion curricular del Director y de la Jefa de UTP en una escuela
municipal de la comuna de Tomé en base a la percepcién de los docentes de aula y de su
equipo directivo”. Para operativizar el mismo, se desarrollaron tres objetivos especificos:
1) Analizar las percepciones de los docentes, director y jefa de UTP sobre las practicas de
Gestion Curricular en el establecimiento; 2) Analizar las practicas de Gestién Curricular
llevadas a cabo por el director y la jefa de UTP del establecimiento, e 3) Inferir nudos
criticos en las prdacticas de gestion curricular del director y la Jefa de UTP del
establecimiento.

Para dar cumplimiento a los objetivos planteados, se utilizd una metodologia de enfoque
mixto por medio del disefio explicativo secuencial (DEXPLIS), caracterizado por una primera
etapa en la que se recaban y analizan datos cuantitativos (cuestionario de gestion
curricular), seguida de otra donde se utilizan datos cualitativos, con el fin de auxiliar en la
interpretacion y explicacién de los descubrimientos cuantitativos iniciales (entrevistas y
focus group) (Hernandez- Sampieri y Mendoza, 2008 en Hernadndez, Fernandez y Baptista,
2010)
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En base a lo anterior, se logra concluir que las practicas de gestidon curricular del director y
del Jefe de UTP presentan un bajo desarrollo, especialmente, aquellas asociadas al apoyo
del trabajo docente que permitan mejorar las practicas pedagdgicas de los profesores en la
sala de clases. Esto, a raiz de una gestién institucional enfocada en la supervision del
qguehacer administrativo docente y en la entrega de recursos educativos; a la realizacién de
consejos técnicos administrativo-informativos; a la falta de instancias de aprendizaje
colaborativo entre los docentes y el equipo directivo y entre docentes, y a una
retroalimentacion docente basada en aspectos estructurales de la clase y no en los técnico-
pedagdgicos.

Dichas causas, generan diversos efectos: falta de apoyo al docente en aspectos técnico-
pedagdgicos; reuniones de profesores que no son instancias de aprendizaje y discusion
técnica entre pares; falta de espacios donde se compartan experiencias, practicas
pedagdgicas y recursos educativos; falta de elaboracién y reflexion de estrategias entre el
equipo directivo con sus docentes y entre docentes vy, finalmente, una retroalimentacion
pedagodgica que no apunta al desarrollo profesional de los profesores.

La falta de apoyo al trabajo docente en aspectos técnico- pedagdgicos, las causas que la
generan y los efectos que provoca, actian como fiel reflejo de lo que sucede en otros
establecimientos a nivel nacional. Al respecto, un estudio realizado por Weinstein, Marfan
y Mufioz (2012) afirma que las fortalezas del director en Chile son percibidas
principalmente en el cumplimiento de dimensiones administrativas de su rol: rendir
cuentas, administrar recursos y dirigir reuniones. Sin embargo, una de las mayores
debilidades de los directores, en base a la percepcion de los profesores, radica en lo
especificamente técnico-pedagdgico. Al respecto, este mismo estudio afirma que acciones
como visitas a la sala de clases, retroalimentar el trabajo de los docentes o resolver
dificultades pedagdgicas son acciones menos frecuentes de los directores chilenos. A esto
se suma lo que acontece a nivel de aprendizaje colaborativo en la escuela. En este sentido,
un estudio elaborado por Avalos-Bevan y Bascopé (2017) analizd puntos de vistas,
creencias y experiencias de profesores de ocho establecimientos de tres regiones de Chile.
El estudio concluyd, entre otros aspectos, que si bien los profesores asocian el trabajo
colaborativo con el aprendizaje profesional, éste dltimo no siempre es una prioridad para
los establecimientos, dada las dificultades organizacionales que poseen las escuelas para
implementarlo (tiempos y espacios). Esto podria ayudar a explicar la realidad que viven
actualmente los profesores, caracterizada por el aislamiento, el trabajo individual, el
encierro de aula y la falta de oportunidades para compartir experiencias con otros
docentes (Vezub, 2011).
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En relacién a lo anterior, y tomando en consideracion la problematica identificada, se
disefia una propuesta de mejora que permita abordar las causas y disminuir los efectos
mencionados. Es asi, que la propuesta apunta a la implementacion de dos estrategias de
desarrollo profesional docente: las visitas al aula (observacién de aula y retroalimentacion
pedagdgica) y las comunidades de aprendizaje profesional entre profesores.

Las visitas al aula -como herramienta de recoleccion de informacion-son una oportunidad
para comprender de mejor manera, y con el apoyo de quien retroalimenta, las
interacciones que se generan con sus estudiantes, las fortalezas y posibilidades de mejora
de sus practicas, y de aprendizaje de sus estudiantes (MINEDUC, S.F.). Al respecto, Ulloa y
Gajardo (2016) afirman que esta practica permite movilizar recursos para mejorar las
formas de ensefianza de los docentes con consecuencias favorables en los aprendizajes de
los estudiantes. De hecho, la evidencia muestra que esta practica, en interaccion con otras,
tiene un impacto positivo en la mejora de las practicas pedagdgicas (Marfan, Mufioz vy
Winstein, 2013).

Por otro lado, un estudio afirma que existe una fuerte relacion entre la presencia de
comunidades profesionales de aprendizaje en las escuelas y el aumento de efectividad de
la practica educativa y la mejora del rendimiento de los estudiantes (Molina, 2005). En
efecto, las comunidades de aprendizaje profesional, al ser una modalidad de aprendizaje
colaborativo (MINEDUC, 2019), permite que la escuela identifique y utilice lo mejor que
tiene de si para potenciar el alcance de su trabajo; promueve el desarrollo profesional de
los docentes, alentando a la innovacion como solucién alternativa a las problematicas
detectadas; fomenta el trabajo grupal y la discusion, lo cual permite a los docentes revisar
sus ideas previas o supuestos personales en un marco de intercambio, y genera de por si,
un mejor ambiente de trabajo y, por tanto, un mejor clima en la escuela (Krichesky y
Murillo, 2018). Esto traeria como consecuencia una mayor satisfaccién y moral mas alta en
los profesores, logrando, por consiguiente, reducir el absentismo vy la tensién que la tarea
docente puede generar (Molina, 2005).

La implementacion de estas dos estrategias permitirian identificar y responder a las
necesidades de desarrollo profesional docente en la escuela y fortalecer las capacidades
internas de directivos y docentes a través de la reflexidon critica y del trabajo colaborativo.
Bajo esta perspectiva, se trata de acrecentar el vinculo entre los docentes y el equipo
directivo y entre docentes desde el punto de vista técnico pedagdgico, entendiendo a estos
actores como parte fundamental de los procesos de mejora en la escuela. Dicho vinculo,
permitird potenciar el quehacer docente en el aula y por ende, favorecer el aprendizaje de
los estudiantes con el fin de que puedan responder satisfactoriamente a las exigencias del
mundo actual.
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8. DESAFIOS

La propuesta de mejora supone diversos desafios a nivel organizacional y profesional que
serdn necesarios de afrontar. En cuanto a los desafios organizacionales, la implementacién
de la propuesta de mejora necesita de la generacién de tiempos y espacios amplios de
trabajo colaborativo entre el equipo directivo, entre éstos con los docentes y entre los
mismos docentes, dado que las temadticas que aborda implican una fuerte labor de
indagacion, reflexién y contextualizacion. Se hace preciso que el equipo directivo sea capaz
de redisefiar la organizacidn, es decir, establecer condiciones de trabajo que posibiliten a
éstos y los profesores trabajar en torno a problemas que subyacen, en este caso, de sus
practicas pedagdgicas (Leithwood, et al. 2006) tanto en las instancias de visitas al aula,
como en las comunidades de aprendizaje profesional.

En cuanto a los desafios profesionales, se pueden dividir en dos: para el equipo directivo y
para los docentes de aula. En relacidon al equipo directivo, se desprende una apertura al
aprendizaje, que les permita poder abrirse nuevos conocimientos desde la investigacion y
desde lo que sefiala la politica publica, con el fin de resignificar sus creencias y llevar a cabo
una gestién enfocada en lo pedagdgico. Por otro lado, la necesidad de potenciar sus
habilidades inter e intra personales que les permitan abrirse a espacios de andlisis,
discusién e intercambios de ideas en conjunto con sus profesores. Esto, bajo el principio de
que los docentes son actores claves en todo proceso de mejora que se desee implementar
en el establecimiento.

En cuanto a los docentes de aula, el trabajo que implica indagar y reflexionar en torno a
sus creencias con respecto a la ensefianza y al aprendizaje, puesto que las personas no son
permanentemente conscientes de sus creencias y muchas veces se ven realizando acciones
sin enjuiciar sus efectos (Solis, 2014). Trabajar con creencias que se encuentran a la base de
las practicas pedagogicas supone un fuerte trabajo de reflexion, apertura y trabajo
colaborativo por parte de los docentes con el fin de hacerlas explicitas y, a partir de ello,
establecer lineamientos que podrian mejorar el quehacer en el aula (Solis, 2014). Esto
supone un gran desafio para quienes toman el rol de facilitadores dentro de las
comunidades de aprendizaje, en cuanto a su capacidad de generar preguntas indagatorias,
abiertas, sin establecer juicios y que permitan generar una discusion enriquecedora entre
los profesores, bajo la premisa que los docentes forman parte del corazén de todo cambio
que se quiere generar en la escuela y que trabajar con creencias es el primer paso para
lograrlo. En relacion a este Ultimo punto, es que se hace preciso que los facilitadores de las
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actividades disefiadas posean conocimientos tedricos y habilidades inter e intra personales
gue permitan apoyar a los profesores en el desarrollo de las actividades que requieren el
anadlisis de la brecha existente entre sus creencias, la investigacion asociada y lo que
realizan efectivamente los estudiantes dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje.

9. PROYECCIONES

En cuanto a los alcances , la propuesta de mejora permitird integrar, a partir de las dos
estrategias de desarrollo profesional docente, los cuatro principios de aprendizaje
profesional (indagacion, reflexién, contextualizacion y colaboracion) (Simon & Campbell,
20012, Avalos, 2011; Chou, 2011) bajo la premisa de que los docentes, con el apoyo de sus
directivos, pueden convertirse en expertos adaptativos, es decir, que posean la capacidad
de mejorar sus practicas en respuesta a los nuevos desafios que emergen en su contexto
laboral (Montecinos, Fernandez, Madrid, 2011). Dichas estrategias, permitiran que los
profesores puedan enfrentar de manera efectiva la incertidumbre y la complejidad que
caracteriza el trabajo en el aula y promoviendo la “construccién del conocimiento” mas
que la “entrega de conocimientos”, privilegiando un proceso de indagacion que los lleve a
cuestionar las creencias y las practicas que han pasado a entenderse como parte del
sentido comun y que a su vez puedan estar generando efectos negativos en los
aprendizajes y motivacion de los estudiantes (Montecinos, Fernandez y Madrid, 2011).

En cuanto a las limitaciones, se hara necesaria la generacion de un sistema de monitoreo y
evaluacién en el establecimiento en relacidén a la implementacion de estas estrategias de
desarrollo profesional. Un sistema que permita detectar facilitadores, obstaculizadores y
resultados. Estos uUltimos no solo a nivel de aprendizajes de los estudiantes, sino también a
nivel de capacidades internas del equipo directivo y los docentes y de relaciones
interpersonales y técnico- pedagdgicas entre ellos. Esto, puesto que la propuesta esta
diseflada para un aflo académico que integra, solo al final, dos instancias de reflexion en
torno a lo trabajado durante ese periodo, lo que si bien permite sistematizar los principales
aprendizajes y desafios a partir de la percepcion de los actores involucrados, no da luces
concretas y nivel mas cuantitativo, de lo que dichas estrategias podrian generar a nivel
general y particular en el establecimiento.

Finalmente, la propuesta de mejora constituye un valioso insumo que podria ser
implementado en otros contextos educativos que busquen fortalecer sus practicas de
gestidn curricular asociadas al apoyo del trabajo docente y por consiguiente, las practicas
pedagodgicas de los profesores en la sala de clases. Lo anterior, a través de acciones
concretas que permitan que el establecimiento identifique y utilice lo mejor que tiene para
fortalecer el alcance de su trabajo. Acciones que contribuirian a aumentar las capacidades
internas del equipo directivo y los docentes de aula, las instancias de visitas al aula y de
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aprendizaje colaborativo entre profesores, la participacién de los docentes en la toma de
decisiones pedagdgicas, y la relacidon entre el equipo directivo y los docentes desde un
punto de vista técnico- pedagodgico. Sin embargo, la propuesta de mejora fue disefiada en
funcion al contexto particular del establecimiento en estudio, por lo que si se busca
implementarla, los establecimientos deberan, en primera instancia, identificar, analizar y
reflexionar sobre las caracteristicas de la realidad educativa en la que se encuentran para,
posteriormente, redisefiar esta propuesta en funcion a las caracteristicas y necesidades de
desarrollo profesional de sus docentes. A esto se suma que la propuesta de mejora esta
planificada para un afio, lo que si bien entregard, en primera instancia, directrices y
orientaciones concretas para el establecimiento que desee implementarla, luego tendran
que ser los mismos directivos y profesores los que deberan que generar instancias de
analisis y reflexion para generar acuerdos en cuanto a las proximos objetivos a alcanzar y
las actividades a realizar.
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