uhh

Universidad del Desarrollo
Facultad de Educacion

Acompaiamiento a profesores después de la pandemia: una pro-
puesta de innovacién desde la investigaciéon accién con escuelas

municipales de la zona sur de Santiago

POR: DAVID ROJAS LIZAMA

Seminario de Intervencion presentado a la Facultad de Educacion de la Universidad del
Desarrollo para optar al grado académico de Magister en Innovacion Curricular y Eva-

luacion Educativa.

PROFESOR GUIA

GILDA BILBAO VILLEGAS

ABRIL 2023

SANTIAGO

Atribucién-NoComercial-SinDerivadas 4.0 Internacional (CC BY-NC-ND 4.0)

o090



para Luis Rojas Bocaz

con quien discuto mis ideas en silencio

Seminario de intervencion | 2



Tabla de contenidos

RESUMEBN. ... ettt e e e e et e e e et e e e e e e e e e e rann e e eeas 7
Y 0111 = Vo PP 7
IS 1o Yo L1 o o [o | o PO SRS 9
2.- Problema de iNVeSHIGaCION...........uuuuiiiiiii e e e e e e e 13
2.1.- DescripCion del CONIEXLO..........uuuriiiiiieiiei e e e e e e aaans 13
2.1.1.- La escuela municipal en la zona sur de Santiago..............ccceevvreeinerinnnnns 13
2.1.2.- El impacto de la pandemia en el bienestar...........cccccceeeeeeiiiiiiecciei e, 15

2.2.- Planteamiento del problema..............ooouiiiiiiiiii e, 16
2.2.1.- “Evaluar”’ la l[abor pedaglgiCa.........cccceeeeeeeeiiiiiieieeeeicee e 17
2.2.2.- El acompafiamiento a profesores/as.........ccccveeeeeiiiiieeeeiiiciieeeeeee 18

2.3.- Preguntas de iNVESHIGACION. .........uuuiiiiiiiiiiiieiieee e e 18
A Y T o I (=0 ol o J PRSP PPPPPPP 19
2.4.1.- Comunidades profesionales de aprendizaje..............cooeeccviiinieeeeeceninnnnn, 19
2.4.2.- Investigacion AcciOn PartiCipatiVa................uvvviviiiiiiiiiee e 20
2.4.3.- La funcién técnico-pedagdgica de los docentes directivos....................... 21
2.4.4.- Los conceptos de practica y COMPELENCIA..........uuvvrvrrrrriereiiiinieeeeeeeeiinnnnns 23
2.4.5.- Enfoque centrado en 1as COMPELENCIAS. ........uuuuriiiiiiiiiieieeieeeieie e 24
2.4.6.- Enfoque centrado €n 18S PraCtiCas. ........uuureeeeiiiieeeeeeiniiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeennes 25
2.4.7.- Enfoque centrado en 10S deSempPerios.........cccccuvviiiiiiiiiiiiiiieee e 26

2.5.- Justificacion del ProblemaL...........oouuiiiiiiiiiiii e 28
I B =T [ [0 1] (oo J TP 29
3.1.- Estrategias y objetivos de la intervenCioN..............eeveeiiiiiiieiee i 29
3.2.- Objetivos especificos del diagnOStICO........ueveiiiiieeeeiiiiiieeeeere e, 30
3.3 ACTOIES ClAVE. ... .ttt 31
3.4.- Estrategias MetodOIOgICAS. .........coiiueiiiiiiiiiiiieee e 32
3.5.- DiSEfi0 MEtOAOIOGICO. ....cciueeiiiiie ettt 35
3.5.1.- Metodologia para el analisis de 10S datos...........cccceeeeeeiiiiiiiiiciiee e, 37
3.5.1.1.- Codificacion de respuestas del cuestionario.................c..ccccccccooee... 37

Seminario de intervencion | 3



3.5.1.2.- Codificacion de respuestas abiertas. ............cccooouueeeeeriiiinsseeeeenennnnnn 37

3.5.1.3.- AnalisisS dOCUMENTAL............cccuuueiiiiiiiiiiiiiieee e 38
3.5.1.4.- Triangulacion de datos.................cuuueeiiiiiiiiieieiiiiiiieeiieeeaeee e 38

3.6.- RESUIAUOS. ...ttt eaaas 38
3.6.1.- Analisis de respuestas al cuestionario..............ccccccuvvriireereeeiiiiise e ee e 38
3.6.2.- Codificacion de respuestas abiertas...........cccccevvvvviiiiiiiiiiiiiii e, 46
3.6.2.1.- Ventajas del acompafiamiento al aula....................cccccccceeiiieeeeennnnnnn. 47
3.6.2.2.- Condiciones para el acompafiamiento..............cccooueeeeeeeeeeeieeeeennnannn 48
3.6.2.3.- Resistencia frente al acompanamiento.................cccccceveeensieeeeeennnnnnn. 50
3.6.3.- Analisis dOCUMENTAL.............coiiiiie e e e 51
I S @0 (o 115 o] g = F S 52
4.- Disefo, desarrollo y evaluacion de la intervencion...............c.ccccccvveeeeeennnnnn. 55
4.1.- DescripCion de 1a INTEIVENCION. .........ooiiiiiiiiie et 55
4.2.- Objetivos especificos del plan de Intervencion............cccocvvveiiiniiiiiee e 57
4.3.- Andlisis de la factibilidad de la intervencion.............ccccccceeeiiiiiiie e 58
4.4.- Resultados de la aplicacion de la intervencion............cccooccvvvieeiiiiiiiiee e 59
4.4.1.- Categorias para el disefio de orientaciones para el acompafamiento......61
4.4.1.1.- El foco en los aprendizajes Clave...............ccccccceeiiiiiieiccciiiiniiaa 61
4.4.1.2.- Convenciones profesionales y rondas diagnosticas.......................... 61
4.4.1.3.- Diversidad de observadores y observados..............cccoccuuvveverinninnnan, 63
4.4.1.4.- Observacion de clases grabadas................cccocceuuiecieeeeaisccininiinnnnns 64
4.4.1.5.- Observadores que aprenden y practicas que se viralizan................. 64
4.4.1.6.- Eficacia del acompafiamiento para superar la oposicion.................. 65
4.4.1.7.- Flexibilizar y acotar 1aS VISItaS.................ccuuuueieeeeeiiiiiiiiiiiiieiaesaeeseennnns 66
4.4.1.8.- Definir el foco del acompafami€nto.................ccceeeeeeeeeuviiieeneiuinnannnnn, 68
4.4.1.9.- Una forma de innovar: la observacion socioemocional..................... 68

4.5.- Conclusiones de los hallazgos durante la implementacion.......................... 72
5.- Evaluacion de la intervencion y CONCIUSIONES........cccoveveieeiiiiiiiie e, 75
5.1.- Objetivos de la evaluacion de CIBITE.......ccoeiiiiiieieiiiiieeecree e, 75
5.2.- Notas de 1a reunion de CIeITE..........uuuuriiiiiiiiiiiiee e 76

Seminario de intervencion | 4



5.3 - RESUMEN A8 NOTAS. .. e eee ettt ettt eaes 79

5.4.- CONCIUSIONES. ....ciiiiiiiiie et e e e e e e e e e e e e e 80

5.5.- RefleXiones fIN@IES.......c..vuiiiiiieie e 84
Referencias bibliografiCas. ... 86
Anexo 1. Consentimiento iNfOrMadO. ........ccoouiiiiiiiiiiiiie e 92
Anexo 2. Pautas para el acompafami€ntO...............uuuueeureriireiiiiieeeeeeeiiineeeeeeeanns 94
Pauta de observacion de experiencias de aprendizaje (visitas de aula)............ 94
Protocolo de observacién para rondas instruccionales..............ccccvvvvvvveeeeeeeinnnns 98
Pauta de retroalimentacion.............ooiiiiiiiiiiie e 99

Anexo 3. Extracto de documento “Hallazgos y desafios para el acompafamiento

A 1A OCENCIA ... e 102
3.- Variedades del acompafiamientO........cccoeiiiiiieeeiiiiiieeeee e 102
3.1.- Las formas de la 0bservacion..............ccoccciiiiiiiiiiiieeeeeee e 104

3.2.- Las formas de la retroalimentacion.................ueeiiiiiiiiie e 106

4.- Elementos para [a iNNOVACION............ccoiiiiiiiiiiiiiiiiiee et 109
4.1.- La observacion de la dimension SOCioemocional...............eeevvvvveeviiiininenns. 109

4.2.- La incorporacion de actores en las visitas de aula..............ccccceeeriiiiineenn. 109

4.3.- La convencion profesional y el diagndéstico inicial............cccccoeiiiiiiininnnnnn. 110

4.4.- La observacion de clases grabadas..........ccccccveeeeeeeeiiiiiccieeeeeen 110

5.- Dos modelos presentes €n el SIStEM@.........cuviiiiiiiieiiiiiii e 110
5.1.- Modelo de visitas de aula por duplas de profesores.............ccccvviiveeeeennnnnn. 111

5.2.- Modelo de retroalimentacion efectiva “ver, nombrar, hacer”....................... 111
Anexo 4. Marco de aprendizaje SOCIOeMOCIONAN.............uuueruureirirriiiiiiiiineeeaeeanns 114
Anexo 5. Fotografias de TallereS 2y ..o 115

Seminario de intervencion | 5



“La educacion como tal no tiene fines. Sélo las personas,
los padres, y los profesores, etc., tienen fines, no una
idea abstracta como la educacién. Y consecuentemente
sus propésitos son indefinidamente diversos, variando
con diferentes nifios, cambiando a medida que los nifios
crecen y segun el aumento de la experiencia de parte de

guien ensena”.

John Dewey, Democracy and Education (1916)

“(..) los tiempos van cambiando. La escuela no es la que
teniamos antes de la pandemia, cambié radicalmente.
Entonces, estos acompafiamientos tiene que ser flexibles
para ir recogiendo aquellos elementos que van aparecien-

do en el quehacer diario, en los cambios de la escuela.”

Hablante 3, Taller 2
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Resumen

La presente intervencion consiste en el desarrollo de un proyecto de Investigacion Ac-
cién Participativa, dirigido a propiciar la innovacion y la toma de acuerdos en el &mbito
del acompafiamiento a profesores/as (observacion y retroalimentacion de clases). La
intervencion se realiza mediante trabajo en red con cinco establecimientos municipales

de una comuna de la zona sur de la Regién Metropolitana de Satiago.

Para su realizacion, se coordiné el trabajo en red entre distintas escuelas y la confor-
macién de una comunidad profesional de aprendizajes entre docentes directivos, jefes
de ciclo y jefaturas de unidades técnico-pedagdgicas. La investigacion se realizé princi-

palmente durante el segundo semestre de 2022.

Entre sus principales conclusiones se encuentran los hallazgos de précticas instaladas
de observacion y retroalimentacion de profesores/as, la elaboracién de propuestas de
innovacién co-construidas durante el trabajo de taller y la disposicién de los docentes a
realizar procesos de acompafiamimento incorporando elementos del trabajo realizado

en esta intervencion durante 2023.

Otro de los aportes de la intervencién ha sido la elaboracién de un documento de orien-
taciones para la escuela (“Hallazgos y desafios del acompafamiento a la docencia”)
gue resume las discusiones dadas en el contexto de la investigacion, la literatura discu-
tida durante los talleres, ademas de dos pautas para la observacion de clases y una
pauta de retroalimentacion. Estos instrumentos fueron elaborados basados en la evi-

dencia recogida durante el todo el proceso.

Abstract

This intervention consists of the development of a Participatory Action Research project
aimed at promoting innovation and decision-making in the field of teacher support (ob-
servation and feedback on classes). The intervention is carried out through networked
work with five municipal schools in a commune in the southern area of the Metropolitan

Region of Santiago de Chile.
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To carry out this project, networked work was coordinated between different schools,
and a professional learning community was formed among teacher managers, cycle
leaders, and technical-pedagogical unit leaders. The research was mainly conducted

during the second semester of 2022.

Among its main conclusions are the findings of established practices for observing and
providing feedback to teachers, the development of co-constructed innovation propo-
sals during workshop work, and the willingness of teachers to incorporate elements of

the work done in this intervention into their support processes during 2023.

Another contribution of the intervention has been the development of a guidance docu-
ment for schools ("Findings and challenges of teaching support”) that summarizes the
discussions held in the context of the research, the literature discussed during the wo-
rkshops, as well as two guidelines for class observation and one for feedback. These
instruments were developed based on evidence collected throughout the entire proce-

SS.
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1.- Introduccién

El objetivo de la presente intervencion es la innovacion y la toma de acuerdos para el
mejoramiento de las practicas de gestion curricular de acompafiamiento a profesores/
as por parte de docentes directivos. Como tal, se desarrollé en cinco establecimientos
municipales de una comuna de la zona sur de la Region Metropolitana de Santiago.
Esta intervencién fue realizadada mediante un proceso de Investigacion-Accion Partici-
pativa, orientado a construir un diagndstico y una estrategia comun con los docentes,
en el espacio de una comunidad profesional de aprendizajes y bajo la metodologia de

trabajo en red.

El acompafiamiento a profesores/as, entendido de forma no excluyente como “observa-
cion y retroalimentacion”, ha sido parte del marco conceptual de la funcion técnico-pe-
dagdgica de nuestras escuelas por décadas. Las orientaciones existentes son vastas y
comprehensivas. No obstante, dichos documentos contrastan con otro de nuestros ha-
llazgos, segun el cual la observacion y la retroalimentacion como practica de gestion
curricular se diluye en la medida en que no es sistematica o no existen las condiciones
para que se realice adecuadamente. En este escenario, hemos conducido este proyec-
to bajo la premisa de que a través de iniciativas de innovacion como esta podemos co-

laborar a resolver algunos problemas de gestién curricular muy concretos.

La intervencion, aun abordando un tema tradicional, persigue ser innovador en la medi-
da en que a su través toman la palabra actores que se desempefan cotidianamente en
las escuelas. De esta manera, el investigador apela a la innovacion desde las posibili-
dades reales y a escala de un conjunto de escuelas. También cobra relieve la situacion
pospandemia de las escuelas que patrticipan, en relacion con la dimension socioemo-
cional afiadida al proceso de acompafiamiento dentro de la propuesta consensuada

con los profesionales que participaron del proceso.

Creemos que no se ha dado suficiente realce a la labor técnica en establecimientos
municipales. Muchas veces, esta funcion se ve eclipsada tanto por las urgencias admi-
nistrativas como por cierta indeterminacion. Los procesos de induccién en cargos direc-

tivos tampoco son satisfactorios, cuando los hay. Por esto, creemos que es fundamen-
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tal el dialogo pedagdgico con docente directivos, con el objeto de reconocer su labor a
la luz de los instrumentos de politica publica disponibles, integrandolos y orientando las

acciones hacia el desarrollo profesional de ellos.

El segundo capitulo presenta el problema de investigacion mediante la justificacion te6-
rica de su pertinencia y la introduccién de conceptos que seran utilizados en el trans-
curso de la investigacion. Por ejemplo, en una primera parte se describe la situacion de
las escuelas municipales chilenas y el impacto de la pandemia del COVID-19. Mas

adelante, se definen los conceptos de “comunidad profesional de aprendizajes”, “jefatu-
ra de UTP”, “investigacion-accion participativa” y los enfoques de “practicas”, “compe-
tencias” y “desempefios”. Cada uno de estos elementos cumple un rol en la respuesta

a la pregunta de investigacion:

¢Como podemos mejorar e innovar en nuestras practicas de acompafia-
miento de profesores/as en el contexto de la educacion municipal y la recu-

peracion de habilidades socioemocionales pospandemia?.

El tercer capitulo desarrolla el diagnéstico inicial, consistente en la aplicacion de un
cuestionario a 61 docentes con preguntas cerradas precodificadas (Escala de Likert) y
una pregunta abierta. Ademas, se exponen las conclusiones del analisis de la aplica-
cién de la encuesta, algunos de los resguardos que deben considerarse en su interpre-
tacion (ejemplo: un posible sesgo de admisibilidad social) y los resultados del andlisis
documental. Es importante mencionar entre los hallazgos de esta etapa, la apertura de
los docentes de aula a la implementacion de estrategias innovadoras distintas a las vi-

sitas tradicionales.

El cuarto capitulo describe el proceso de la intervencion, a través de tres ejercicios de
taller mediante los cuales se llegé a algunos acuerdos sobre los lineamientos para el
acompafiamiento a profesores/as. En esta descripcion, se exponen los resultados del
didlogo a través del cual se arrib6é a dichos acuerdos, destacando nueve ideas predo-
minantes expresadas durante los talleres, resumidas en la seccién de resultados. Un
resumen de los acuerdos se presenta en el documento “Hallazgos y desafios para el

acompafamiento a la docencia”, el cual incluye los instrumentos propuestos para reali-
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zar visitas de aula y retroalimentacidén a profesores/as. Todo lo anterior da paso a un
altimo capitulo que resume algunas reflexiones propias del proceso desde una vision

conjunta. Finalmente, se incorpora un capitulo final de evaluacion.

Agradezco al Departamento de Educacién Municipal de la Municipalidad del Bosque
por su apertura a participar en esta investigacién. Espero haber colaborado en alguna
medida a la reflexién pedagdgica para el mejoramiento de sus practicas de gestidn cu-
rricular y acompafiamiento de profesores/as. Agradezco fundamentalmente a los do-
centes con quienes trabajé, de quienes he aprendido mucho, como doy cuenta en el
cuarto capitulo de esta investigacion, donde resumo algunas de sus opiniones mas in-
novadoras, pero sobre todo practicas, marcadas por un inquietante sentido de urgencia
sobre el rol de la escuela chilena actual. Asimismo, agradezco la disposicion de los do-

centes de la universidad que me orientaron para realizar esta investigacion.
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2.- Problema de investigacion

La intervencion se articula sobre tres decisiones metodolégicas: (i) el uso de una meto-
dologia de investigacién-accion participativa, (ii) la basqueda de la conformacion de
una comunidad profesional de aprendizajes compuesta por docentes directivos de una
red de escuelas municipales, y (iii) la eleccion de un enfoque mixto que combina com-
petencias y practicas de gestion curricular, integrados como aspectos complementarios

del desemperio contextualizado de la evaluacion y el trabajo técnico-pedagdgico.

En el presente capitulo, se expone una descripciéon del contexto educativo en el que se
realiza la presente intervencion, el planteamiento del problema, la pregunta de investi-
gacion que guia la investigacion, la justificacién del problema y un marco teérico conci-

SO que usaremos como referencia durante la exposicion.

2.1.- Descripcion del contexto

El contexto de la investigacion estd determinado por los factores propios de la educa-
ciébn municipal en la zona sur de la Region Metropolitana, los desafios pospandemia y
la necesidad de la recuperacion de aprendizajes, considerando el liderazgo técnico-pe-
dagégico como uno de los factor fundamentales para la mejora educativa (Anderson,
2010). A continuacion introducimos algunos de los tépicos relacionados con la dimen-

sion contextual.

2.1.1.- La escuela municipal en la zona sur de Santiago

Las escuelas municipales se encuentran en una crisis inédita. Aunque muchos munici-
pios han hecho esfuerzos por fortalecer la educacién publica a su resguardo, dichos
esfuerzos se dan en un marco de debilidades y tendencias que afectan, desde antes
de la ultima reforma, al sistema escolar conjuntamente. Asimismo, aunque el Estado ha
llegado a invertir en educacion en torno a un 7% del PIB, con énfasis en las escuelas
mas en condiciones de desventaja (ej. Subvencion Escolar Preferencial), la educacion
municipal enfrenta mas problemas de gestién de los recursos y de los resultados aca-

démicos debido al deterioro progresivo de las Ultimas décadas.



Uno de los principales problemas es el alto nivel de segregacion del sistema escolar
chileno, que ha concentrado a los estudiantes provenientes de hogares con menores
recursos en la educacion municipal, haciendo menos probable la interaccién intencio-
nada entre alumnos con distintos capitales sociales y culturales. Segun un estudio rea-
lizado en 2010,

Chile presenta situaciones extremas en sus niveles de segregacion escolar
no soélo preocupantes a nivel local, sino que criticas a nivel internacional, li-
derando este indicador no sélo entre los paises participantes de PISA, sino
que también entre los paises de la OCDE (Valenzuela & Bellei, 2010, p.
219)

En la misma linea, un reciente estudio realizado en la Universidad Autonoma de Madrid
sobre la base de datos de la prueba PISA, muestra que Chile es el segundo pais con
mayor segregacion socioeconomica de la region en la educacion secundaria, superado

sélo por Peru. El mismo estudio, concluye que

la segregacion escolar, ni es un fenébmeno “natural” de las sociedades, ni se
explica exclusivamente por la segregacion residencial de la poblacion. De-
terminadas politicas educativas publicas tales como la privatizacion o la li-
beralizacién de la educacion que buscan convertir a los sistemas educati-
vas en cuasi-sistemas de mercado contribuyen de manera esencial a gene-
rar una mayor segregacion escolar. Y éstas son el primer paso para profun-

dizar la desigualdad social. (Torrecilla et al., 2018)

Otro factor contextual relevante ha sido la baja de la matricula de la educacién munici-
pal a lo largo de los ultimos afios. Segun cifras oficiales, la matricula de esta depen-
dencia administrativa ha caido hasta un 32% entre los afios 2004 y 2017, pérda que
expresa una migracion de cerca de 600 mil estudiantes en 14 afios. Este auténtico éxo-
do ha significado una baja sustancial de los ingresos para los sostenedores publicos, lo
gue ha sido compensado por fuentes de financiamiento focalizados, como la Subven-

cion Escolar Preferencial introducida en 2008, la que por disefio ha tendido a aumentar
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en la medida de la segregacion. En pocas palabras, contamos con un sistema publico
caracterizado por un deterior estructural y un conjunto de mecanismos de compen-

sacion focalizados.

En estas circunstancias las escuelas municipales de la zona sur de Santiago se en-
cuentran particularmente expuestas a la incidencia de las tendencias descritas, en par-

ticular la segregacion escolar y los impactos de la pandemia.

2.1.2.- El impacto de la pandemia en el bienestar

Los efectos de la crisis sanitaria del COVID-19 han sumado desafios adicionales a las
comunidades en todo el mundo. Los largos periodos de cierre de establecimientos y las
distintas olas de contagio, impidieron el normal funcionamiento de las instituciones edu-
cativas, obligando a los establecimientos a introducir formas de educaciéon a distancia

bajo rigurosos protocolos.

La literatura disponible converge en torno a sostener que el cierre de las escuelas ha
afectado principalmente los aprendizajes de los estudiantes con menor acceso a la
ventaja, aumentando las brechas educacionales (World Bank et al., 2021). Por una par-
te, para alumnos/as mas pobres es mucho mas probable abandonar la escuela. El au-
sentismo aumenta los riesgos de uniones tempranas, interrumpe los servicios de ali-
mentacién, el apoyo psicosocial, ademas de generar estrés y otras consecuencias ne-
gativas especialmente en grupos vulnerables. Adicionalmente, en términos de género,
para muchas mujeres “el confinamiento significa una exacerbacién de la carga de tra-
bajo de cuidados no remunerados que, a su vez, tiene consecuencias en su aprendiza-
je”. También se elevan los niveles de violencia de género, aumentando las vulnerabili-

dades preexistentes (Comision Econdémica para América Latina y el Caribe, 2020).

La literatura es vasta en relacidn con las consecuencias y riesgos de la pandemia de
COVID-19 en educacién. CEPAL sostiene que la pandemia vino a agudizar algunas de
las tendencias presentes en el sistema dentro de lo que denomind una “crisis silencio-
sa” (CEPAL, 2022, Capitulo 2). UNESCO reconoce la crisis de la escuela y hace un de-
cidido llamado a innovar y a proteger su lugar en la sociedad (UNESCO, 2021, Capitu-

lo 7). Asimismo, instituciones internacionales como Banco Mundial, han estimado que

Seminario de intervencion | 15



la educacion retrocedera en mas de una década en términos de logros del aprendizaje
(World Bank et al., 2022).

En el caso de nuestro pais, existen evidencias asociadas al impacto negativo en los
aprendizajes, en el aumento de la desercidén escolar, la diminucién de los servicios so-
ciales integrales que entrega la escuela, los efectos en la salud mental y el agobio do-
cente. Ademas de estos efectos directos, se suman los impactos en los cambios en las
dinamicas domeésticas, los problemas econdémicos, el aumento del trabajo infantil, el
aumento de las situaciones de violencia y la agudizacion de las brechas sociales (Mi-

nisterio de Educacion & Centro de Estudios, 2021).

En relacion con la dimensidon socioemaocional, existen evidencias que indican que se
agudizaron los problemas asociados a las habilidades en esta area. Centro de Estudios
Publicos ha sistematizado recientemente evidencias que indican que el cierre de es-
cuelas y otras consecuencias de la pandemia conllevaron “un deterioro de la salud
mental de nifios y adolescentes en Chile”, teniendo como “correlato un empeoramiento
en la convivencia” y “una mayor dificultad en el aprendizaje” (Izquierdo et al., 2023).
Esto es coherente con estudios que muestran una situacion similar en otros paises
(Kauhanen et al., 2022). Otros autores han sostenido que nos encontramos frente a
una catastrofe educacional que combina brechas crecientes de aprendizajes y socioe-

mocionales (Espafia, 2022).

2.2.- Planteamiento del problema

El problema a abordar en la intervencion se refiere a la ausencia, heterogeneidad o in-
suficiencia en el desarrollo de la practica de acompafiamiento a profesores/as por parte
de los equipos de gestiébn de un conjunto de establecimientos educativos de la zona
sur de la Regién Metropolitana. Para esto, se busca indagar con los profesionales a
cargo del acompafiamiento las posibilidades de innovacion presentes en las practicas
de gestion curriculares instaladas pospandemia.

Para abordar este problema de una manera propositiva, se desarrollara una estrategia
de investigacion-accion participativa (Kemmis & MacTaggart, 1988), con el objetivo de

llegar a un conjunto de acuerdos con actores clave. Dado el momento del afio en el
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gue se realiza esta intervencién, el proyecto considera la discusion, la toma de acuer-
dos, la elaboracion de los instrumentos y el levantamiento de orientaciones sobre inno-

vacion para desarrollar durante 2023.

2.2.1.- “Evaluar” la labor pedagdgica

Podemos hablar de “evaluacion” de la labor pedagogica sin comprometernos con las
resonancias negativas asociadas a antiguos usos del concepto en contextos ajenos al
acompafamiento a profesores/as. En este sentido, orientaciones vigentes (v.g. Division
de Educacion General & Ministerio de Educacion, 2022) sugieren que el acompafa-
miento a la docencia no debe ser evaluativo. Sin embargo, la diversidad de modelos
evaluativos permite considerar visiones alternativas que sean comprehensivas del sen-
tido de dichas orientaciones (Aoki, 2004; Greene, 2000; House & Howe, 2003; Macdo-
nald, 1979; Picciotto, 2015; Vedung, 2010). De esta manera, podemos hacer explicita
nuestra negativa a asumir cualquier tipo de compromiso punitivo o supervisivo atribui-

ble a la evaluacion.

Dicho resguardo conceptual tiene el objeto de permitir relaciona el acompafiamiento a
profesores/as con la evaluacion del curriculum, entendiendo a este Gltimo como un
campo de interacciones (Rasco, 1994). Dichas interacciones se producen principal-
mente dentro del nucleo o triangulo pedagdgico, constituido por estudiantes, profeso-
res/as y los programas de estudio (Elmore, 2010; Houssaye, 1993). En segunda ins-

tancia, dichas interacciones se distribuyen en toda la institucion escolar.

Conforme a la literatura sobre evaluacion educativa, el proceso evaluativo se puede
realizar en distintos niveles, siendo los tres mas tradicionales (i) los aprendizajes de los
estudiantes, (i) las formas de ensefianza de los profesores y (iii) la organizacion del
servicio en el centro educativo (Mateo, 2000). Una de las hipdtesis de la presente in-
vestigacion sostiene la posibilidad de incorporar mejoras en el centro educativo a tra-
vés de una evaluacion centrada en los niveles (i) y (iii), toda vez que, como veremos,
la observacion de las clases puede cumplir una funcion evaluativa (en sentido amplio,

democratico 0 no punitivo) orientada hacia la ensefianza (modelo tradicional de visitas)
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como hacia la forma de la organizacion del centro (modelos alternativos de caminatas,

conversaciones abiertas al aprendizaje, entre otros).

2.2.2.- El acompafamiento a profesoresi/as
Dentro de las practicas que constituyen la gestién curricular de la escuela, y que se re-
lacionan con la funcion técnico-pedagdégica, tomamos la practica de acompafiamiento a

los profesores, ubicada en un espacio intermedio entre gestion y docencia.

El acompafiamiento a la docencia esta expuesto en el Marco para la Buena Direccion y
el Liderazgo Escolar (Ministerio de Educacion, 2015), asi como en los Estandares indli-
cativos de desempefio (Ministerio de Educacién & Unidad de Curriculum y Evaluacion,
2021). La literatura sostiene que la practica del acompafiamiento tiene un rol funda-
mental en las labores de los directores, y mas aun de los jefes técnicos (Leiva et al.,
2016; Ministerio de Educacion & Division de Educacion General, 2016; Ulloa & Gajar-
do, 2016).

En la mayoria de los casos, el acompafiamiento a profesores/as se comprende como
una practica compuesta por los subprocesos de observacion de clases y retroalimenta-
cion (Ministerio de Educacion & Division de Educacion General, 2016; Ulloa & Gajardo,
2016). No obstante, la literatura reciente se encuentra dando un giro hacia practicas
flexibles centradas en la reflexion pedagdgica (v.gr. CPEIP & Ministerio de Educacion,
2019).

2.3.- Preguntas de investigacién
Considerando los elementos anteriormente expuestos, la pregunta de investigacion

gue guia nuestro proyecto se puede resumir como sigue:

¢Cbmo podemos mejorar € innovar en nuestras practicas de acompafa-
miento de profesores/as en el contexto de la educacion municipal y la recu-

peracion de habilidades socioemocionales pospandemia?
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En otras palabras, el problema de nuestra investigacion busca responder a la pregunta,
sobre (i) qué elementos nos sirven para innovar y mejorar las practicas de acompafia-

miento a profesores/as, (ii) con foco en la dimension socioemocional del aprendizaje.

2.4.- Marco teérico

El presente marco teérico se centra en explicitar algunos de los principales conceptos
gue se utilizaran durante la investigacion, tales como: comunidad profesional de apren-
dizaje, Investigacion Accion Participativa (IAP), y la familia de conceptos de practicas,

competencias y desempefios.

2.4.1.- Comunidades profesionales de aprendizaje

La intervencion mediante se llevara a cabo en el contexto de un trabajo en red de cinco
establecimientos, representados por docentes directivos que constituyen una comuni-
dad profesional de aprendizajes. Sobre la nocién de comunidad profesional “pareciera
haber un consenso internacional de que esta refiere a un grupo de personas compar-
tiendo e interrogando criticamente sus practicas sobre la marcha, de forma colaborati-
va, inclusiva, orientada al aprendizaje y promoviendo su crecimiento; funcionando
como una empresa colectiva; integrando procesos y previendo sus resultados” (Stoll
et al., 2006). El supuesto a la base de esta idea, es que las organizaciones aprenden y

lo hacen de manera conjunta.

Siguiendo la literatura sobre este concepto (DuFour, 2004; Krichesky & Murillo, 2011;
Stoll et al., 2006), entre los elementos presentes en las comunidades profesionales en-
contramos (a) valores y visidbn compartida, (b) liderazgo distribuido, (c) aprendizaje indi-
vidual y colectivo, (d) compartir la practica profesional, (e) confianza, respeto y apoyo
mutuo, (f) apertura, redes y alianzas, (g) responsabilidad colectiva y (h) condiciones
para la colaboracion. Por su parte, una comunidad sélo se logra en la medida en que
se tienen las condiciones necesarias, como (i) fomentar una cultura de la colaboracion,
(il) impulsar una re-estructuracion organizativa, (iii) favorecer el liderazgo docente, (iv)
generar un clima escolar propicio y (v) repensar la direccién escolar. Asimismo, debe-
mos considerar la gestion curricular de los docentes directivos como orientadas a que

los profesores compartan, discutan y reflexionen en torno a sus métodos y formas de
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ensefianza, colaborando y colocando colectivamente el foco en el aprendizaje de sus

estudiantes (Kruse et al., 2009).

2.4.2.- Investigacion Accidén Participativa

Una de las principales decisiones metodolégicas de la intervencion es la eleccién de
una metodologia de investigacion accién. Entendemos la investigacién accion como un
proceso de transformacion de las practicas no sélo individuales sino del contexto so-
cial, que se debe emprender de manera colectiva (Bausela Herreras, 2004). Las cuatro
fases por las que transcurre esta investigacion, son las propiasde un primer ciclo de in-
vestigacion accion: el diagnostico, el desarrollo de un plan, la ejecucion del plan y la re-

flexién en torno a los resultados del mismo (Kemmis & MacTaggart, 1988).

La eleccion de la metodologia mencionada persigue revalorar el rol profesional del do-
cente como el de un sujeto activo en su aprendizaje. De esta forma, la metodologia
contrasta con las propuestas tradicionales “tylerianas”, entendiendo a la investigaciéon
como una forma de “organizacién de la accion” para el mejoramiento de una institucion
(Carr & Kemmis, 1988).

La investigacion accidn se orienta hacia el cambio educativo, y se construye desde y
para la préactica, con énfasis en la comprensién para la transformacién, con participa-
cion de los sujetos que conforman el campo de estudios, apelando a la colaboracién
profesional, el analisis critico de situaciones, y la promocién de espirales de planifica-
cién, accion, observacion y reflexion (Bausela Herreras, 2004; Kemmis & MacTaggart,
1988).

La investigacion accién se inscribe en el paradigma sociocritico, considerando que pro-
mueve la reflexion sobre aspectos propios del trasfondo institucional e ideolégico, con
el objeto de establecer un plan de accién que sea critico a la situacion inicial y promue-
va acciones que vayan en pos de su mejora continua (Bausela Herreras, 2004; Carr &
Kemmis, 1988).
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2.4.3.- La funcién técnico-pedagdgica de los docentes directivos

La funcion directiva técnico-pedagogico se desarolla principalmente en el ejercicio del
cargo de jefatura de la Unidad Técnico-Pedagdgica, uno de los principales roles dentro
del equipo de gestién de las escuelas chilenas. Este papel es co-responsable, junto
con el director/a, de la dimensién pedagdgica y curricular del establecimiento. Su obje-
tivo es ejercer un liderazgo especifico sobre las acciones y procesos del ambito curri-

cular.

Para dilucidar los elementos de esta funcién, podemos analizar dicho rol a la luz del
Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar (Ministerio de Educacion, 2015),
asi como de la dimension de “gestion pedagdgica” de la ultima version de los Estanda-
res indicativos de desempefio para los establecimientos educacionales y sus sostene-

dores (Ministerio de Educacion & Unidad de Curriculum y Evaluacion, 2021).

Segun se indica en el MBDLE, la mayor parte de la investigacion nacional e internacio-
nal converge en torno a “mostrar el liderazgo como un factor critico en el mejoramiento
de los establecimientos escolares y en definitiva de los logros de aprendizaje de los es-
tudiantes, especialmente en aquellos establecimientos mas vulnerables”, agregando
gue “en casi todos los casos de establecimientos escolares con trayectorias de mejora-
miento positivas en sus resultados, se identifica al liderazgo como un factor diferencia-
dor” (Ministerio de Educacién, 2015, p. 8).

Dicho impacto positivo no es logrado en todos los casos. El estudio Situacion del lide-
razgo en Chile indic6 que, para el liderazgo técnico-pedagégico, “la principal diferencia
ente los jefes(as) técnicos que obtienen buenos y malos resultados radica en que los
primeros ponen como foco de su gestion los resultados pedagdgicos, priorizandolos
por sobre tareas administrativas” (Olguin et al., 2008, p. 17). El mismo estudio sostiene

gue las jefaturas de UTP en establecimientos con buenos resultados:

Se caracterizan por un estilo de liderazgo progresista con foco técnico, de-
bido principalmente a que poseen una disposicion positiva a implementar

estrategias e instrumentos innovadores para el aprendizaje, aceptan desa-

Seminario de intervencion | 21



fios y estan peridodicamente actualizando sus saberes y destrezas, median-

te la capacitacion. (Olguin et al., 2008, p. 17)

Otras caracteristicas de las jefaturas de UTP de establecimientos con buenos resulta-
dos, son poseer una alta conciencia de la situacion real del establecimiento para la
toma de decisiones, un desempefio holistico y coherente, visiéon de futuro, relaciones
de trabajo profesionalizantes, una actitud optimista respecto a la gestién institucional y
mostrarse abiertos a la autocritica (Olguin et al., 2008, pp. 18-19). En contraste con lo
anterior, el mismo estudio sostiene que las jefaturas de UTP de establecimientos con

malos resultados:

Se caracterizan por un estilo de liderazgo conservador con foco administra-
tivo. Se definen como conservadores porque poseen una menor disposicion
para el cambio y una baja tolerancia a la innovacién, asi como una menor
disposicién a tomar decisiones con mayor riesgo, resultando que dificilmen-
te generen cambios que impacten en el aprendizaje. A lo anterior se suma
gue la preocupacion de estos jefes técnicos esta focalizada en el cumpli-
miento de la norma y en aspectos mas administrativos que pedagogicos.
En este mismo sentido, se reconoce que estos sujetos son mas autoritarios
en su gestion, lo que los lleva a ser mas individualistas y, por lo tanto, tien-
den a no generar trabajo en equipo y/o delegacion de tareas. (Olguin et al.,
2008, p. 19)

Otras caracteristicas de las jefaturas de UTP de establecimientos con malos resultados
son las de ser buenos administradores y ejecutores de tareas concretas referidas a la
gestion de recursos, tener menor experiencia y dominio técnico de su funcion, que sue-
len “dejar ser” a los profesores a su cargo, tener baja conciencia del contexto en que se
desempefian, un desempefio particularizado, falto de coherencia y desintegrado, vision
de corto plazo, incapacidad de formar equipos de trabajo, apelar a vinculos afectivos y
emocionales para legitimarse ante los demas docentes, ser pesimistas (lo que conduce
a una creciente desmotivacién personal) y poseer escasa autocritica (Olguin et al.,
2008, pp. 19-20).

Seminario de intervencion | 22



Esta visién es coincidente con el informe Aprendizajes para una politica de formacion
de directores en Chile (Centro de Desarrollo del Liderazgo Educativo, 2018), en el que
se expresa que “en muchos casos predomina una gestion mas bien burocrética del tra-
bajo técnico-pedagdgico, que se centra en la rendicién de cuentas y en el control mas
gue en el aprendizaje permanente y la mejora del trabajo docente”. Junto con esto, el
desarrollo profesional no tiene un lugar central en la agenda de los profesores y el apo-
yo directivo “tiende a no darle un espacio relevante a la colaboracion entre profesores
como via de desarrollo y aprendizaje” (Centro de Desarrollo del Liderazgo Educativo,
2018, p. 25). Para los investigadores de CEDLE, lo anterior se relaciona directamente
con una autoevaluacién no basada en evidencias que expresa la necesidad de una
mejor formacion directiva para una definicibn més acabada de su rol en el estableci-

miento. En este sentido,

a pesar de que los estudios de opiniébn de CEDLE dejan claro que los jefes
de UTP (...) perciben que cuentan con los conocimientos necesarios para
enfrentar las exigencias actuales, aproximaciones cualitativas permiten ob-
servar que las préacticas de estos actores clave no reflejan necesariamente
un liderazgo pedagdgico que sea movilizador de capacidades en los docen-

tes. (Centro de Desarrollo del Liderazgo Educativo, 2018, p. 25)

Los resultados mencionados, invitan a problematizar la funcién técnico-pedagdgica
desde la necesidad de su profesionalizacién, considerando cierta convergencia en

torno a las caracteristicas de aquellos desempefios con resultados positivos.

2.4.4.- Los conceptos de practica y competencia

Durante los dltimos 15 afos, tanto la normativa como la investigacion en educacion se
han movilizado desde un enfoque centrado en las competencias individuales de profe-
sionales, hacia un enfoque centrado en las practicas profesionales presentes en los
centros educativos. En esta seccidn nos centraremos en tres documentos de politica

publica, con foco en las descripcion de las funciones técnico-pedagdgicas.
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2.4.5.- Enfoque centrado en las competencias

Durante la década de 2000, prevalecié el enfoque por competencias en la normativa e
investigacion educativa (Fundacion Chile, 2006; Fundacion Chile & Ministerio de Edu-
cacion, 2009; OCDE, 2004). En este escenario, el Ministerio de Educacion delega a
Fundacion Chile la elaboracion de un perfil de competencias para los Jefes(as) de UTP,
orientado a servir de insumo para proyectar un mapa de desarrollo profesional. Se
comprende por competencia un atributo individual de la persona en el cargo de jefatura
de UTP. Aunque para algunos autores, este enfoque expresa una tendencia del siste-
ma a profundizar la endoprivatizacion y la l6gica de mercado (Camparfa Latinoamerica-
na por el Derecho a la Educacion et al., 2012, p. 13), su utilidad mas evidente reside en
la posibilidad que ofrece de evaluar dichas competencias especificas. En contraste, la
principal desventaja reside en no prestar una atencién proporcional a los contextos de

dicho desempefio.

Comprendemos por competencia “la capacidad de responder a demandas complejas,
combinando y movilizando recursos psicosociales (incluyendo habilidades y actitudes)
en un contexto determinado” (OCDE, 2004, p. 4). A pesar de las diferentes concepcio-
nes de competencia disponibles en la iteratura, la gran mayoria coincide en que "una
competencia es un desempefio, no la capacidad para un desempefio futuro. Por lo tan-
to, se puede observar a través del comportamiento. La competencia incluye un saber
(conceptual), saber hacer (procedimientos) y saber ser (actitudinal). Las personas mo-
vilizan sus conocimientos y la manera como hacen las cosas. La competencia siempre
se relaciona con una capacidad movilizada para responder a situaciones cambiantes"
(Fundacion Chile, 2006; Fundacion Chile & Ministerio de Educacion, 2009). Adicional-
mente, una competencia “supone un comportamiento (causal) y un desempefio ‘supe-

rior’ esperado” (Ministerio de Educacién, 2015).

El informe de Fundacion Chile mencionado para el caso de jefatura de UTP, establece
gue su objetivo es “liderar el proyecto curricular del establecimiento asesorando al di-
rector en la toma de decisiones referentes a la programacion, planificaciéon, organiza-
cion, supervision y evaluacion del desarrollo de las actividades curriculares”. El resu-

men del perfil de competencias, del cual destacamos el &mbito de “Gestion curricular”,
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consiste en describirlo segun sus funciones de (i) generar condiciones para la gestion
de los contenidos curriculares, (ii) asesorar a los docentes en los procesos de aprendi-
zaje y ensefianza, (iii) desarrollar estrategias educativas del establecimiento, y (iv) ges-
tionar el mejoramiento continuo de los procesos y resultados de aprendizaje y ense-

flanza (Fundacion Chile & Ministerio de Educacion, 2009).

Adicionalmente, el &rea de gestion curricular se compone de cuatro competencias fun-
cionales que a su vez se distinguen en varios criterios de desempefio. Las areas de de-
sempefio representan elementos criticos a través de los cuales es posible realizar una

evaluacion o autoevaluacion del desempefio de la Jefatura de UTP.

2.4.6.- Enfoque centrado en las practicas

El Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar es el instrumento de referen-
cia para todos los equipos directivos, en paralelo al Marco para la Buena Ensefianza
de los profesores/as de aula, y su disefio se inscribe en el proceso de reforma de la ca-
rrera docente y futura creacion de una carrera directiva. A diferencia del enfoque por
competencias, su perspectiva se centra en las practicas de los equipos, por lo que es-
tablece descriptores mas amplios a través de los cuales busca abarcar el contexto en
el que se ejerce el liderazgo pedagdgico. Su principal ventaja es que permite realizar
evaluaciones mas comprensivas y profundas cualitativamente, mientras que su des-
ventaja reside en que no ofrece indicadores claros para evaluar el desempefio indivi-

dual de docentes directivos.

El enfoque centrado en las practicas, a diferencia de los perfiles de competencias, se
centra en la presencia de actividades, procesos, eventos, rutinas y otras acciones que
son de cardcter cotidiano y sistematico dentro del establecimiento. Para que esto sea
asi, estas deben ser parte de la cultura del establecimiento y su instalacion debe ser
objeto de una estrategia intencionada por el equipo directivo en su conjunto. En este

sentido:

Las practicas de liderazgo orientan el quehacer directivo mas alla de las
personas o roles de quienes lo ejecuten y toman en consideracion que el li-

derazgo —en su concepto mas amplio- esta inserto en las organizaciones y
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se actualiza continuamente a partir de los aprendizajes que los lideres ad-
quieren de las relaciones e interrelaciones que se producen al gestionar el
establecimiento educacional. Por otra parte, si bien las practicas que se in-
cluyen en el marco son aqguellas que los lideres efectivos tipicamente reali-
zan en distintas realidades, su aplicacion es siempre contextual y contin-
gente, presentando distintos énfasis dependiendo del contexto, las caracte-
risticas y la etapa de desarrollo del establecimiento escolar. (Ministerio de
Educacion, 2015, p. 20)

Dentro de las dimensiones de practicas del MBDLE se encuentran las siguientes: cons-
truyendo e implementando una vision estratégica compartida, desarrollando las capaci-
dades profesionales, liderando los procesos de ensefianza y aprendizaje; y gestionan-
do la convivencia y la participacion de la comunidad escolar. Aunque cada una de estas
dimensiones requiere de la participacion del Jefe(a) de UTP, son los descriptores del
desarrollo profesional y el liderazgo pedagdgico los que se relacionan mas directamen-

te con el rol del equipo técnico pedagdgico.

A diferencia de lo sugerido en el estudio de Fundacién Chile (Fundacién Chile & Minis-
terio de Educacion, 2009), el MBDLE constituye una apuesta por la promocion y desa-
rrollo de practicas en los equipos, en contra de la visién individualista antes descrita.
En este sentido, este documento explicita las diferencias y expone los términos de la
discusion entre la vision de competencias y de practicas, asumiendo en buena medida
la critica dirigida a los enfoques por competencias por el individualismo, el conductismo
y la fragmentacién que impone sobres los procesos (Ministerio de Educacién, 2015, pp.
9-11). A diferencia de otros referentes, su composicion permite la realizacion de eva-
luaciones y autoevaluaciones de cardcter cualitativo de mayor profundidad y exhausti-

vidad, facilitando la mejora continua.

2.4.7.- Enfoque centrado en los desempeiios
Los Estandares indicativos de desempefio son el principal instrumento de evaluacion
de la Agencia de la Calidad de la Educaciéon (ACE) y su creacion se encuentra norma-

da en la Ley General de Educacion (LGE). Su funcion es orientar la mejora continua de
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las comunidades educativas y tiene un enfoque centrado en el establecimiento en su
conjunto. No obstante, permite la evaluacion de forma detallada de cada proceso por
separado y ofrece descriptores para un desarrollo débil, incipiente, satisfactorio y avan-
zado de cada desempefio. Se encuentra en un punto medio entre los dos documentos
mencionados —mas cercano a la evaluacién por competencias—, en tanto no se basa

en perfiles individuales pero establece desempefios esperados por dimensién.

Los Estandares indicativos de desempefio para los establecimientos educacionales y
sus sostenedores son “un conjunto de referentes que constituyen un marco orientador
para la evaluacién de los procesos de gestion educacional de los establecimientos y
sus sostenedores” (Ministerio de Educacion & Unidad de Curriculum y Evaluacion,
2021, p. 1). Se encuentran normados en la LGE y forman parte del Sistema de Asegu-
ramiento de la Calidad (SAC), constituido por el Ministerio de Educacién, la Agencia de
la Calidad, la Superintendencia de Educacion y el Consejo Nacional de Educacién (Ley
20370, 2009).

Los Estandares indicativos son la base de la evaluacion y la orientacion que realiza la
Agencia de la Calidad en los establecimientos educacionales chilenos. Estos referentes
complementan a los Estandares de Aprendizaje monitoreados a través de la aplicacion
de la prueba de medicién nacional SIMCE y de los “Indicadores de desarrollo personal

y social”.

Aunque los Estandares indicativos estan compuestos por cuatro dimensiones (lideraz-
go, gestién pedagogica, formacion y convivencia y gestion de recursos), podemos dis-
tinguir claramente a la dimension de gestion pedagogica, en su subdimensién de ges-
tién curricular, como el referente técnico mas especifico presente en la politica publica

vigente sobre la funcién técnico-pedagdgica en los establecimientos educacionales.

Los Estandares indicativos de desempefio se conforman por cuatro dimensiones y tres
subdimensiones cada una. Mientras la dimensién de gestién pedagdgica es la que mas
se vincula con el liderazgo pedagdgico, la subdimension de gestion curricular constitu-
ye un referente muy detallado de los desempefios esperados para la funcion técnico-

pedagdgica.
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2.5.- Justificacién del problema

Podemos comprender el problema de investigacion podemos desde los factores que ya
hemos descrito. Uno de los problemas se refiere a la ausencia, heterogeneidad o insu-
ficiencia en el desarrollo de la practica de acompafiamiento a profesores/as en el con-
texto pospandemia. En este momento de la investigacion, dicha afirmacién es una pri-

mera hipoétesis de trabajo.

Entre las causas encontramos, presuntamente, los principales factores contextuales
gue hemos descrito en esta seccion: el impacto de la pandemia, el impacto de la segre-

gacion escolar y una cierta vaguedad de las labores de la jefatura técnico-pedagdgica.

En esta seccidn hemos descrito los primeros dos y hemos dado una descripcion de las
labores de las jefaturas técnicas a la luz de las politicas publicas actuales con el objeto

de indicar hacia dénde se dirigira nuestra investigacion.

Finalmente, entre las consecuencias del problema de investigacion se encuentra el de-
terioro de las practicas de acompafiamiento y la necesidad del mismo de parte de los

docentes de aula.
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3.- Diagnéstico

El presente capitulo expone el disefio de la etapa diagnéstica y sus resultados. Esta
fase se llevd a cabo en el mes de septiembre de 2022 y tiene un lugar especifico en la
estrategia global, conforme la metodologia de investigacién-accion participativa (Bau-
sela Herreras, 2004; Carr & Kemmis, 1988; Kemmis & MacTaggart, 1988).

3.1.- Estrategias y objetivos de la intervencién

La intervencion contempla el cumplimiento de tres objetivos especificos.

1. Identificar los principales nudos criticos del acompafiamiento a profesores/as

mediante la realizacion de una evaluacion diagnéstica.

2. Disefiar una estrategia para fortalecer el acompafiamiento a profesores/as de

forma colaborativa.

3. Evaluar los resultados parciales de la implementacion de la estrategia construi-

da colaborativaente.

El primer objetivo se realiz6 mediante una metodologia mixta en que contemplé el uso
de un cuestionario con preguntas cerradas y abiertas, y el analisis de documentos que
representan la manera en que la escuela aborda inicialmente el acompafiamiento. Con
los datos de esta primera etapa se realizé una triangulacion de informacion. Esta etapa
termind en el momento de la devolucion de los resultados a la red de establecimientos

gue participaron en el proyecto.

Un segundo objetivo consistié en la elaboracién colaborativa de un instrumento para
desarrollar una accién o estrategia de mejora, para todos los establecimientos, para
aplicar en la practica de acompafiamiento a profesores/as. En este objetivo cobra parti-
cular relevancia las ideas de “comunidad profesional de aprendizajes” y de “trabajo en
red”, mediante las cuales se apunta a la autonomia y se propende a un primer consen-

so sobre lo que debe ser la estrategia mencionada.
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En esta fase de la intervecion, se realiza una observacion participante, es decir, que el
investigador se hara parte del trabajo en red y realizara un trabajo dirigido con el objeto

de facilitar el funcionamiento de la red de establecimientos.

Finalmente, el tercer objetivo tiene un sentido formativo, toda vez que la literatura des-
alienta la realizacién de evaluaciones en etapas demasiado tempranas. Dado el mo-
mento del afio en que se realiza este trabajo, se realiz6 la evaluacién de los resultados

parciales de la intervencién como de los instrumentos.

La siguiente tabla resume lo anterior.

Objetivos
especificos

OE1.: Identificar
principales nudos
criticos

OE2: Disefiar una
estrategia de forma
colaborativa

OE3: Evaluar los
resultados parciales
del proceso de
implementacion

Tipo de metodologia

Mixta

Cualitativa

Cualitativa

Estrategia de
recoleccién de
informacion

Cuestionario y
revision documental

Observacion
participante

Observacion
participante

Tipo de analisis de
los datos

Triangulacion de
datos

Analisis de ejes
tematicos e informe

Notas

Fecha

30/09/2022

10/12/2022

20/04/2023

3.2.- Objetivos especificos del diagnéstico

El diagndstico consistio en la aplicacién de una encuesta a docentes de los cinco esta-
blecimientos municipales, asi como a sus equipos de gestion, diferenciados al momen-
to de responder la encuesta y anonimizados. Los objetivos especificos del diagnéstico
fueron los siguientes:

a) Determinar la magnitud del retroceso en las practicas de acompafiamiento a

profesores/as.
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b) Identificar enfoques y practicas instaladas en las escuelas sobre el acompafia-

miento a profesores/as.

c) Construir con los docentes directivos una interpretacion comun de los resulta-

dos de los instrumentos.

La encuesta contemplé principalmente preguntas asociadas a los desempefios altos de
los Estandares indicativos de desempefio (Ministerio de Educacion & Unidad de Curri-
culum y Evaluacion, 2021), en la subdimensién de gestidn curricular del estandar 4.4
de acompafnamiento a profesores/as. Ademas, incorporé un espacio para la opinion de

los docentes y para adjuntar documentos para un posterior andlisis documental.

El trabajo con la jefatura técnico-pedagdgica de la Direccion de Educacién de la Muni-
cipalidad, sostenedora de los establecimientos, fue sumamente relevante, dado que se
facilitaron al investigador distintos documentos que dan cuenta de los lineamientos
compartidos con las escuelas. Entre estos, destaca el enfoque basado en aprendizajes

clave del liderazgo instruccional (Volante, 2016).

El dltimo objetivo consistié en construir con los docentes directivos una interpretacion
compartida del significado de los datos recogidos en la encuesta. Todas las evaluacio-
nes realizadas contuvieron espacios de dialogo y construccién de conocimiento en el

marco de la comunidad profesional, para facilitar un didlogo orientado a acuerdos.

3.3.- Actores clave

Los principales actores de la intervencién son los docentes directivos de los estableci-
mientos que ejercen una funcién técnico-pedagdgica, los docentes en cargos de coor-
dinacion y los representantes del sostenedor. Los primeros resultan fundamentales por-
gue se encuentran en el espacio intermedio entre la funcién pedagédgica y la funcion di-
rectiva, facilitando la ensefianza, promoviendo el aprendizaje y organizando a los pro-

fesores.

En el caso de las jefaturas de Unidades Técnico-Pedagoégicas deben contemplar un
elemento de apertura hacia la innovacién para desarrollar su labor de la mejor manera

(Bambrick-Santoyo, 2019; Centro de Desarrollo del Liderazgo Educativo, 2018; Ministe-
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rio de Educacién, 2015; Olguin et al., 2008; Rodriguez-Molina, 2011). En este sentido,
la investigacion busca facilitar y promover el didlogo orientado a explicitar compromisos
y generar una conversacion profesionalizando que propenda al planteamiento de nue-

vas estrategias para la gestion curricular del establecimiento.

Los directores de los establecimientos son otro conjunto de actores claves, dado que
participan de la funcién técnica-pedagdgica, como se indica en la literatura (Ahumada
et al., 2017; Anderson, 2010; Bambrick-Santoyo, 2019; Centro de Desarrollo del Lide-
razgo Educativo, 2018; Leithwood et al., 2006, 2008; Leiva et al., 2016; Ministerio de
Educacion, 2015; Olguin et al., 2008; Robinson et al., 2009; Rodriguez-Molina, 2011).
En este sentido, la gestidn curricular es una tarea que se realiza “a cuatro manos”, en-

tre el director y el jefe técnico en cada caso.

También es un actor clave el representante del sostenedor, toda vez que de él depen-
de parte de la promocion de espacios de trabajo profesional y técnico, lo que se expre-
sa en documentos como los Estandares indicativos (Ministerio de Educaciéon & Unidad

de Curriculum y Evaluacion, 2021).

3.4.- Estrategias metodologicas

Las metodologias elegidas para realizar la intervencién se centran en un enfoque mix-
to, aunque prevalece una vision cualitativa. La investigacion cualitativa, como la codifi-
cacion en el trabajo de campo, puede conducir “a la construccién de teoria, favorecien-
do, por una parte, la comprension en profundidad de las situaciones estudiadas y, por
otra, el disefio y aplicacion de estrategias contextualizadas orientadas al logro de los
objetivos propuestos en los proyectos de investigacion” (Osses Bustingorry et al.,
2006). Ademas, permite conocer mediante la transformacién de lo que se investiga, ge-
nerando formacion constante, implicacién real, sistematizacion de procesos, analisis de
datos y rigo cientifico mediante estrategias como la triangulacién, lo que ha llevado a
autores a sostener que “la mejor manera de conocer la realidad es intentar transformar-
la” (Bartolomé Pina, 1992). En este contexto, las metodologias de las distintas etapas

buscan ser propios y alinearse con el enfoque de investigacion accién participativa
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(Carr & Kemmis, 1988; de Bricefio, 2015; Gonzalez-Lloret, 2013; Kemmis & MacTa-
ggart, 1988).

La intervencién se desarrollé una primera etapa de evaluacién diagnéstica desde sep-
tiembre de 2022 hasta la redaccidon del informe y la devolucidn de los resultados a prin-
cipios de noviembre. En rigor, la etapa diagndstica tiene limites sélo formales, dado
gue forma parte de un proceso continuo de elaboracion de un plan, en tanto buscar ser
un ejercicio de evaluacion democratica (Greene, 2000; House & Howe, 2003; Macdo-
nald, 1979; Picciotto, 2015; Stufflebeam, 2001).

Para los efectos de la elaboracion del diagnostico, se ha seguido una Carta Gantt, la

gue contempla:

* la aplicacién de una encuesta sobre la presencia de una cultura del acompafia-

miento al aula;

* el andlisis documental de los antecedentes recopilados gracias a la colabora-

cion de la jefatura técnica, los directores y la jefa técnica comunal; y
« laredaccion de un informe que consituye la base del presente capitulo®.

Una segunda estapa de la intervencion consiste en la preparacion colaborativa de una
estrategia de intervencién en el espiritu de una investigacién-accion participativa, en el
marco de un trabajo de red que propende a generar una comunidad profesional. Esta
etapa esta constituida por cuatro reuniones, las que tiene los siguientes objetivos y ca-

racteristicas:

* una reunioén inicial para realizar la devolucién de los resultados, establecer una
interpretacion comun de los mismos y discutir con los docentes directivos la or-

ganizacién de la intervencidn en las etapas siguientes;

1 Link del documento completo:

https://docs.google.com/document/d/1n5L9f50ApWsXgLPB90422e9Ts5U-
KLsl4f3UIMKURQg4/edit?usp=sharing
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* una reunién de discusion orientada a la planificacién de una estrategia para la
mejora de la gestion participativa, con la participacién de una jefatura técnica

gue expone su forma de realizar el acopafiamiento;

* una reunién de discusién con exposicion por parte de una jefatura técnica,

orientada a la toma de acuerdos y consensos comunes en la retroalimentacion;

y

* una reunioén virtual con los docentes derectivos durante abril de 2023, para co-
nocer las percepciones de los usos actuales y futuros de la propuesta de instru-

mentos disefiados en el marco del proceso.

Esta Gltima etapa de la consiste en una evaluacion mediante observacién participante
de las percepciones prospectivas, impresiones sobre los instrumentos y primeras apli-
caciones, con lo cual se termina un primer ciclo de investigacion accién, con la inten-
cion de que la iniciativa perdure y se desarolle durante el 2023 sobre la base del mismo

modelo (Kemmis & MacTaggart, 1988).

A continuacién se exponen las etapas, las acciones y sus fechas.

Tabla 1: Acciones y fechas

1 Evaluacion diagnodstica Inicio Término
1.1 |Encuesta 08/09/22 16/09/22
1.2 | Andlisis documental 10/10/22 25/10/22
1.3 Redaccion de informe 25/10/22 05/11/22
2 Estrategia colaborativa

2.1 | lrareunion 11/11/22 11/11/22
2.2 | 2dareunion 18/11/22 18/11/22
2.3 | 3rareunion 02/12/22 02/12/22
3 Evaluacién prospectiva

3.1 |4tareunion 16/04/23 16/04/23
3.2 | Andlisis de notas 15/04/23 20/04/23
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En cada una de las etapas, los métodos de recoleccion de informacion expresan un en-
foque mixto en la medida en que contempla tanto andlisis cuantitativo como cualitativo
(Aravena et al., 2006).

3.5.- Diseiio metodolégico
La evaluacioén diagnoéstica se ha realizado a través de un cuestionario de preguntas ce-
rradas y abiertas. Este instrumento juega un rol iniciador del proceso, dentro de la co-

construccién de una estrategia de intervencion consensuada.

Su validacion se realiz6 mediante el concurso de dos profesionales de la educacion
con grado de magister, ademas de contar con la retroalimentacion propia del programa
de Magister en Innovacion Educativa y Evaluacién Curricular de la Universidad del De-

sarrollo.

Las preguntas del cuestionario han sido construidas sobre la base de los desempefios
satisfactorio y avanzado, de la seccion 4.4 de los Estandares Indicativos de Desempe-
fio de Educacion Basica y Media. Estos estandares corresponden a la subdimensién
de gestion curricular, de la dimension de gestién pedagdgica, la que apunta principal-
mente a aquellas practicas institucionales asociadas al liderazgo técnico-pedagdgico

en el establecimiento.

La subdimension de gestion curricular describe los procedimientos y las practicas que
lleva a cabo el director, el equipo directivo, el técnico-pedagdgico y los docentes del es-
tablecimiento para coordinar, planificar, monitorear y evaluar el proceso de ensefanza
aprendizaje. Los estandares tienen por objetivo asegurar la cobertura curricular y au-
mentar la efectividad de la labor educativa, mediante la revision conjunta, el analisis y

la mejora de los procesos pedagdgicos.

El desempefio 4.4. sostiene la importancia de que el equipo directivo y el técnico-peda-
gogico acomparfien a los profesores/as mediante la observacién y retroalimentacién de
clases. Cada pregunta describe un componente de los desempefios en sus desarrollos

satisfactorio y avanzado, a lo cual cada profesor debia responder mediante una escala
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de Likert de 1 (absolutamente en desacuerdo) a 5 (absolutamente de acuerdo) (ver Ta-

bla 1). El cuestionario fue aplicado a docentes directivos y docentes de aula.

Tabla 2: Cuestionario sobre desempefios de acompafiamiento a la docencia

Desempefios 1 2 3 4 5

En su establecimiento se acuerdan con los docentes las practicas
pedagdgicas que buscan instalar en el establecimiento y que se
trabajaran en el acompafiamiento.

En su establecimiento se realizan observaciones de clases breves y
frecuentes enfocadas en la instalacion de las préacticas acordadas.

En su establecimiento se reldinen con cada docente, después de cada
observacion, para analizar y reflexionar sobre sus logros y sus
desafios en la implementacion de las practicas por instalar y luego
acordar acciones concretas para mejorar.

En su establecimiento se define una relacién de respeto y confianza
con los docentes acompafados, que promueve y facilita sus procesos
de aprendizaje y su desarrollo profesional.

El establecimiento cuenta con material informativo (documentos,
videos, entre otros) que explicitan practicas pedagoégicas que se
buscan instalar en el establecimiento y que se trabajaran en el
acompafiamiento.

En su establecimiento se desarrollan comunidades de aprendizaje
docente incorporando el acompafiamiento entre pares y formando
suficientes mentores para aumentar la frecuencia de las
observaciones y para asegurar la induccién de docentes principiantes.

Se usan estrategias diversas para sacar mayor provecho a la
retroalimentacion, como la grabacion voluntaria de clases para
analizar y perfeccionar las practicas pedagogicas, entre otras.

El equipo del establecimiento es receptivo frente a las inquietudes y
necesidades de los docentes para fortalecer sus procesos de
aprendizaje y desarrollo profesional.

Adicionalmente, se agreg6 un espacio para compartir con el investigador todos aque-
llos documentos, pautas, ejemplos de grabacién u otros elementos que puedan ser de
interés para elaborar un diagnéstico del estado de las practicas de observacion y re-
troalimentacién de clases en su establecimiento, con el objeto de realizar un andlisis

documental y posterior triangulacion con la informacién del cuestionario. Finalmente,
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en una Ultima seccién se agreg6 un espacio para justificar una opinién profesional per-

sonal, conforme a lo siguiente:

Tomando en consideracion la situacién de las practicas de gestion curricu-
lar en el establecimiento en el que se desempefia y su valoracion de la im-
portancia de las mismas, indique de forma resumida su postura profesional
y personal sobre alguno(s) o todos los estandares de desempefio descritos

en el presente instrumento.

El objetivo del cuestionario es lograr obtener informacion cuantitativa de la percepcion
de los docentes respecto del cumplimiento de los desempefios esperados para el
acompafamiento a la docencia, aparejado de documentos que nos permitan analizar la
coherencia con las respuestas y la visién de los docentes tanto de aula como directivos

de la importancia del acompafiamiento al aula.

3.5.1.- Metodologia para el andlisis de los datos
Los datos recopilados a través de nuestro cuestionario de diagnostico han sido analiza-
dos mediante cuatro métodos de analisis. Para su comprension, se expone de manera

resumida la metodologia usada en cada uno de los casos.

3.5.1.1.- Codificacion de respuestas del cuestionario

La codificaciéon de respuestas de un cuestionario consiste en resumir las respuestas,
asociarlas a un simbolo y prepararlas para su andlisis (Sampieri et al., 2014, pp. 255—
261). En el caso de nuestro estudio, al haberse realizado mediante una escala de
Likert, estas se encuentran pre-codificadas, por lo que resumimos y analizamos las

respuestas a cada pregunta.

3.5.1.2.- Codificacion de respuestas abiertas

La codificaciéon de respuestas abiertas consiste en encontrar y dar nombre a los patro-
nes de las respuestas vertidas. Para ello, se seleccionaran cuestionarios, se observa-
ran las frecuencias, se elegiran respuestas que representan las mayores frecuencias,

se clasifican y se asignan titulos y cédigos a cada patrén de respuesta. El objetivo es
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obtener un nimero de categorias que representan los resultados finales de la muestra
(cf. Sampieri et al., 2014, pp. 231-233).

3.5.1.3.- Analisis documental

El analisis de documentos, registros, materiales e instrumentos nos permite compren-
der mejor el fendmeno central de estudio (Sampieri et al., 2014, pp. 415-416). En
nuestro caso, realizaremos un andlisis de los documentos adjuntos al cuestionario rea-
lizado por los docentes, con el objeto de profundizar la comprension de la situacion de

la gestién curricular a través de este método.

3.5.1.4.- Triangulacion de datos

La triangulacion de datos consiste en usar una “variedad de datos para realizar el estu-
dio, provenientes de diferentes fuentes de informacién”(Aravena et al., 2006, p. 26). En
otras palabras, refiere a la combinacion dentro de un estudio de distintas fuentes de
datos, lo que en nuestro caso contempla el andlisis documental y las respuestas a las

preguntas abiertas y cerradas de nuestro cuestionario.

3.6.- Resultados

A continuacion, se muestran los resultados de los métodos mencionados de codifica-
cién de respuestas, analisis documental y triangulacion de datos recogidos a través del
envio de documentos y el cuestionario respondido por los docentes de equipos de ges-

tion y cuerpos docentes de los cinco establecimientos consultados.

3.6.1.- Analisis de respuestas al cuestionario
El cuestionario fue remitido a los establecimientos durante la primera semana de sep-
tiembre. El periodo de respuesta comenz6 el miércoles 7 de septiembre y finalizé el

miércoles 5 de octubre de 2022, estando disponible durante un mes.

Un namero de 61 personas respondieron el cuestionario durante este periodo, de las
cuales 15 son docentes del equipo de gestién y 46 fueron docentes de aula. En el caso

de los docentes del equipo de gestion (EG), participaron 2 docentes de los los estable-
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cimientos 1y 2, 3 docentes del establecimiento 5 y 4 docentes de los establecimientos
3y4.

Recuento de establecimientos (EG)

Establecimiento 1
13 3%

Establecimiento 5
20.0%

Establecimiento 2
13,3%

Establecimiznto 4
267%

Establecimiento 3
26,7%

En el caso de los profesores del cuerpo docente (CD), participaron 8 docentes del esta-
blecimiento 1, 9 docentes de los establecimientos 4 y 5, y 10 docentes de los estableci-
mientos 2 y 3. Con ello, se totalizé un 25% de la participacion por parte de los equipos
directivos y un 75% de participacién de los cuerpos docentes de los cinco estableci-
mientos participantes.
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Recuento de establecimientos (CD)

Establecimiento 1
17.4%

Establecimiento 5
19,6%

Establecimiento 2
21.7%

Establecimiento 4
19,6%

Establecimiento 3
21.7%

Entre los profesores del cuerpo docente, el 59% se desempefia en el primer ciclo basi-

co, mientras que un 41% se desempefia en segundo ciclo bésico.

Recuento de Ciclo educativo (CD)

Segundo Ciclo Basico
41.3%

Frimer Ciclo Basico
58, 7%

Para realizar el analisis de las respuestas a las preguntas, codificamos las mismas

agregando una letra de la A a la H, con el objetivo de resumir el desempefio al que

Seminario de intervencion | 40



hace referencia. La tercera columna de la siguiente tabla muestra la categoria de desa-

rrollo del desempefio que caracteriza el estandar indicativo.

Tabla 3: Codificacién de preguntas del cuestionario

Desempefios Cadigo Desarrollo

En su establecimiento se acuerdan con los docentes las
practicas pedagdgicas que buscan instalar en el A Satisfactorio
establecimiento y que se trabajaran en el acompafiamiento.

En su establecimiento se realizan observaciones de clases
breves y frecuentes enfocadas en la instalacion de las B Satisfactorio
practicas acordadas.

En su establecimiento se retinen con cada docente,
después de cada observacion, para analizar y reflexionar
sobre sus logros y sus desafios en la implementacion de las |C Satisfactorio
practicas por instalar y luego acordar acciones concretas
para mejorar.

En su establecimiento se define una relacion de respeto y
confianza con los docentes acompafados, que promueve y

- L D Satisfactorio
facilita sus procesos de aprendizaje y su desarrollo
profesional.
El establecimiento cuenta con material informativo
documentos, videos, entre otros) que explicitan practicas
( )d b P E Avanzado

pedagdgicas que se buscan instalar en el establecimiento y
que se trabajaran en el acompafiamiento.

En su establecimiento se desarrollan comunidades de
aprendizaje docente incorporando el acompafamiento entre
pares y formando suficientes mentores para aumentar la F Avanzado
frecuencia de las observaciones y para asegurar la
induccién de docentes principiantes.

Se usan estrategias diversas para sacar mayor provecho a
la retroalimentacion, como la grabacion voluntaria de clases
para analizar y perfeccionar las practicas pedagégicas,
entre otras.

G Avanzado

El equipo del establecimiento es receptivo frente a las
inquietudes y necesidades de los docentes para fortalecer |H Avanzado
sus procesos de aprendizaje y desarrollo profesional.

Con el objeto de usar parametros precodificados, usamos una escala de Likert que va

desde el 1 al 5, para la cual 1 significa muy en desacuerdo y 5 muy de acuerdo.
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Tabla 4: Escala de Likert

1 2 3 4 5
M n Ni rdo ni

uye En desacuerdo deacuerdo De acuerdo Muy deacuerdo
desacuerdo en desacuerdo

Al realizar un andlisis por pregunta, dentro del primer grupo de estandares de desem-

pefio satisfactorio, podemaos concluir lo siguiente:

En relacién con la pregunta A, en torno al consenso entre los docentes de las
practicas pedagoégicas a instalar en el establecimiento, que luego se deben tra-
bajar mediante el acompafnamiento, 38 (62,3%) docentes estdn muy de acuer-
do, 15 (24,6%) estan de acuerdo y sélo 8 (13,2%) en alguna medida no estan

de acuerdo.

En relacién con la pregunta B, sobre la realizacién de observaciones de clases
breves y frecuentes enfocadas en la instalacién de las practicas consensuadas,
32 (52,5%) docentes estan muy de acuerdo, 15 (24,6%) estan de acuerdo y so-

lo 14 (22,9%) en alguna medida no estan de acuerdo.

En relaciéon con la pregunta C, sobre las reuniones con docentes para analizar y
reflexionar sobre sus logros y sus desafios en la implementacion de las practi-
cas por instalar y luego acordar acciones concretas para mejorar (retroalimenta-
cion), 37 (60,7%) docentes estan muy de acuerdo, 11 (18%) estan de acuerdo y

s6lo 13 (21,3%) en alguna medida no estan de acuerdo.

En relacién con la pregunta D, sobre la relacién de respeto y confianza con los
docentes acompafados, para facilitar sus procesos de aprendizaje y su desa-
rrollo profesional, 42 (68,9%) docentes estan muy de acuerdo, 14 (23%) estan

de acuerdo y solo 5 (8,1%) en alguna medida no estan de acuerdo.

El siguiente grafico expresa lo anterior por establecimiento y pregunta, sumando todas

las respuestas (docentes y directivos).
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Promedios por pregunta y establecimiento 1
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Preguntas desempefio satisfactorio

Al realizar un andlisis por pregunta, dentro del primer grupo de estandares de desem-

pefio destacados, podemos concluir lo siguiente:

En relacién con la pregunta E, en torno al material informativo (documentos, vi-
deos, entre otros) que explicitan practicas pedagodgicas que se buscan instalar,
17 (27,8%) docentes estan muy de acuerdo, 19 (31,1%) estan de acuerdo, y 25

(40,9%) en alguna medida no estan de acuerdo.

En relacién con la pregunta F, sobre la realizacién de comunidades de aprendi-
zaje docente incorporando el acompafamiento entre pares y formando suficien-
tes mentores para aumentar la frecuencia de las observaciones, 20 (32,7%) do-
centes estan muy de acuerdo, 15 (24,5%) estan de acuerdo y 26 (42,6%) en al-

guna medida no estan de acuerdo.
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* En relacion con la pregunta G, sobre su se usan estrategias diversas para sacar
mayor provecho a la retroalimentacion, como la grabacién voluntaria de clases
para analizar y perfeccionar las practicas pedagogicas, 19 (31,1%) docentes es-
tan muy de acuerdo, 5 (8,1%) estan de acuerdo y 37 (60,6%) en alguna medida

no estan de acuerdo.

» En relacioén con la pregunta H, sobre si el equipo del establecimiento es recepti-
vo frente a las inquietudes y necesidades de los docentes para fortalecer sus
procesos de aprendizaje y desarrollo profesional, 31 (50,8%) docentes estan
muy de acuerdo, 16 (26,2%) estan de acuerdo y 14 (22,9%) en alguna medida

no estan de acuerdo.

El siguiente grafico expresa lo anterior por establecimiento y pregunta, sumando todas

las respuestas (docentes y directivos).

Promedios por pregunta y establecimiento 2
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Preguntas desempefios destacados
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En el siguiente grafico se pueden observar los promedios de las respuestas de docen-

tes directivos y de aula, respecto de cada una de las preguntas, de laAala H.

Promedios de respuestas por pregunta
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Preguntas

Para finalizar, podemos obtener al menos tres conclusiones provisorias del analisis de
los datos de la encuesta sobre la percepcion de los docentes del cumplimiento de los

desempefios satisfactorios y destacados de acompafiamiento a la docencia.

1. Existe una percepcién de mejor desempefio por parte de los docentes del equi-
po de gestion, respecto de aquellas practicas que expresan un desempefio sa-
tisfactorio y que son la base de la instalacién de la practica de observaciéon y re-
troalimentacién de clases. En contraste con lo anterior, existe una percepcion
de mejor desempefio por parte de los docentes de aula respecto de la mayoria

de las préacticas que expresan un desempefio destacado.

2. La percepcion de los docentes tanto de aula como directivos, muestran clara-
mente gque existe una oportunidad de mejora en la innovacion respecto de las
practicas de observacion y retroalimentacion de clases que expresan desempe-
flos comprendidos como sobresalientes o destacados. En contraste con ello, las
practicas docentes en torno a los desempefios satisfactorios deberian ser una

fortaleza dentro de la cultura instalada en el establecimiento.
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3. Finalmente, como un resguardo metodolégico importante, debemos observar
las tendencias generales por sobre los datos huméricos de la escala de Likert,
dado que parece razonable pensar que las respuestas puedan estar expuestas
a un sesgo de consentimiento, estando por esta razén sobrerrepresentada la
satisfaccion de los desempefios mas altos esperados. Lo anterior puede ser por
autoridad percibida, aceptabilidad social o una tendencia psicolégica al consen-
timiento en este contexto. Los resultados pueden ser corregidos estadistica-
mente mediante la normalizacion de las escalas. En nuestro caso, triangulare-
mos estos datos con el andlisis documental con el objeto de lograr una mayor

confiabilidad del diagnéstico.

3.6.2.- Codificacion de respuestas abiertas

Dentro de las respuestas abiertas del cuestionario, se observaron aquellas con mayor
frecuencia, a través de las cuales se construyeron las categorias para la codificacién
simple. En la siguiente nube de palabras se muestran algunos de los conceptos con

mayor frecuencia de las respuestas a la pregunta abierta de nuestro cuestionario.

ducacié I enlsy
Conservacion 0@;;" "‘%
Iiamlemla

_pedagogicas %
Instancias » . ‘g,

= Y
mejorar
n ra 0“ aiiesarmllo

Seminario de intervencion | 46



3.6.2.1.- Ventajas del acompafiamiento al aula

Una de las categorias mas nutridas responde a las ventajas del acompafiamiento al
aula. En esta categoria, los docentes se refirieron al mejoramiento a través de la supe-
racion profesional, el desarrollo y las oportunidades de reflexion que se muestran en
las préacticas. Relacionaron el acompafamiento a sus momentos de observacion y re-
troalimentacion, y también mencionan la metodologia de caminata de aula. También se
percibe como un elemento positivo la constancia, la sistematicidad y el trabajo en base
a estandares. Finalmente, un concepto que se menciona frecuentemente se relaciona
con el impacto en las précticas, donde existe conciencia en algunos docentes de la me-

jora de las metodologias de docencia y la realizacién de mejores preguntas durante las
clases.

Desarrollo

Superacién profesianal

Mejoramiento
Metodologias Observacion

Practicas Ventajas Acompafiamiento Retroalimentacion

Preguntas Caminata
Constancia

Estandares Sistematicidad

Un ejemplo de opinién asociada a las ventajas del acompafiamiento lo muestran las

opiniones de algunos docentes, como las siguientes:
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En relacién a las practicas de gestion curricular que se ejercen en el esta-
blecimiento, siento que son muy necesarias y han sido de gran ayuda para
mi desempefio docente, ya que desde el afio 2021 hasta la fecha se han
realizado distintas formaciones entre pares para ir mejorando las metodolo-
gias de aprendizaje e instrumentos de evaluacion. También se han realiza-
do acompafiamientos a cada docente con el objetivo de ir orientAndose en
nuestra practica pedagdgica. Las caminatas de aula también se han ido in-
corporando con un objetivo especifico que es ir mejorando los tipos de pre-

guntas que realizamos en clases. (Docente 11)

Creo que es necesario el acompafiamiento al aula desde un comienzo y el
trabajar con estandares de desempefio nos permite tener una carta de na-

vegacion para lograr mejorar nuestras practicas. (Docente 46)

3.6.2.2.- Condiciones para el acompafiamiento

Otra categoria significativa se relaciona con las condiciones para el acompafiamiento.
En esta categoria se sostiene la posibilidad de que se realice una debida organizacion
con espacio y tiempo adecuados. También se menciona la integracion de otros actores,
como el PIE y pares docentes. Se hace mencion de la colaboracién como una condi-
cion necesaria, en términos de usar metodologias de grupo y evaluacién por pares.
También se menciona la importancia de las capacitaciones mediante perfeccionamien-

to con universidades de prestigio.
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Espacio Tiempo

Organizacién

Colaboracién Condiciones Integracion

Capacitacion

Prestigio
{(universidades)

Perfeccionamiento

Un ejemplo de opinion asociada a las condiciones necesarias para el acompafiamiento

lo muestran las opiniones de algunos docentes, como las siguientes:

Creo que falta la organizacién para gestionar los acompafiamientos al aula
y la retroalimentacion con los y las docentes. El tiempo durante el afio es-
colar se hace escaso para realizar este trabajo por el equipo de gestion.
(Docente 20)

Estoy de acuerdo con el acompafiamiento en el aula, ya que nos ayuda

como profesionales de la educacién a mejorar nuestras practicas pedagogi-
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cas en el aula, sin embargo deben incorporarse instancias donde los do-
centes compartan experiencias educativas exitosas. Para asi mejorar entre
toda la comunidad educativa y los estdndares que nos exigen y pide el cu-

rriculum. (Docente 34)

Son acciones que muchas veces estan acotadas por los tiempos que se
dan para su desarrollo y, las cuales son de gran utilidad para el quehacer

docente. (Docente 35)

3.6.2.3.- Resistencia frente al acompafhamiento

También es posible considerar algunas criticas o resistencias a la observacién y retroa-
limentacién en la medida en que se percibe como una forma de evaluacién que se
suma a la evaluacién docente con la que deben cumplir por ley, se organiza a puertas

cerradas o existe desconexién con el aula.

Evaluacion
docente

Criticas Desconexian

Puertas cerradas

Un ejemplo de opinidn asociada a las criticas para el acompafiamiento lo muestran las

opiniones de algunos docentes, como las siguientes:
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Personalmente no estoy de acuerdo en que se realicen visitas al aula, bas-
ta con la Evaluacion Docente. Lo que realmente deberian gestionar y preo-
cuparse para que los y las docentes desarrollen sus practicas pedagogicas
en forma exitosa, y para que nuestros/as estudiantes también obtengan ni-
veles de desempefio Adecuados, es brindarles un lugar de trabajo y estudio

en buenas condiciones. (Docente 8)

De esta manera, podemaos concluir que existe una mayor expresion de las ventajas por
sobre la resistencia al acompafiamiento al aula. Ademas, se mencionan condiciones e

ideas para mejorar el proceso de acompafamiento por parte del equipo de gestion.

3.6.3.- Andlisis documental
En relacion con el analisis documental, podemos darnos cuenta de la existencia de do-
cumentos e instrumentos que eventualmente pueden facilitar la instalacién y consolida-

cién de las préacticas de observacion y retroalimentacion en las escuelas.

Uno de los documentos que nos sera de principal ayuda es Acompafiamiento de los
procesos de enseflanza y aprendizaje a través de la observacion y retroalimentacion
(Ministerio de Educacién & Division de Educacion General, 2016). A través de este do-
cumento, podemos dar progresividad a la implementacion de las estrategias de mejora
para las practicas de acompafiamiento a la docencia, en la medida en que establece
diferentes ideas para disefiar estrategias de acompafiamiento para establecimientos
donde nunca se ha observado, donde la observacién de clases ha presentado proble-
mas, donde la observacién de clases es todavia incipiente y donde se encuentra con-

solidada la practica.

Otro documento que se nos facilitd, y que nos seré de particular ayuda en nuestra ta-
rea, es Caminatas pedagogicas (CPEIP & Ministerio de Educacion, 2019). Este docu-
mento en particular establece una serie de recomendaciones para lograr introducir una
metodologia especifica de observacion y retroalimentacion de clases a través de las
caminatas de aula. Una de las principales ventajas de esta metodologia es que permite

gue las observaciones sean compartidas, conversadas y consensuadas por grupos de
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profesionales, dejando menos espacio para critica de arbitrariedad de la observacion.
Ademas, permite realizar observaciones focalizadas, optimizando el tiempo de la prac-

tica, uno de los aspectos cruciales en las respuestas abiertas del cuestionario.

En tercer lugar, se indicé que el documento Equipos de liderazgo instruccional. Expe-
riencia de casos locales (Volante, 2016) junto con la presentacion “¢Qué se entiende
por aprendizajes claves?” de la Direccion de Educaciéon Municipal, representan el mo-
delo de ensefianza al cual se encuentran adscritos todos los establecimientos que par-
ticiparon de la presente muestra diagndstico. Esto también ofrece una clara ventaja,
considerando que existen antecedentes que indican que las metodologias dentro del
sistema municipal cuentan con un enfoque especifico: el del liderazgo instruccional en-

focado en la promocién e identificacion de aprendizajes clave.

Finalmente, se remitio la “Pauta de observacion y seguimiento al aula”, segin el mode-
lo de la Agencia de la Calidad de la Educacion. La existencia de una pauta de observa-
cion nos indica que existe una practica intencionada desde el equipo técnico y de ges-
tién de los establecimientos. Asimismo, el hecho de que se use el referente de una ins-
titucién ministerial permite facilitar el uso transversal y morigerar las criticas al acompa-
flamiento. Adicionalmente, podemos sostener que el instrumento tiene un caracter
exhaustivo. Junto con este documento, se compartié una planilla que permite el segui-
miento de las distintas observaciones y retroalimentaciones, que facilita monitorear los

compromisos tomados con los docentes.

3.6.4.- Conclusiones

En el presente informe, se ha pasado revista de los principios de la investigacién, sus
objetivos y su disefio metodoldgico. En el analisis de los resultados del diagndstico, se
analizé el resultado de un cuestionario, una revision documental y una codificacion
abierta de respuestas de desarrollo en el cuestionario mencionado. En este contexto, a
manera de resumen, podemos obtener de nuestro diagndéstico las siguientes cinco con-

clusiones:
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1. Existe una mayor percepcion de logro entre los desempefios satisfactorios, en
profesores tanto del cuerpo docente como del equipo directivo. Ademas, existe

una oportunidad de mejora en relacion con los desempeiios destacados.

2. En relacion con las respuestas abiertas, podemos observar una amplia concien-
cia entre los profesores de las ventajas del acompafiamiento, en particular res-

pecto de la posibilidad de mejorar las practicas docentes.

3. No obstante, los docentes muestran también la necesidad de innovar y garanti-
zar condiciones para el acompafiamiento, siendo la mas frecuentemente nom-
brada, la de contar con el tiempo necesario durante el afio, asi como la constan-
cia y sistematicidad del plan. También se evidencia la expresion de resistencia a
la idea de acompafiamiento, en funcion de la prevalencia de la evaluacion do-
cente y la mejora de otras condiciones de calidad, como la infraestructura del

establecimiento.

4. Los documentos revisados, en la medida en que son de conocimiento de los
profesores dentro del sistema, nos permiten avanzar en relacion a la confeccién
del plan, desde una perspectiva especifica (i.e. liderazgo instruccional), utilizan-

do las pautas, orientaciones e instrumentos conocidos por los equipos.

5. A pesar de los resultados de la encuesta, no se observa una practica consolida-
da acompafiamiento de profesores/as, sino incipiente, dado el conocimiento de

metodologias y la conciencia de la importancia de la misma.

6. No se observa la incidencia de la dimensién socioemocional en el acompafa-
miento de profesores/as, centrandose el acompafiamiento principalmente en as-
pectos vinculados con los aprendizajes y los resultados en areas propias del de-
sempefio académico de los estidiantes e instruccional tradicional de los profeso-

res/as.

Creemos que estas conclusiones dan una vision clara de lo observado durante la pri-

mera etapa, no obstante quedaran abiertos a la discusion ciertos puntos ciegos. De
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esta manera, se espera facilitar el disefio, estableciendo las prioridades, las necesida-

des del sistema y aprovechando las oportunidades de mejora.

Seminario de intervencion | 54



4.- Diseio, desarrollo y evaluacidén de la intervencion

El disefio de la intervencién consiste en la planificacién de la investigacion accién con
los docentes directivos. La evaluacion de la intervencion sera, en este sentido, acotada
a la evaluacién de algunas aplicaciones y las impresiones de los participantes respecto
del desarrollo de los talleres, las orientaciones y los instrumentos que emerjan como

resultados.

4.1.- Descripcion de la intervencion

La intervencion consistio en la realizacion de tres talleres creativos, centrados en la in-
corporacion de elementos de observacion de la dimensién socioemocional en el acom-
pafiamiento a profesores/as, y una reunion de evaluacion. A través de los talleres, se
promovid la discusion profesional orientada a la toma de acuerdos para el afio 2023.
En los talleres participaron entre dos y tres personas por establecimiento, ademés de

representantes de la Direccion de Educacién Municipal.

El Taller 1 estuvo enfocado en la devolucion de los resultados de la aplicacion del cues-
tionario y la construccion de una interpretacion coman. Con esta finalidad, se ofrecié
una discusion para contratastar los resultados del cuestionario con las percepciones de

los equipos directivos a fin de triangular las opiniones.

Una segunda parte del taller 1 consistié en la presentacion de las distintas formas de
visitas al aula y la revisibn documental realizada. En este sentido, se revisaron las
orientaciones que han emanado desde el Ministerio de Educacion y desde los Centros
de Liderazgo. Asimismo, se reviso la bibliografia especializada el tema. Se propicié un
diadlogo en torno a los distintos modelos de acompafamiento a profesores/as: visitas al
aula, caminatas pedagogicas, rondas instruccionales y conversaciones abiertas al
aprendizaje. Finalmente, se planificaron en conjunto las siguientes reuniones y se defi-

nié pasar a la presencialidad en distintos establecimientos.

El Taller 2 estuvo enfocado en la presentacion de una Jefatura Técnica-Pedagdgica, la
cual expuso el modelo que usa en su escuela para la observacién de aula. Esta exposi-

cion mostro el funcionamiento de un modelo basado en la observaciéon de pares organi-
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zados en duplas de profesores que ingresan a la sala, con una pauta exhaustiva. La re-
troalimentacién se realiza posteriormente a la brevedad posible con el objeto de que
sea objetiva y los elementos de la observacion se encuentren en la memoria de quie-
nes participaron. El taller incluy6 una dindmica de preguntas y respuestas por parte del

docente que realiz6 la presentacion.

El investigador realizé una segunda presentacién centrada en la importancia de la ob-
servacion y la retroalimentacion desde la mirada de Leithwood (2009), con especial én-
fasis en la nocion de desempefio. En esta discusion, se logro llegar a cierto acuerdo
comun respecto al valor contextual del desempefio y a la importancia de las condicio-
nes institucionales para el mismo. Esta discusion dio pie a la conversacion sobre el as-
pecto socioemaocional especialmente en lo relacionado a los funcionarios del estableci-

miento.

Finalmente, el Taller 3 estuvo centrado en la presentacion de otra Jefatura Técnica-Pe-
dagogica, la cual mostré el modelo que se usaba en su escuela para el momento de la
retroalimentacion. EI modelo se denomina “ver, nombrar, hacer” y esta basado en las
ideas de Bambrick-Santoyo (2019). Dentro de su exposicidén se dieron ejemplos claros
de la forma en que se debe aplicar el modelo y la importancia de resguardar ciertos as-
pectos en el trato con el docente. Se revisaron dos videos sobre retroalimentaciéon: un
video de la retroalimentacion donde se marcan los momentos del “ver, nombrar y ha-
cer”, y luego una clase grabada posterior a la retroalimentacion donde la profesora in-
tenta llevar a cabo los acuerdos tomados en el espacio de la retroalimentacién segun el

modelo expuesto.

El Taller 3 también tuvo una segunda exposicion sobre el modelo CASEL de observa-
cién de la dimension socioemocional en el aula. En esta exposicion, se expuso cada
una de las dimensiones y la posibilidad de incorporar indicadores de este modelo en
las pautas de observacion de clases presentes en los establecimientos. Uno de los

resimenes de la presentacién se puede ver a continuacion.
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Guia para observar el aprendizaje socioemocional en el ambiente y las practicas en el aula
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El taller creativo consistié en la eleccion de seis tipos de pautas distintas entre todos

los presentes en la reunion, con las cuales se realiz6 una experiencia de observacion

simulada. Con ella se pas6 a debatir sobre qué pautas y qué dimensiones se consdera-

ban mas adecuadas para promover la observacion de clases durante el afio siguient.

Finalmente, se realiz6 una ultima reunién de evaluacién del proceso en abril de 2023.

4.2.- Objetivos especificos del plan de intervencion

Los talleres realizados cumplieron objetivos diferentes cada uno, solapandose muchos

de ellos de manera en que un taller posterior refoz6 el cumplimiento de un objetivo ini-

ciado en un taller previo. En este contexto, los objetivos especificos (en cursiva) de la

intervencion fueron los siguientes:
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a) Planificar las reuniones y los tiempos del proceso de intervencion en conjunto
con los docentes directivos, basados en una interpretacion co-construida de los

resultados de la evaluacion diagnostica.

b) Reconocer las practicas presentes en los equipos directivos, exponiendo los
métodos de acompafiamiento, verbalizando el conocimiento implitico de sus
practicas y explicitando sus aprehensiones, en el contexto del didlogo profesio-

nal.

c) Formular y argumentar en torno a ideas innovadoras para mejorar el acompa-
flamiento a profesores/as, incorporando elementos tratados durante las exposi-
ciones realizadas en los trabajos de taller y la interpretacién de la evaluacion

diagnéstica inicial.

d) Construir instrumentos que incorporen la dimension socioemocional en el marco
de un conjunto de orientaciones sobre su aplicacion, sobre la base del didlogo

sostenido durante el proceso de intervencion.

4.3.- Andlisis de la factibilidad de la intervencion

Para realizar un analisis de factibilidad de la intervencién, es necesario considerar los
diversos factores que puedan incidir en el éxito de la intervencion. Segin Cavada, el
analisis de factibilidad consiste en el “examen en mayor profundidad de los aspectos
relevantes de la alternativa seleccionada”, lo que implica “un desarrollo mas completo
de los antecedentes necesarios para la adecuada evaluacion social de la alternativa
elegida y la aplicacion de los criterios de evaluacién previamente establecidos” (2011,
p. 34). En términos mas amplios, podemos entender la factibilidad como la evaluacion
del proyecto como tal, entendiendo dentro del andlisis de la factibilidad el estudio de

mercado, técnico, econémico, de riesgos, entre otros (Baca Urbina, 2006).

Por razones de espacio, consideraremos en términos generales que la factibilidad de
esta intervencion es alta. Entre las razones, se encuentran que las practicas a las que
esta dirigida cuentan con antecedentes en el sistema que se busca intervenir, el costo

de la intervencion es cercano a cero para los participantes, y el mayor riesgo estriba en
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la posibilidad de que no se implementen las estrategias o no se usen los instrumentos
construidos durante la intervencion, lo que no forma parte de la presente investigacion,
y en cuyo caso quedarian a libre disposicion de los docentes directivos para su even-
tual uso. Adicionalmente, la innovacion metodoldgica es acotada, pero puede tener un
alcance alto, siendo la solidez técnica, la participacion de actores clave de la escuela y
el bajo costo, tres condiciones de factibilidad necesarias para que dicho alcance sea
posible.

4.4.- Resultados de la aplicacion de la intervencion

Dentro del desarrollo de los talleres mencionados y considerando los elementos resul-
tantes de la aplicacion del cuestionario para la construccion del diagnéstico inicial, la in-
tervencion obtuvo como producto una serie de hallazgos y desafios que buscan orien-
tar el acompafiamiento de profesores/as en 2023 con foco en la dimensién socioemo-

cional, desde una amplitud de modelos disponibles.

A continuacion se exponen las principales ideas innovadoras identificadas durante la
discusion de pares en la comunidad profesional de aprendizajes constituida por la red
de establecimientos que participaron de la intervencion, y posteriormente un resumen

de lo acordado lo cual se encuentra integro en los anexos del presente documento.
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4.4.1.- Categorias para el disefio de orientaciones para el acompafiamiento

Dentro de los talleres realizados con docentes directivos, se encontraron las siguientes
nueve ideas innovadoras mediante las cuales se sistematiz6 y realizé el documento de
hallazgos y sugerencias. El resumen de estas ideas se puede encontrar en el diagrama
de ideas de innovacion.

4.4.1.1.- El foco en los aprendizajes clave

Uno de los elementos prevalentes mencionado en los talleres fueron los denominados
“aprendizajes claves”. Este concepto se deriva del enfoque del liderazgo instruccional
con el que las escuelas que participaron en la intervencion venian trabajando desde
antes de la pandemia (cf. Volante, 2016):

ahora estamos viendo los aprendizajes clave, y de ahi qué estrategias utili-
Zo, por ejemplo, para que estos aprendizaje claves me den resultado y para
que el profesor de alguna manera lo pueda internalizar (...). Porque pasa
gue los aprendizajes clave se pudiesen ver muy asociados al lenguaje y la
matematica, pero aca estamos desmitificando ese tema y los profesores
comprenden que (...) cada una de las disciplinas puede aportar al desarro-
llo de esta habilidad. (Hablante 3, Taller 1)

Como se observa en esta intervencion, para los participantes es importante “desmitifi-
car” gue el liderazgo instruccional se refiera sélo a los aprendizaje de lenguaje y mate-
matica.

4.4.1.2.- Convenciones profesionales y rondas diagndsticas

En una de las conversaciones, el concepto de comunidad profesional de aprendizaje
cumple un rol “convencional” en el desarrollo de los diagndsticos previos a la realiza-
cion de las observaciones. En un establecimiento, el acompafiamiento al aula es visto
como un proceso de dos pasos, donde el primer paso consiste en consensuar las es-

trategias y focos de las clases, para luego abrir las clases a la observacion.



Aca en la escuela, lo que se trabaja como parte del acompafiamiento al
aula son trabajos de comunidades de aprendizaje (...). Se van juntando en
equipos para poder hacer ciertos trabajos, como por ejemplo, la elabora-
cion de una prueba que se vaya a aplicar y aprendizajes clave que se van a
focalizar para los estudiantes. Y asimismo la evaluacién de los resultados.
Por ejemplo, cada uno de los profes ve sus resultados, pero después con-
versamos en conjunto qué es lo que esta pasando con la escuela (...). De
esta manera, de la comunidad de aprendizajes, nace la necesidad del do-
cente de que otra persona vaya a visualizar su clase desde la estrategia.
(Hablante 3, Taller 1)

En el relato, la necesidad de la observacién nace de la conversacion profesional entre
docentes y el consenso de sus estrategias. Otros profesores sostienen que es impor-
tante establecer una ronda de caminatas de aula con focos especificos para realizar un

diagnéstico previo que también insume las siguientes observaciones.

El diagndstico nos permite orientar un plan de acompafiamiento a la docen-
cia, (...) la postura que va teniendo el docente, cuando se hace la presenta-
cion de las observaciones, siento yo, es cuando se genera esa apertura.
Por ejemplo, en las caminatas de aula, principalmente, trabajamos un solo
objetivo de la pauta que entrega la Agencia. En el fondo, porque estamos
focalizados en el trabajo de los tipos de pregunta que alude y toda la articu-

lacion con los aprendizajes clave. (Hablante 4, Taller 1)

De esta manera, como podemos observar, tenermos presentes dos maneras de empe-
zar una estrategia de observacion de clases: mediante un trabajo consistente en con-
venir entre profesores las maneras en que se realizaran las clases para luego estable-
cer formas de seguimiento y mediante rondas diagndésticas. Otras forma de planificar
un proceso de acompafiamiento a la docencia mas tradicional consiste en analizar los

datos disponibles. Por ejemplo, respecto de los niveles de las preguntas:
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el diagnéstico a nosotros nos dijo que los profesores dentro del aula cuan-
do realizan sus clases, estaban trabajando mas preguntas insuficientes e
intermedias que mas profundas (...). De manera que iniciamos este camino
y ya las préximas caminatas van a estar mucho mas agudas en la observa-

cion en esos puntos. (Hablante 2, Taller 1)

En este sentido, podemos observar que de las tres formas de comenzar un proceso de
acompafamiento a la docencia, las primeras dos expuestas son innovaciones en rela-

cién con lo sugerido por las politicas y lo realizado por las escuelas corrientemente.

4.4.1.3.- Diversidad de observadores y observados

Entre los elementos mas prominentes de la conversacion se encuentra la necesidad de
diversificar tanto a los observadores como a los observados. En el caso de los obser-
vadores, se comprende que gquienes observan pueden tener distintas expertices profe-

sionales, de tal manera que enriquecen la observacion desde distintos puntos de vista.

Aca no estamos planteando que el acompafiamiento de aula lo hace sélo
un equipo X, sino que pueda ser un profesor, puede ser un profesor de otra
asignatura, pueden ser distintas personas porque estas miradas y experti-
ces distintas enriquecen las habilidades del profesor y las estrategias que

utiliza con el alumno. (Hablante 3, Taller 1)

En linea con una de las respuestas a la pregunta abierta del cuestionario, uno de los
participantes del taller sostiene que durante el proximo afio diversificaran la observa-

cion de las clases a los docentes del equipo PIE.

La observacion de las docentes PIE en especifico nos lleva a la reflexién, y
en este momento nos instala esa idea. Quiza para el proximo afio podamos
mejorar esa situacién de acompafiamiento (...). Con esta reunion de taller
nosotros nos damos cuenta de esta idea de la observacién en docentes

PIE y el tema de la falta de tiempos. (Hablante 4, Taller 1)
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De esta manera, se busca modelar el trabajo de las educadoras diferenciales y otros
profesionales que trabajan dentro del aula que no han sido nunca objeto de acompafia-

miento a la docencia.

4.4.1.4.- Observacion de clases grabadas

Una de las ideas que se valor6 positivamente en los talleres fue la observacion de cla-
ses grabadas, en la linea de uno de los desempefios destacados por los Estandares
Indicativos. En este sentido, se entiende esta metodologia como una manera de lograr

mayor objetividad en la observacion.

Para evitar el sesgo también. Porque cuando generalmente observa, uno
pone como opinién "los nifios estaban cansados"”, no sé. Pasa que inclui-
mos dentro de la observacion de aula opiniones personales. Y eso no debe-
ria ser. Entonces aqui en algin momento lo conversamos y determinamos
grabar en el tiempo y el momento, de manera que lo pudiéramos ver en el
espacio de la reflexion y la retroalimentacion con el docente, para ver qué
es lo que ocurrié realmente y cual es la percepcion que le parece a él. (Ha-
blante 1, Taller 2)

La posibilidad de volver sobre la clase abre la posibilidad de insumar la reflexion poste-
rior y establece un periodo de tiempo mas amplio para la retroalimentacién. Adicional-
mente, el docente observado puede tomar el lugar del observador y realizar una refle-
Xién sobre su propia practica de tal forma de llegar a acuerdo con el otro observador,

realizando una forma de evaluacién de pares.

4.4.1.5.- Observadores que aprenden y practicas que se viralizan

Uno de los elementos que estuvo presente en la conversacion fue la bidireccionalidad
del aprendizaje. Si bien, la direccién del aprendizaje en la observacion y la retroalimen-
tacion tiende a ser desde el profesor que observa y retroalimenta hacia el profesor que
es acompafiado, también sucede en el sentido inverso. Por ejemplo, en la observacion
de clases entre docentes que se encuentran en cursos de transicién a la educacién ba-

sica:
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la educadora de parvulos, que lleva muchos afios de escuela tuvo la opor-
tunidad de ir a observar una clase de la profesora de béasica y para ella fue
todo un descubrimiento porgue es la profesora de segundo, en donde el pri-
mero y segundo basico estan trabajando la articulacion entre el paso de los
niflos de educacion parvularia a, digamos, la educacion basica y estaban
super maravilladas ambas, fue una experiencia super bonita. (Hablante 1,
Taller 2)

Relacionado con este problema, una de las preguntas que surgi6é fue “¢cémo lo hacen
cuando el profesor hace todo perfecto?” (Hablante 1, Taller 2). En esta ocasion, dentro
de la discusion se sugirié el uso del espacio de la comunidad profesional para intentar

viralizar una préctica entre los docentes:

(...) legamos a un curso donde la profesora hacia preguntas maravillosos.
Era todo el efecto contrario "oye, qué espectacular". Entonces, esta practica
hay que fortalecerla, valorarla, y en las comunidades de aprendizaje, que
es el espacio que tenemos, la profesora las compartié. (Hablante 3, Taller
2)

De esta manera, se puede lograr que exista una bidireccionalidad del aprendizaje en el
acompafiamiento, asi como la posibilidad de extenderla mas alla de los participantes
de la observacion, integrar la evaluacion por pares e intencionar la viralizacion de las

practicas observadas.

4.4.1.6.- Eficacia del acompafiamiento para superar la oposicion

Uno de los aspectos que mas se destacé durante la conversacion fue la importancia de
morigerar el impacto de la cultura anterior del acompafiamiento sobre las estrategias
gue se realicen ahora. Esta cultura esta aparejada a la supervision y la evaluacién pu-

nitiva. Asi lo expresa uno de los participantes del taller:

en el ambiente se percibe siempre lo de la supervisién, porque esta muy
marcado lo que fue histéricamente esto: una supervisién, no una observa-

cion. Entonces yo creo que por ahi va el trabajo, de convencer ahora de
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gue eso se termind, que lo que viene ahora es la observacion, incluso sin
evaluacién, cosa que el profesor tenga también la posibilidad y la tranquili-
dad de saber de que si hace una clase tal cual él la hace, va a tener mas
bien apoyo que rechazo o cuestionamiento. Que se sienta realmente el

acompafamiento. (Hablante 2, Taller 2)

En este sentido, en varias oportunidades se pusieron ejemplos de profesores que en
un principio se opusieron a la realizacion de observaciones, pero que con el tiempo se
allanaron e incluso solicitaron que la practica del acompafiamiento fuera constante y

sistematica.

La docente de matematica de segundo ciclo (...) fue una de las personas
gue tuvo mas resistencia a ser observada y a las visitas al aula. Pero des-
pués, fuimos notando con el tiempo que era una de las que estaba mas
preocupada y que si en algin momento no podiamos ir por alguna contin-
gencia, ella nos manifestaba su molestia, porque queria que fuéramos a vi-
sitarla. Hubo un cambio radical. Encontré el motivo, se sinti6 apoyada y he-

mos visto una progresién muy rapida en ella. (Hablante 3, Taller 2)

En este caso, la eficacia del acompafiamiento y la capacidad de realizarlo de manera

constante y sisteméatica habria logrado superar la oposicion de la profesora.

4.4.1.7.- Flexibilizar y acotar las visitas

Otro aspectos relevante de la conversacion en los talleres resulté ser la necesidad de
flexibilizar las visitas a las aulas y focalizarlas acortandolas en el tiempo, para lo cual
se debe ir a observar un foco claro de la clase. En el mismo sentido de la falta de tiem-
po que se evidencia en el diagndstico de nuestra investigacion, es importante tener una
estrategia inteligente que permita rescatar la mayor cantidad de informacién relevante

con un uso de recursos de tiempo personal menor.

También nos hemos dado cuenta que queriamos abarcar demasiado. Y que
también fue un aprendizaje. Y asistir a todos los cursos, con todos los pro-

fesores, en todas las asignaturas... en realidad no nos daba el tiempo. Asi
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gue tenemos que cambiar esa practica. Fue un aprendizaje... (Hablante 3,
Taller 2)

Lo anterior tiene el doble propoésito de aprovechar los recursos disponibles y de intentar
no convertir una practica en algo tedioso. En este sentido, también se plante6 en la
conversacion el riesgo del tedio en la realizaciéon de las practicas de observacion, con-

siderando las culturas instaladas en las escuelas a nivel local.

Me salta una preocupacioén que no es menor: cOmo no caer en la rigidez de
esta préctica, que no se nos convierta en "dos por dos: cuatro” y al final ter-
mine siendo un instrumento que no sirve, asi como nos ha pasado con un
monton de cosas que hemos tenido a través de los afios de trabajo. (...)
Porque ademas los tiempos van cambiando. La escuela no es la que tenia-
mos antes de la pandemia, cambio radicalmente. Entonces, estos acompa-
flamientos tiene que ser flexibles para ir recogiendo aquellos elementos
gue van apareciendo en el quehacer diario, en los cambios de la escuela.
La escuela tiene que ser mucho mas dindmica. Y se convierte en un instru-
mento pesado, porque tenemos muchos programas y practicas que estan
instaladas y que son rigidas. Y forzamos el funcionamiento de las escuelas
para gue quepan estos programas rigidos y no al revés. (Hablante 3, Taller
2)

Lo que propone el profesor es consistente con la idea de que la estrategia de observa-
cion de clases debe contemplar los cambios que se producen en la escuela y aprove-
char las diferentes metodologias disponibles para su realizacién. Por ejemplo: combi-
nar pautas, tipos de visita, tiempos y focos dentro de un plan conocido por todos y con-
versado en una comunidad de aprendizaje. En este sentido, podemos pensar que du-
rante un afo dificil para la escuela en la dimension socioemocional, este pueda ser un
foco importante de la observacion por sobre otros aspectos de las clases y que las cla-
ses puedan ser observadas de forma mas recurrente para hacer ocompafiamiento mas
completo, pero mediante visitas mas breves para que el profesor tenga mayor espacio

para probar nuevas estrategias.
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4.4.1.8.- Definir el foco del acompafiamiento

El foco del acompafiamiento fue uno de los elementos que estuvo mas presente duran-
te la discusion. En este sentido, hallamos que se encuentra como una practica consoli-
dada del acompafamiento. Su relevancia consiste en que abre la posibilidad de la flexi-
bilizacién del acompafiamiento y la vinculacién con ciertos aprendizajes clave. Uno de

los participantes relata lo siguiente:

El foco se determina a partir de lo que la escuela quiere avanzar. Como
bien han mencionado, la escuela tiene un sistema diferente pero con un
mismo fin, y las caracteristicas de los docentes son todas diferentes. Y
cuando queremos vincularlo con los aprendizajes clave, vamos viendo el
desempeiio que van teniendo los estudiantes, porque ahi tenemos un nivel
por curso. Pero nosotros queremos buscar una estrategia institucionaliza-
da, supongamos gque sea "la extraccion de la idea principal de textos no lite-
rarios es similar en todos los cursos”, independiente de la complejidad del
texto. Entonces, si en segundo basico trabajan con textos simples que no
son literarios y buscan la idea principal subrayando, la idea es que en terce-
ro se mantenga, en cuarto, en quinto... Y en octavo los chiquillos tengan la
misma practica (...). De esa manera se esta pensando en el préximo afio
en poner un foco a las visitas al aula: que distintos profesores de distinto ci-
clos puedan observar cdmo es la didactica de la ensefianza de esa habili-

dad en la hora de aprendizajes clave. (Hablante 4, Taller 2)

Nuevamente, como en otras intervenciones que hemos referido anteriormente, el ha-
blante menciona la posibilidad de una observacion de pares, lo que permite que las
practicas se viralicen, se compartan y sea tanto el observado como el observador quien

aprenda de la experiencia de la observacién.

4.4.1.9.- Una forma de innovar: la observacién socioemocional
Uno de los aspectos que fueron mas discutidos durante la mayor parte del Taller 3 fue
la posibilidad real que teniamos de observar clases en la dimensién socioemocional.

Existe un consenso generalizado respecto de la importancia de que la dimension so-
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cioemocional es fundamental después de la pandemia, pero en un inicio se encontrd
dificil e incluso una idea demasiado “académica” la posibilidad de realizar una observa-

cion de clases con foco en lo socioemocional.

Un primer aspecto de debilidades asociadas con un enfoque de observacién de clases
socioemocional fue la capacidad de aunar criterios y valores comunes que nos permi-

tan realizar una retroalimentacion coherente en un contexto cultural dado.

Pongo un ejemplo claro: cuando mi hijo se pone a pelear, cuando le pegan,
yo le digo "defiéndete". Y estoy, igual, propiciando ahi la violencia de algin
modo. Entonces uno dice "claro, pero no es bueno”, pero cuando es mi hijo
es distinto, es como yo lo veo. Entonces, empezar a unificar criterios tam-
bién entre los profes, cuando esto no puede pasar, cuando esto puede pa-
sar, cuando es la forma, como deberiamos ensefiar el respeto o el valor A...
porque somos todos tan distintos que, de repente, unificar criterios, en este

aspecto, lo encuentro super dificil. (Hablante 3, Taller 3)

En el mismo sentido, otro de los participantes del taller planted la dificultad radical de
aunar criterios para abordar lo socioemocional en escuelas fuertemente deprivadas,
debido a la incidencia de la cultura local que se ha transformado y ha convertido a
otros problemas emergentes en problemas mucho mas urgentes, cuestionando incluso

la razén de ser de la escuela como institucién social en el territorio.

El problema de los chiquillos nuestros es la paternidad precoz. El alto nivel
de sexualidad. La violencia, la delincuencia, la drogadicciéon. Esos son los
problemas de este barrio y la escuela esta inserta en este barrio. Entonces,
¢como trabajas el tema socioemocional en este contexto? (...) Para los chi-
quillos no es importante la escuela en el barrio. Para los chiquillos el idolo
de barrio es mas importante, el que anda en el autito bonito, el que se le-
vanta a las once de la mafiana, escuchando musica, el traficante. Y estos
cabros parten con marihuana y terminan siendo los soldados de ellos. Esa
es la verdad del barrio. (...) Es un tremendo desafio para la escuela como

le damos forma a esto, cdmo lo enganchamos. Cémo lo vinculamos: ¢a
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partir de los problemas propios de los chiquillos o a partir de lo que nos pro-
pone la academia? (...) No tiene ningun sentido tener escuelas. Ninguno, si
Nno somos capaces nhi siquiera de abordar la pobreza. Ese es el tema. (Ha-
blante 2, Taller 3)

Otro aspecto de lo socioemacional tuvo que ver con la situacién de los funcionarios. En
este sentido, se valora la importancia de que exista un foco en lo socioemocional, pero
al mismo tiempo se sostiene que este debe incorporar de alguna manera a los funcio-

narios.

También tiene que ver con el tema socioemocional de los funcionarios. Sin
ir mas lejos, en esta escuela hemos estado, practicamente desde septiem-
bre en adelante, con un problema socioemocional terrible que nos ha quita-
do mucho, pero mucho tiempo de las tareas que deberiamos estar hacien-
do por una cuestién de tipo socioemocional. Entonces, yo no creo que se
esté fuera de foco. A lo mejor desde la academia pueden haber, digamos,
algunos tips que podrian indicar por dénde hay que ir. Pero en la realidad,
nuestras escuelas requieren observacion de lo socioemocional y las reac-
ciones que estan teniendo las comunidades escolares, ya sea los alum-

nos... hasta los apoderados de pronto también. (Hablante 4, Taller 3)

Evidentemente, aunque este no es el foco de la investigacion, este es un elemento que
se debe incorporar dentro del disefio de los demas instrumentos de cada una de las
escuelas, dado que una intervencién aislada que no cuente con un contexto adecuado

puede tener escasos efectos.

El Taller 3 de nuestro plan de investigacién accién, en el marco de una comunidad de
profesionales, luego de abrir la discusion sobre los modelos de observacion de clases,
consistioé en un taller creativo de trabajo con cinco pautas distintas, dentro de las cuales
la pauta de observaciéon del modelo de Aprendizaje Social y Emocional (SEL, en inglés)
concentré una gran cantidad de comentarios. De estos, salieron algunas ideas intere-

santes para el acompafiamiento a la docencia. Por ejemplo, una pareja de profesiona-
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les de un establecimiento usé una pauta de otro establecimiento mas la pauta socioe-

mocional:

Nnos encontramos con gratas sorpresas, que por ejemplo la [pauta] del [Es-
tablecimiento 2], tiene unas categorias similares a la que tenemos nosotros,
pero mucho méas acotadas y dirigidas, aterrizadas, nos abre con la jefa de
UTP la expectativa de poder utilizarla mas facilmente en una caminata de
aula, por ejemplo, sacar ideas de aca. Y esta, la socioemocional también,
gue nos permite complementar esta porque hay muchos aspectos que
uno... bueno, en esta sesion también descubri que uno pasa cosas muy por

alto, sobre todo con el tema socioemocional. (Hablante 5, Taller 3)

Otro de los participantes planted la pertinencia del modelo socioemocional en relacion

con el uso de los indicadores que aparecen en la pauta del modelo CASEL.

Nos hace mucho sentido la pauta socioemocional, porque muchos indica-
dores que estan en esa pauta es lo que uno va observando en la relacion
docente-alumno, esa dinamica que se da en la clase misma, y que te per-
mite identificar si el nifio aprende. A qué me refiero yo: si el nifio se siente
cémodo porque el profesor sabe quién es, se contempla su estado, por de-
cirlo asi, de como se siente, cierto, entonces el nifio va a tener un aprendi-
zaje mas significativo, si hay una buena relacién en el contexto sala-profe-

sor. Hay hartos indicadores. (Hablante 6, Taller 3)

Lo mismo sucede en el caso de Hablante 5, para quien la dimensién socioemocional
abre un aspecto de la observacién que anteriormente no se habia contemplado y que

lo relaciona con otros instrumentos mas tradicionales como el SIMCE.

en el fondo, necesitamos que los estudiantes tengan este ambiente de
aprendizaje que sea mucho mas significativo para ellos. ¢Y cémo se gene-
ra? A través de los vinculos, de la confianza, de la buena relacién (...). Por
lo menos en nuestro establecimiento lo hemos analizado, porque cuando

analizamos los resultados SIMCE de afios anteriores nos han dicho que,
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por ejemplo, los profes que cumplen el ciclo tienen mejores resultados que
los cursos que cambian constantemente de profesor jefe, porque hay un
vinculo, hay un mayor compromiso. (...) Es cambiar la estructura también:
cambiar la estructura mental de nosotros como profes que llevamos mu-
chos afios en cierto esquema de clase, con pautas que por lo general son

mas academicistas que socioemocionales. (Hablante 7, Taller 3)

También se mencion6 el hecho de que lo socioemocional no ha sido todavia objeto de
evaluacion ni observacion durante las visitas al aula. Sin embargo, se encuentra pre-

sente de distintas maneras e incide en la buena realizacién de las clases.

Yo creo que en todos lados, cuando tu vas a observar se da la parte socioe-
mocional. Uno también se fija en la relacion del profesor, como esta hablan-
do el profesor, como participan los alumnos, si los toma en cuenta o0 no, si
los retroalimenta en el momento. Todo esa parte socioemocional uno la ve,
pero nunca se registra. Entonces cuando se hace la retroalimentacion, tu le
comentas algunas cosas, pero no es el foco, aunque uno sabe que un nifio
emocionalmente estable dentro de una sala obviamente que aprende mu-

cho mas rapido. (Hablante 8, Taller 3)

De esta manera, podemos considerar que uno de los fuertes de nuestra intervencion
ha sido el elemento socioemocional, dado que prevalecié principalmente en la discu-
sion del Taller 3, donde una parte de la reunién consistié en revisar el Modelo CASEL y

trabajar con cinco pautas diferentes.

4.5.- Conclusiones de los hallazgos durante la implementacion

Dentro del proceso de investigacion accion realizado en conjunto con los colegas que
participaron de la intervencion, podemos rescatar multiples fortalezas y otros hallazgos
gue se fueron expresando durante el desarrollo del proyecto. Asimismo, dado el actual
contexto educacional, cada uno de estos hallazgos conduce a un nuevo desafio. Con-
siderando estos elementos y el contexto mencionado, entre las conclusiones que pode-

mos extraer, se encuentran las siguientes.
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Se constata la presencia de modelos operativos de observacion de clases y de
retroalimentacién a docentes, lo que eventualmente permitiria apalancar el
aprendizaje de metodologias que funcionan por parte de unas comunidades en
base a los aprendizajes consolidados de otras. De esta manera, se puede favo-
recer la experimentacion y la innovacion en cada espacio institucional. Para
esto, se sugiere mantener la conversacion profesional y el trabajo en red entre

jefaturas técnico-pedagdgicas al menos.

El diagnéstico realizado al inicio de la intervenciébn nos permite concluir que
existe apertura en buena parte del profesorado hacia la idea de ser parte del
acompafamiento. Ademas, los profesores tienen consciencia del rol que juega
el acompafamiento en el mejoramiento de sus practicas y en los procesos de
enseflanza y aprendizaje. No dejan de ser importantes las menciones que ha-
cen los docentes respecto de la sistematicidad y la constancia en la instalacion
del acompafamiento, lo que establece el desafio de perseverar en la estrategia

gue se defina institucionalmente.

Se constata en la conversacion profesional la necesidad de priorizar las dimen-
siones académica y socioemocional a la par. Si bien, la practica de la observa-
cién de aula se mantuvo en muchos establecimientos a pesar de la realizacién
de clases a distancia, se reconoce la ausencia de registro de la observacién de
lo socioemocional y la necesidad de revincular a los estudiantes con el estable-
cimiento después de la pandemia, asi como la necesidad de una nueva valora-
cion del rol social de la escuela en su contexto inmediato. En este sentido, junto
con priorizar ambas dimensiones (académica y socioemocional), se sugiere ex-
perimentar e innovar localmente, compartiendo las practicas realizadas (por
ejemplo, en el trabajo en red entre jefaturas técnicas) para mantener un segui-
miento que aumente el alcance de los logros locales y permita la mejora “desde

abajo hacia arriba”.

En base al analisis documental realizado, el enfoque de “liderazgo instruccional”

permite establecer a los “aprendizajes clave” como focos del acompafiamiento
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(su dimensién académica), lo que facilita la planificacion y organizacion de la
estrategia. Se sugiere abrir esta conversacion a inicios del afio académico y
nuevamente a inicios del segundo semestre, haciendo seguimiento de los avan-
ces en un contexto de pares como puede resultar el trabajo en red de las jefatu-

ras técnicas de la comuna.

Los desafios y hallazgos de la investigacion accion participativa esperan ser un aporte
para el trabajo que realizan cotidianamente las escuelas y los equipos técnicos comu-
nales. Como investigacion accioén participativa, su impacto depende principalmente de
quienes son protagonistas de la construccion del conocimiento descrito en el presente
documento, asi como de la persistencia en el desarrollo de los elementos innovadores,
las opiniones y la visidn de la gestion curricular desde el liderazgo técnico-pedagdgico

presente a lo largo de la comuna.
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5.- Evaluacion de la intervencion y conclusiones

La evaluacion de la intervencion tuvo como objetivo principal recoger informacién sobre
la incorporacién de elementos de innovacion dentro del proceso de acompafiamiento a
profesores/as durante el primer semestre de 2023 y evaluar los avances de la imple-

mentacién de las estrategias.

Lo anterior se realiz6 mediante una reunién virtual de cierre, propiciada por el Departa-
mento de Educacion Municipal y los cinco establecimientos, realizada el 19 de abril de
2023. Debido a las pocas semanas de comenzado el afio escolar, la reunion estuvo
centrada en promover la adopcién de compromisos de implementacion futuros y reco-
ger la percepcidn respecto de los instrumentos y las orientaciones para el acompafa-

miento de profesores/as propuestos.

5.1.- Objetivos de la evaluacion de cierre

Dentro de los objetivos de esta evaluacion de cierre, se encuentra:

a) Innovar en el acompafiamiento a profesores/as mediante la creacion de meto-
dologias nuevas, la incorporacién de modelos revisados en el proceso, la adap-
tacion de estrategias de otros equipos, el ajuste de las estraetgias propias o la
construcciéon conjunta de una estrategia, con énfasis en la dimensién socioemo-

cional

b) Evaluar los avances parciales de la intervencion mediante el didlogo con los do-
centes directivos de los cinco establecimientos que participaron del proceso de
construccién colectiva de las orientaciones y para el acompafiamiento a profe-

sores/as.

Lo anterior se realiz6 mediante la adopcion de compromisos explicitos de implementa-
cion de las estrategias creadas o enriquecidas durante el proceso, en los meses si-

guientes al término de la intervencién, con énfasis en la dimension socioemocional.
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5.2.- Notas de la reunién de cierre
La reunion de cierre realizada durante abril de 2023, consideré una metodologia de fo-
cus group, dentro de la cual se tomaron notas de campo del diadlogo realizado con los

docentes directivos que participaron (12).

Establecimiento 1 sostuvo que se mantendra la pauta anterior, dado que tiene seme-
janzas relevantes con la pauta propuesta. No obstante, indican que incorporaran la di-

mension socioemocional propuestsa dentro de la observacion y retroalimentacion.

También llevaran a cabo algunas de las ideas expuestas durante el proceso, estable-
ciendo que el foco de la observacion sera la convivencia escolar. Las visitas se realiza-
ran mediante la participacién de dos docentes y seran cuatro en total. Psoteriormente,
la conversacion con los docentes sera en torno a sus fortalezas, con una retroalimenta-

cion de 15 minutos. Posteriormente se aumentara a ocho visitas de acompafiamiento.

Otro foco de acompafiamiento sera el primer ciclo basico, durante el primer semestre.
Se debe contemplar siempre la contingencia, como la falta de profesores, las licencias
y las renuncias, lo que se menciona como riesgo de pérdida de sistematicidad del tra-

bajo.

Establecimiento 2 explicita que seleccionara algunas dimensiones de la pauta propues-
ta para comenzar, principalmente los puntos 5 y 8. También se pondra foco en la peda-

gogia interactiva.

Se valoran los instrumentos y orientaciones propuestos, dado que los indicadores per-
miten evidenciar con claridad el grado en que el docente logra la préactica cuyo desarro-
llo se acmopafa. El documento se compartié con los docentes y se comenzara el
acompafamiento durante el primer semestre. Antes, se realizaran reuniones individua-

les con ellos.

Se agrega, para futuras modificaciones, que la pauta de retroalimentacion sélo esta en-
focada en lo que se puede ver en el momento de la clase. En este sentido, se sugiere
agregar un instrumento que contenga elementos previos, por ejemplo, cuando uno se

sienta con el profesor y conversa sobre lo que el profesor va a realizar.
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También se explicita el compromiso, en linea con la literatura revisada, de realizar los
acompafamientos incorporando procesos de retroalimentacion dentro de los primeros
dias, para revisar si el compromiso se ha llevado a cabo, y hacer que el proceso sea
mas efectivo, centrado siempre en las fortalezas en primera instancia. Se sostiene que

en el acompafiamiento es fundamental realizar preguntas movilizadoras.

También se indica que se tiene un numero ideal de docentes para acompafar, pero
gue en aras del realismo se debera considerar un numero menor, dado el tiempo que
amerita. El foco seran los aprendizajes clave, con secciones de la pauta de la agencia
de la calidad, que conversa con la propuesta. Se realizara el acompafiamiento al aula

de manera paulatina, luego se avanzara con grabacion de clases.

Establecimiento 3 explica que sélo desde la semana pasada estan con la planta docen-
te completa, con muy poco tiempo de trabajo pedagdgico, por lo que no se ha aplicado
todavia. Sin embargo, existe el compromiso de aplicacion de las pautas y las orienta-
ciones. El trabajo que se realiz6 el afio pasado fue de revisidn y discusion en funcion
de ello.

Se considera que el instrumento y las orientaciones son extensas, pero para una pri-
mera visita se pueden sacar los focos desde el documento, para poder levantar luego

un proceso mas exhaustivo.

Se explica que se esta organizando el calendario de acompafamiento en lenguaje y
matematica, principalmente, considerando el contexto de reactivacion educativa, pero
también se van a incorporar aspectos que estén influyendo negativamente en los

aprendizajes descritos. Entre estos, se destaca la dimensidn socioemocional.

Se sostiene que se pondra énfasis en la parte final de la pauta, complementando lo
gue indican desde Establecimiento 1, dado que aunque muchas veces se conversa so-
bre los compromisos, es bueno dejar registro de los acuerdos sobre formas de realizar

mejoras en las clases.

Establecimiento 4 indica que adopara la pauta y las orientaciones, pero dado el mo-

mento del afio, todavia no las han socializado con sus profesores/es para definir los fo-
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cos de la observacion. También se indica que se buscara focalizar, dado que se perci-
be como extensa, y se buscara tomar esa decision en conjunto con los docentes desde
el mes de mayo. En relacion con los aprendizajes, se priorizaran los cursos de segun-
do y tercero basico, posteriormente cuarto y quinto, de forma no distante, sino que mas

reiterada.

Establecimiento 5 excusa a la jefatura de UTP que esta cubriendo un curso en el mo-
mento de la reunién e indica que no se ha generado el espacio de socializacién de la
informacién todavia. Reconoce que les ha costado realizar el trabajo pedagogico, pero
a partir del mes de mayo se realizard un analisis y se comrpomete el uso de la pro-

puesta.

Conforme lo planificado por el establecimiento, existe una cantidad de observaciones
definida segun la metodologia de caminatas de aula. Se encuentran avanzado en ese

sentido, para incorporar hasta doce caminatas durante el afio.

En relacién con el foco, se sostiene que se pondra especial énfasis en habilidades de
pensamiento superior, asociadas al trabajo de los aprendizajes clave. Dicho énfasis se-
ra anual, dado que el afio pasado ya se habrian realizado talleres con docentes en este

sentido.

Finalmente, desde el Departamento de Educacion Municipal, un miembro del equipo
técnico sostiene que “la pata mas coja que hemos tenido ha sido el acompafiamiento”
por razones de capacidad humana del sostenedor y de los establecimientos. Este afio,

uno de los lineamientos fuertes es priorizarel acompafiamiento y la observacion al aula.

Esto no significa que no se haya hecho o que las escuelas no lo realicen, sino que se
pueda implementar una sistematizacion para que tenga un impacto en el quehacer de
los docentes, dado que muchas veces se realiza una sola visita en el afio y esto no in-

cide en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para esto, estarian trabajando con una guia metodolégica, también con las pautas que

propone la Agencia de la Calidad, y también evaluando la posibilidad de realizar una
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capacitacion en liderazgo instruccional, para incorporar esta y para realizar un acopa-

flamiento mas directo a los equipos, partiendo con un grupo establecimientos.

Se compartié con los establecimientos un calendario para la planificacion de los acom-
pafiamientos al aula, porque sabemos que esta practica siempre tiene el riesgo de la
falta de tiempo. También se ha establecido una priorizaciéon en la matemética y en los
aprendizajes transversales. Se busca focalizar en primera instancia, para ir aprendien-
do, y luego sea mas facil realizar el acompafamiento, alineados con lo trabajado du-

rante afios anteriores.

Un segundo miembro del equipo técnico comunal sostiene que se busca derribar la
idea de que hay que acompafar a todos los docentes porque es imposible. Se estaria
tratando de que se focalice en lenguaje y matematica, y en aprendizajes claves. En
este sentido, si se logran realizar sistematicamente visitas, se hace dificil lograr el
acompafiamiento y el desarrollo profesional. Lo anterior implica, por ejemplo, explicitar
esta iniciativa en PME. Lo mas importante es que tengamos una vision sistematica, con

practica docentes que vayan en pos de los aprendizajes de los estudiantes.

5.3.- Resumen de notas

Dentro de la evaluacion de los avances de la implementacion de los instrumentos que
fueron resultado de la intervencion, se puede realizar una tabla de resumen de las no-
tas tomadas, considerando dos dominios: el uso de los instrumentos (pautas) y de las

orientaciones que se hicieron llegar a los establecimientos.

Asimismo, se consideran tres compromisos de uso posible: (i) en uso, lo que significa
gue se encuentran utilizando los instrumentos en acompafiamientos efectivos o se han
adoptado las orientaciones con los profesores/as; (i) uso comprometido, que significa
gue los instrumentos se utilizaran una vez se realice el acompafiamiento o se contem-
plara la realizacién del mismo conforme a las orientaciones construidas durante el pro-
ceso; y (iii) uso no comprometido, que significa que los instrumentos no han sido con-
templados para su uso en la observacion o no se han considerado las orientaciones e
ideas expuestas durante el proceso. Eventualmente se marcan las casillas (i) y (ii),

para dar cuenta de una adopcion parcial de un compromiso de uso.
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Instrumentos Orientaciones
Instituciéon Comentarios
Uso |Com |N/C |Uso |Com |N/C

Incorpora parte de pautas
Establecimiento 1 4 v v y las orientaciones, con
foco en lo socioemocional.

Incorpora parcialmente la
Establecimiento 2 v v v pauta, difundiendo
orientaciones.

Se compromete al uso de
Establecimiento 3 v v instrumentos y
orientaciones.

Se compromete al uso de
Establecimiento 4 v v instrumentos y
orientaciones.

Se compromete al uso
Establecimiento 5 v v v parcial de instrumentos y
orientaciones.

Destaca el hecho de que en ningun establecimiento se ha comenzado con el acompa-
flamiento en razén del momento del afio. No obstante existe el compromiso explicito
con el uso parcial o completo, en particular de las orientaciones, y en segundo lugar de
los instrumentos.

5.4.- Conclusiones

La investigacion realizada se caracterizo por articular distintos conceptos revisados a lo
largo del programa de magister. Entre estos, destaca la centralidad de la investigacion
accion, los modelos de evaluacion y los instrumentos de recoleccion de datos. Ademas,
se incorporaron elementos propios de la experiencia previa laboral, en particular rela-
cionada con el trabajo en redes de docentes directivos y con promover el desarrollo

profesional desde la gestion curricular y el liderazgo.

Un elemento que se incorporé durante el proceso fue la dimension socioemocional del
acompafamiento a profesores/as. Esta dimension no se encuentra tradicionalmente
vinculada al acompafiamiento, no obstante, se logré establecer una relacion con crite-

rios de observacion explicitos del modelo de aprendizaje socioemocional (Collaborative
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for Academic, Social, and Emotional Learning, 2021a, 2021b). Lo anterior, permite rela-
cionar el problema de trabajo con el contexto de la educacion pospandemia, conside-
rando elementos como la pérdida de aprendizajes y el retroceso en el ambito de las ha-
bilidades sociales por parte de los estudiantes. La literatura usada nos permitié dar
cuenta de esta crisis educacional (Comision Econémica para América Latina y el Cari-
be, 2020; Espafia, 2022; Izquierdo et al., 2023; Kauhanen et al., 2022; Ministerio de
Educacién & Centro de Estudios, 2021; World Bank et al., 2021, 2022).

La investigacion se desarroll6 en establecimientos en contextos desventajosos. La lite-
ratura revisada nos permitié un primer acercamiento dichos contextos, considerando la
dependencia administrativa y los problemas propios de las tendencias del sistema edu-
cativo (Torrecilla et al., 2018; Valenzuela & Bellei, 2010). También identificamos un mar-
co conceptual especifico para comprender la funcién técnico-pedagdgica (Ahumada
et al., 2017; Bambrick-Santoyo, 2019; Leiva et al., 2016; Ministerio de Educacion, 2015;
Olguin et al., 2008; Rodriguez-Molina, 2011). Finalmente, establecimos un marco meto-
doldgico mediante la adopcion del concepto de comunidad profesional como finalidad
de las reuniones de los docentes directivos y el trabajo en red entre establecimientos
(Bolivar Ruano, 2013; DuFour, 2004; Garcia-Martinez et al., 2018; Krichesky & Murillo,
2011; Kruse et al., 2009; Stoll et al., 2006).

Con estos antecedentes, se construy0 el objetivo general de la investigacion: la mejora
e innovacion de las practicas de acompafiamiento a profesores/as con foco en la di-
mensién socioemocional, en un contexto pospandemia y en la educacién municipal.
Este objetivo general, se dividi6 en tres objetivos especificos: (OE1) identificar los prin-
cipales nudos criticos del acompafiamiento a profesores/as; (OE2) disefiar una estrate-
gia para fortalecer el acompafamiento de forma colaborativa con énfasis en lo socioe-
mocional; y (OE3) evaluar los resultados parciales de la implementacion de la estrate-
gia de innovacion. Cada uno de ellos se abord6 en los capitulos tercero, cuarto y el

presente, respectivamente.

El OE1 se dividi6 en tres subobjetivos especificos. El primero (OE1.1) consisti6 en de-

terminar la magnitud del retroceso en las practicas de acompafiamiento a profesores/
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as. Este objetivo fue adecuadamente abordado mediante la recoleccion de datos de la
encuesta y la construccién de una interpretacion compartida con los docentes directi-
vos de sus resultados. Destaca entre los hallazgos, principalmente en la conversacion
con los docentes directivos, la percepcion de que existe una apertura a la realizacion
del acompafiamiento, pero al mismo tiempo este no se ha dado por diversas razones,

lo que nos llevo a considerar que el retroceso hallado en el diagnostico es significativo.

El segundo subobjetivo especifico (OE1.2.) fue identificar los enfoques y las practicas
instaladas de acompafiamiento en el sistema. Este objetivo también fue abordado ade-
cuadamente mediante la recoleccion y triangulacion de documentos enviados tanto por

el equipo municipal como por los docentes directivos de los establecimientos.

Finalmente, el tercer subobijetivo especifico (OE1.3) fue construir con los docentes una
interpretacion comun de los resultados de la evaluacién diagndstica, o que también fue
plenamente cumplido en el Taller 1. La interpretacién que se construye evidencia una
alta conciencia y apertura hacia el acompafiamiento pero un bajo desempefio en torno

a la practica como tal.

El OE2 se dividié en otros cuatro subobjetivos especificos. El primero de ellos (OE2.1)
fue planificar las reuniones y los tiempos de la intervencion, lo que fue llevado a cabo
durante el Taller 1. El segundo objetivo (OE2.2) fue reconocer las practicas presentes
en los equipos directivos para el acompafiamiento de las clases. Este objetivo fue uno
de los més centrales para la investigacién y tomé parte de los Talleres 2 y 3. Destacan
en este momento un enfoque de retroalimentacion integral de uno de los estableci-
mientos, basado en Bambrick-Santoyo (2019). También destaca un modelo en uso de
observacion de clases por parte de otro de los establecimientos, basado en los mode-
los de la Agencia de la Calidad. También se incorpora una exposicion y taller creativo
basado en el modelo de aprendizaje socioemocional (Collaborative for Academic, So-

cial, and Emotional Learning, 2021a, 2021b).

Un tercer subobjetivo especifico (OE2.3) fue la formulacion y argumentacion de ideas
innovadoras en torno al acompafamiento. De este momento de la investigacion emer-

ge un conjunto de nueve ideas que posteriormente seran integradas en el documento
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de orientaciones, con las cuales se construyen también los instrumentos que se propo-
nen a los establecimientos. Este objetivo especifico se aborda principalmente en los
Talleres 2 y 3, como complemento dialégico de las exposiciones de las jefaturas de
UTP que participaron. En buena medida, el compromiso explicitado por los estableci-
mientos de llevar a cabo las orientaciones enviadas por parte del investigador se rela-
cionan con el didlogo y las ideas que emergieron de los propios participantes, lo que
confirma la conformacién, en alguna medida, de una comunidad profesional entre los

docentes que participaron y una de las ventajas del trabajo en red.

Finalmente, un cuarto subobjetivo especifico (OE2.4) fue la construccién de instrumen-
tos que incorporaran la dimension socioemocional. Esta labor fue llevada a cabo por el
investigador, siendo las orientaciones retroalimentadas en el cierre del proceso de in-
tervencion. Los instrumentos, por su parte, fueron construidos considerando las pautas
remitidas por los establecimientos en el periodo de evaluacion diagnéstica, el didlogo
en el contexto de los trabajos de taller y los distintos modelos discutidos con los docen-

tes directivos.

Los modelos de acompafamiento considerados en la investigacion fueron los siguien-
tes: visitas tradicionales de aula (Ministerio de Educacion & Divisién de Educacion Ge-
neral, 2016), acompafamiento integral (Division de Educacion General & Ministerio de
Educacion, 2022), caminatas pedagoégicas (CPEIP & Ministerio de Educacién, 2019),
rondas instruccionales (Jeria, 2018), conversaciones abiertas al aprendizaje (Ulloa &
Gajardo, 2016), y un modelo de observaciéon del aprendizaje socioemocional (Collabo-

rative for Academic, Social, and Emotional Learning, 2019).

El altimo objetivo especifico (OE3) fue dividido en dos subobjetivos. El primero (OE3.1)
consiste en la innovacion efectiva en el acompafiamiento a profesores/as en los esta-
blecimientos que participaron de la intervencién. Este subobijetivo fue abordado por los
propios docentes mediante la incorporacion de elementos del proceso de investigacion
accion en el quehacer de sus equipos. En este sentido, se reconoce un déficit en este
aspecto, en tanto no se logra evidenciar que el proceso de innovacion efectivamente

tenga consecuencias medibles en términos de acompafiamientos realizados desde el
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enfoque propuesto. Lo anterior se relaciona principalmente con algunas circunstancias
de la intervencién: (i) el tiempo en que se desarrollo, entre fines del segundo semestre
e inicios del primer semestre del afio siguiente, (ii) los problemas emergentes propios
del inicio de afio, agudizados por el impacto de las consecuencias del deterioro de la
convivencia escolar, la ausencia de docentes, entre otros, y (iii) una priorizacién poco

clara todavia de estas acciones en algunos establecimientos.

No obstante, se valora la existencia de un amplio compromiso con la aplicacion de las
orientaciones y en algunos casos los instrumentos propuestos, lo que resulta auspicio-
so para los efectos futuros de esta intervencion. Lo anterior se evidencia en el aborda-
miento del dltimo subobjetivo especifico (OE3.2) consistente en evaluar los avances
parciales de la intervencién. En este ambito, se logré reconocer un alto compromiso
con la adopcion parcial o completa de las propuestas realizadas en la presente inter-

vencion.

5.5.- Reflexiones finales

A través de esta intervencion, hemos sostenido y mostrado que el acompafiamiento a
profesores/as es una herramienta clave para el desarrollo profesional y la mejora de la
calidad de la educacién, ademas de ser fundamental en un escentario que vive los
efectos de la crisis sanitaria. Los equipos técnicos que participaron de esta investiga-
cion accion desempefian una labor esencial en la gestién curricular de las escuelas y
es fundamental que adquieran nuevas herramientas para superar los desafios de un

contexto dificil y un escenario de mayor incertidumbre.

La literatura revisada alienta la idea de que a través del acompafiamiento, los profeso-
res/as pueden experimentar transformaciones significativas de sus practicas y mejorar
los resultados de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, ha quedado
expuesta la necesidad de un cambio haca un acompafamiento que incorpore nuevas
herramientas, pero también adopte un enfoque holistico para evitar los riesgos de que
la practica como tal deje de responder a las necesidades emergentes y a las condicio-

nes cambiantes en las que las escuelas se desarrollan en nuestros dias.
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Por nuestra parte, confiamos en que el acompafiamiento continuo de los profesores/as
gue trabajan en los establecimientos que participaron de este proyecto, de quienes ho-
nestamente aprendi mucho, colabore con el mejoramiento y la recuperacion de apren-
dizajes en el contexto actual. Asimismo, mas alld de cierta tendencia a la inmediatez,
es de esperar que los cambios se produzcan de forma paulatina en educacion, y en
este sentido, confiamos en que lo tratado durante el proceso explicitado en este trabajo

rinda frutos en su debido tiempo.
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Anexo 1. Consentimiento informado

5.

Declaro que he sido informado e invitado a participar en una investigacion
accion de mejoramiento educativo, la que tributa a una investigacion denomi-
nada “Evaluacion de las practicas de gestion curricular: una experiencia des-
de la investigacion accién”, el cual es un proyecto de investigacion que cuen-

ta con el respaldo de la Universidad del Desarrollo.

Entiendo que este estudio busca establecer marcos de desempefios espe-
rados que permitan la evaluacion al nivel del centro educativo de las préacti-
cas de gestion curricular en establecimientos municipales, a través del traba-
jo en red con jefaturas técnicas, y sé que mi participacion en esta fase con-
sistira en responder la presente encuesta, lo que tomara un tiempo de 10 mi-

nutos aproximadamente.

Me han explicado que la informacién registrada sera confidencial, y que
los nombres de los participantes seran totalmente anonimizados, lo que sig-
nifica que las respuestas no podran ser conocidas por otras personas ni tam-

poco ser identificadas en la fase de publicacion de resultados.

Estoy en conocimiento de que los datos no me seran entregados y que no
habra retribucién por la participacion en este estudio. Si que esta informacion
podria tener un beneficio para la sociedad dado el tema de investigacion al

que responde.

Asimismo, sé que puedo negar mi participacion o retirarme en cualquier

etapa de la investigacion, sin expresion de causa ni consecuencias para mi.

Si tiene alguna pregunta durante cualquier etapa del estudio puede comunicarse

con Francisco Ceric, Presidente del Comité de Etica Institucional UDD, fceric@udd.cl ,
562-23279437
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Bajo estas condiciones, acepto voluntariamente participar en este estudio.

Respuestas de cuestionario: 61 respuestas.

Acepto participar de esta muestra
61 respuestas

@ Si, acepto.
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Anexo 2. Pautas para el acompafiamiento

Pauta de observacidén de experiencias de aprendizaje (visitas de aula)
La siguiente pauta tiene por objeto recoger informacion de la observacion de la interaccion entre el equipo de
aula y los estudiantes durante el desarrollo de una clase, con el fin de facilitar el acompafiamiento y la retroali-
mentacion de los docentes.

Datos del ejercicio

Docente Observador
) Estudiantes
Asignatura
presentes
Curso Horario
Fecha Curso

Objetivo de la clase

Foco del
acompafiamiento

Categorias de desempeiio

* Logrado (L): Evidente y clara presencia del indicador

* Por Lograr (PL): Hay presencia del indicador, sin embargo, el/la docente requiere apoyo para trabajar
este aspecto.

* No Logrado (NL): Débil presencia del indicador. El/la docente requiere apoyo urgente del equipo directivo
y/o de sus colegas. Se debe ofrecer apoyo inmediato.
* No Observado (NO).

O Tiempos y rutinas

Indicador L |(PL |NL |NO |Evidencias (ejemplos concretos)

Existe coherencia entre el desarrollo
y la planificacion de la clase

El docente explica el objetivo de la
clase e incluye preguntas que
abordan contenidos previos de la
asignatura

El docente minimiza las




interrupciones para desarrollar una
ensefanza efectiva

El docente desarrolla rutinas
previsibles que los estudiantes
asumen con responsabilidad y
autonomia

O Dimension socioemocional

Indicador

PL

NL

NO

Evidencias (ejemplos concretos)

Se genera un clima apropiado para
gue los estudiantes compartan sus
ideas

El docente reconoce y aprecia los
intereses de los estudiantes
individualmente

Los estudiantes comparten sus
experiencias de vida con orgullo e
incorporan sus conocimientos

El docente modela la resolucion de
conflictos ofreciendo herramientas y
redirigiendo los problemas de forma
discreta y respetuosa

El docente promueve una interaccion
célida y respetuosa que hace
sentirse a todos los estudiantes
incluidos

El docente genera la confianza en
gue todos pueden perseverar
promoviendo el respeto por los
puntos de vista

0O Habilidades de orden superior

Indicador

PL

NL

NO

Evidencias (ejemplos concretos)

El docente plantea problemas y
preguntas de pensamiento de orden
superior

El docente promueve el uso de
informacioén relevante en el andlisis,
la reflexion y la practica




El docente promueve la construccién
y evaluacién de argumentos para
favorecer el pensamiento critico

El docente promueve la
metacognicion entre los estudiantes

O Retroalimentacion

Indicador

PL

NL

NO

Evidencias (ejemplos concretos)

Docente realiza preguntas para
hacer seguimiento del aprendizaje

Docente realiza una
retroalimentacién especifica y
frecuente sobre el desempefio de los
estudiantes

Se valora el error favoreciendo el
aprendizaje: rescata errores
comunes e indaga su origen, sugiere
preguntas que permitan
verbalizarlos, etc.

0O Educacion para la vida

Indicador

PL

NL

NO

Evidencias (ejemplos concretos)

El contenido de las clases se conecta
con los problemas propios del mundo
de la vida de los estudiantes

Se da cuenta de la utilidad practica
de los aprendizajes durante la clase
cuando es pertinente

El/la docente promueve evaluaciones
y tareas auténticas a través de las
cuales los estudiantes comprenden
su vinculo el entorno social

0O Pedagogia interactiva

Indicador

PL

NL

NO

Evidencias (ejemplos concretos)

El docente explica los conceptos y
procedimientos adecuadamente

Se promueve la participacion de los




estudiantes en la construccion de
definiciones y explicaciones de
conceptos manteniendo su interés

Se utilizan representaciones y
ejemplos variados para favorecer la
comprension de todos los
estudiantes

El tiempo de conversacion de los
estudiantes excede el tiempo de
conversacion docente, los
estudiantes colaboran y trabajan en
actividades cooperativas

0O Otras observaciones o notas de campo




Protocolo de observacién para rondas instruccionales

Observador: Profesor observado: Fechalhora:

“Problema de practica”
(foco de la observacion)

Acciones del profesor
¢, Qué hace y dice el profesor?
Describa usando palabras y acciones especificas

Acciones de los estudiantes
Qué estan haciendo o diciendo los estudiantes?
Describa usando palabras y acciones especificas




Docente:

Fecha de la observacion: /

Pauta de retroalimentacion

Observador:

Fecha de la retroalimentacinio: /|

VER

Refuerzo positivo

Ver el éxito

Ver | mostrar el modelo

Ver y nombrar la brecha
respecto a un modelo
ejemplar

Realizar preguntas
dirigidas




NOMBRAR

Accibn a seguir: alto impacto, medible, “bocado”

Estimular al profesor
para que nombre la
accion a seguir

Marcar la accién a
seguir con el “qué” y el
“cémol!

Fijar la accién: “tu
accion a seguir hoy
es...”




Planificar antes de practicar

¢Cuales son todas las
acciones que

i Aq?

x |realizaras?

w

©)

<

I - -
Practicar la serie de
acciones con el docente
y plantea escenarios
distintos

Seguimiento:
Proxima visita: / / Recepcion de la reotroalimentacion




Anexo 3. Extracto de documento “Hallazgos y desafios para el acompafiamiento a la
docencia”

(..)

3.- Variedades del acompaiamiento

Durante el periodo de trabajo en talleres, se revisé la literatura sobre acompafiamiento a la docencia
presente en distintos documentos de politica publica. En este sentido, se pueden discriminar al me-
nos cuatro formas de organizar el acompafiamiento a la docencia: (i) el modelo de visitas de aula
donde hay una cultura incipiente de observacion de clases, (ii) el modelo de visitas de aula donde hay
una cultura consolidada de observacién de clases, (ii) el modelo de visitas grupales a un conjunto de
aulas mediante caminatas pedagdgicas y (iv) el modelo de visitas grupales a un conjunto de aulas

mediante rondas instruccionales.

Aungue estos cuatro modelos se pueden combinar para dar paso a una estrategia mixta de visitas, es
importante considerar cierta prevalencia de la visita de aula tradicional. En el documento Caminatas
pedagdgicas (CPEIP & Ministerio de Educacion, 2019) se indica que esta metodologia no reemplaza
a la visita de aula. Lo anterior, sumado a la presencia de la visita de aula en documentos de politica
publica anclados en la normativa legal, como los Estandares indicativos (Ministerio de Educacién &
Unidad de Curriculum y Evaluacion, 2021) dan prevalencia a la visita de aula tradicional en sus dife-
rentes grados respecto de otros modelos para realizar el acompafiamiento. Esto no obsta que la visita
de aula pueda no ser la mas indicada para todos los casos y exista en esa posibilidad un espacio de

innovacion para integrar una nueva metodologia o crear un modelo nuevo desde la propia escuela.

» Visitas de aula incipientes: el modelo de visitas de aula para escuelas en las que hay una
cultura incipiente de acompafiamiento a la docencia o nunca se ha observado clases conside-
ra elementos potenciales como la resistencia de los docentes a la observacion y se centra en
instalar la practica de la observacién como rutina predecible para mejorar la aceptabilidad en-
tre los profesionales. En esta categoria refundimos las primeras dos categorias del documento
sobre acompafiamiento del Ministerio de Educacion (Ministerio de Educacién & Division de
Educacién General, 2016).
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* Visitas de aula consolidadas: el modelo de visitas de aula para escuelas en las hay una cul-
tura consolidad de acompafiamiento a la docencia o existen experiencias sistematicas de ob-
servacion de clases considera elementos de flexibilizacion de las rutinas y se centra en que la
practica entregue mejores evidencias para la toma de decisiones en el marco de un ciclo de
mejora, pudiendo relativizarse la rutina de la observacion. En esta categoria refundimos las ul-
timas dos categorias del documento sobre acompafiamiento del Ministerio de Educaciéon (Mi-

nisterio de Educacion & Division de Educacion General, 2016).

* Caminatas pedagdgicas: el modelo de visitas de varias aulas por parte de un grupo median-
te “caminatas pedagdgicas” consiste en “una modalidad de retroalimentacion de las practicas
pedagdgicas a través de la observacion de clases, en la que un grupo pequefio de directivos
y/o docentes (tres a cinco personas) visita un conjunto de aulas por un tiempo acotado (10 a
20 minutos), con el objeto de recolectar evidencias respecto de un foco especifico” (CPEIP &
Ministerio de Educacién, 2019).

* Rondas instruccionales: el modelo de visitas de varias aulas, asi como de otros espacios del
establecimiento, por parte de un grupo de profesionales mediante “rondas instruccionales”
consiste en una metodologia que busca realizar una observacion no orientada a la retroali-
mentacién. Su funcién es el conocimiento y la reflexion grupal entre profesionales, de forma
andloga a las rondas médicas. El aprendiz es el observador, quien genuinamente busca
aprender de quien observa. El conocimiento es colectivo, se construye entre pares, se orienta
al compromiso colectivo y se centra en el niucleo pedagogico, en lugar de en el desempefio
docente. Para ello, se debe seleciconar un “problema de practica” que se de en la escuela,
como una suerte de hipétesis de trabajo que tomara el lugar del “foco” de los otros modelos.
Esto se observard en todos los lugares de la escuela, para luego realizar un modelo de cémo

se produce el problema y tomar decisiones directivas y compromisos colectivos (Jeria, 2018).

Es importante mencionar que junto con la literatura sobre acompafiamiento a la docencia, durante el
periodo de taller revisamos la literatura asociada al enfoque de “liderazgo instruciconal”. Este enfoque
propone una ruta de mejora para el establecimiento a través de la cual este pueda cumplir con un
conjunto de metas de parte de las comunidades educativas, en torno al logro de determinados
“aprendizajes clave”. Estos aprendizajes clave seran los focos del acompafamiento, el cual se com-
prende como la observacién y la retroalimentacion mediante el modelo de “caminatas de pedagogi-

cas” principalmente (cf. Volante, 2016).
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Para comprender mejor las diferencias de los modelos mencionados anteriormente, a continuacion se
refieren algunas de las diferencias de los modelos en las dos partes del acompafiamiento a la docen-

cia: la observacion y la retroalimentacion.

3.1.- Las formas de la observacién

La observacion de clases es el elemento fundamental del acompafiamiento a la docencia. El ejercicio
de ingresar a la sala de clases y observar en primera persona lo que sucede en su interior es insusti-
tuible. Esto explica su prevalencia en la literatura (Leithwood, 2009; Leithwood et al., 2008; Ulloa &
Gajardo, 2016) y en las politicas publicas, considerando marcos normativos recientes como los Es-
tandares indicativos. En términos generales, la observacion de clases se ha trasladado desde la ob-
servacion del profesor hacia la observacion del ndcleo pedagogico (la interaccion entre el profesor,

los estudiantes y el curriculum).

En la tabla de resumen (Tabla 2), cada uno de los modelos es auscultado bajo diez preguntas funda-
mentales para poder llevarlo a la practica. Preguntas como qué, como, cuando, quién, entre otras,
son basicas para determinar qué elementos vamos a tomar de un modelo y que elementos podemos

tomar de otro modelo para construir nuestro plan de acompafamiento a la docencia en el marco del

desarrollo profesional docente en nuestra escuela.

Tabla 5: Resumen de las formas de la observacion

Caminatas pedago-

Rondas instruccio-

Calidad) o a eleccion
del profesor observa-
do.

Calidad) o un foco
propuesto previamen-
te.

de un diagnéstico o
un plan institucional.

Preguntas Visitas incipientes | Visitas consolidadas .
gicas nales
. 5 Practicas pedagogi-
Procesos de ensefian- | Procesos de ensefian- ) )
o o cas mas alla de la
za y aprendizaje en za y aprendizaje en .
) o ] o Un foco especifico, sala de clases para
base a un diagndstico | base a un diagnostico o ] ]
; o o o _ . | definido por el equipo | desarrollar estrategias
¢Qué se ob- | externo (ej. diagndsti- | externo (gj. diagnosti- | L .
) ) directivo sobre la base | a distintos niveles. El
serva? co de la Agencia de la | co de la Agencia de la

foco debe estar pues-

to en lo que se deno-

mina un “problema de
practica”.

¢ Quién obser-
va?

Para evitar problemas
de clima, se puede
ofrecer al profesor

que elija quién quiere

Podemos sumar a otros
actores del equipo di-
rectivo, docentes, o
integrar sistemas de

Grupo de 3 a 5 perso-
nas, directivos y/o do-
centes, con un lider
de grupo.

Grupo de 3 a 5 perso-
nas, directivos y/o do-
centes, con un lider
de grupo.
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que lo observe, pu-
diendo ser entre pa-
res.

tutorias.

¢A quién se
obseva?

Al profesor y a los es-
tudiantes de una cla-
se.

Al profesor y a los es-
tudiantes de una cla-
se.

A los profesores y a
los estudiantes de un
conjunto de clases.

A los proesores y a
los estudiantes en los
distintos espacios del

establecimiento.

¢ Qué instru-
mento ocupo?

Pauta seleccionada o
construida con docen-
tes a partir de estan-
dares o criterios de
éxito.

Pauta ajustada o so-

cializada con docen-

tes a partir de estan-

dares o criterios de
éxito.

Pautas u hojas de re-

gistro que permitan to-

mar notas claras, bre-

ves y faciles de gene-

rar y compartir, orien-

tadas a un foco espe-
cifico.

Formatos simples
para que la toma de
registro sea similar a

una toma de notas de
campo.

¢Donde se
observa?

En una sala de cla-
ses.

En una sala de cla-
ses.

En viarias salas de
clases.

En varias salas de

clases, también en

otros espacios de la
escuela.

¢Coémo se ca-
lendariza?

Se programa con do-
centes, para que el
proceso sea altamen-
te predecible.

Se sugiere realizar vi-
sitas no programadas
al aula en la medida
en que estas ya sean
parte de la cultura.

Depende de la la cul-
tura de la observa-
cion: si es incipiente o
consolidada.

Depende de la la cul-
tura de la observa-
cién: si es incipiente o
consolidada.

¢Cuando se
obseva?

Dos veces al afio
como minimo por
cada profesor sin que
transcurra demasiado
tiempo entre las ob-
servaciones.

Dos veces al afio
como minimo por
cada profesor sin que
transcurra demasiado
tiempo entre las ob-
servaciones.

Periodicidad frecuente,
cada una o dos sema-
nas.

Periodicidad frecuente,
cada una o dos sema-
nas.

¢Coémo se ob-
serva?

Se recomienda ocu-
par una pauta, regis-
trar el tiempo y tomar
notas de lo que suce-

Se sugiere simplificar
el modo de registro
ocupando la pauta li-
bremente.

Se debe realizar una
reunion previa para
acordar la forma de la
observacién y el regis-

De forma descriptiva y
analitica, mas que
evaluativa. Se debe
registrar lo que se ve
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de para tener mayor

evidencia. Ademas,
sintetizar lo observado

después de la visita.

tro. Durante la obser-
vacion se buscar un
lugar de observacién
dentro del aula que no
interfiera con el desa-
rrollo de la clase.

y no lo que se piensa.

El objetivo es instalar
la practica de la ob-
servacion de clases.

El objetivo principal es
tener insumos para la
toma de decisiones

Para reflexionar, re-

Para promover la co-
laboracioén y el inter-
cambio de practicas

una clase.

cion.

¢Por qué se | Posteriormente, tener troalimentar, enrique-
. oportuna y la detec- . apoyando el desarro-
observa? insumos para tener g . cer y mejorar una .
) cion de necesidades o o llo de logros sistémi-
una buena retroali- ) préactica especifica. N
o en el entorno profesio- cos en la ensefianza y
mentacion y desarro- o
) ) nal de los docentes. el aprendizaje.
llar un ciclo de mejora.
3 Depende de qué y Se sugiere reducir el . o .
¢Cuanto se | . Entre 10 y 20 minutos | Maximo de 20 minu-
para qué se observa | tiempo de la observa-
observa? por sala. tos por sala.

Es importante mencionar que las caracteristicas entre los distintos modelos muchas veces se solapan
y sus fronteras son difusas. Los modelos de visistas de aula tradicional se distinguen por su funcion
dentro de escuelas con distintos grados de consolidacion de una cultura de observacion de clases, y
representan la forma clasica de visita mas exhaustiva. En contraste, los modelos de rondas y camina-
tas se distinguen por el nimero de personas, los focos mas especificos y el tiempo de la observacion.
Esto hace posible combinar métodos de visitas, rondas o caminatas, con los resguardos propios del
modelo de visita en culturas incipientes si el objetivo es instalarlas como una practica permanente. En
este sentido, la experimentacion y la innovacion son dos ingredientes clave para formular la estrate-

gia de acompafiamiento a la docencia de un ciclo de mejora.

3.2.- Las formas de la retroalimentacion

La retroalimentacién es la segunda parte del acompafamiento a la docencia. Es una parte fundamen-
tal considerando que en la mayoria de los modelos la recopilacion de evidencia de una clase solo tie-
ne sentido en la medida en que insuma la retroalimentacion de un profesor. También es la parte del
acompafiamiento en la que se deben tener mayores resguardos. Uno de los elementos centrales de
la retroalimentacién ha sido la critica la idea de formular “juicios evaluativos”, lo que vimos reflejado a

lo largo de la discusién en los talleres en dos documentos.

Seminario de intervencion | 106



Uno de los documentos técnicos revisados (Ulloa & Gajardo, 2016) menciona las funciones de
descripcién, evaluacion e interpretacion presentes en el acompafiamiento al aula. En este
marco, fomenta una forma de retroalimentacion descriptiva que propenda a la construccién del
aprendizaje con la persona observada. Ademas, propone un foco en el nlcleo pedagégico. La
principal propuesta del texto consiste en dar una retroalimentacién en el marco de "conver-
saciones abiertas al aprendizaje”, es decir, didlogos reflexivos en los que observadores expre-
sen vy justifiquen sus preocupaciones frente a los docentes, exponiéndose al didlogo sin asu-
mir como verdad lo que sostienen.

Algo similar propone el documento de Escuelas Arriba (Division de Educacién General & Mi-
nisterio de Educacion, 2022). Una de las principales ideas es la del "cambio de paradigma" de
la observacion y retroalimentacion. Anteriormente, se entendia como una practica de gestion
del desempefio, donde la observacion es de clases completas, esporadicas (2 veces al afio),
con estandares de desempefio docente y pautas exhaustivas. Actualmente, se comprende
como un acompafiamiento, donde el que observa es un lider o mentor, se realiza de forma
acotada, periédica (cada 1 o 2 semanas), donde la retroalimentacion es reflexiva y no se ela-

boran juicios evaluativos.

Aunque ambas propuestas son interesantes, pasan de largo el hecho de que la evaluacion es una

funcién critica que se da en distintos niveles y contextos, por lo que no podemos evitarla s6lo con de-

cirlo, muchos menos en contextos educacionales (Mateo, 2000). Puede ser mas adecuado, en este

sentido, eliminar la idea de que una evaluacion sera “punitiva” o tendrd “consecuencias”, 10 que po-

dria diferenciar la idea de una evaluacion en sentido “fuerte” de una evaluacién en sentido “débil”.

Tabla 6: Resumen de las formas de la retroalimentacion

Visitas inci- Visitas consoli-

Preguntas

pientes dadas

Caminatas pedagdgicas

Rondas instruccionales

¢ Qué se retroali-
menta?

Aquello observado segun una pau-
ta. Se sugiere llevar una sintesis
de la observacion efectuada.

Se debe retroalimentar
aquello relacionado con
el foco observado.

¢ Quién retroali-
menta?

El docente o directivo que realiza la
visita al aula

De forma individual o gru-
pal segun se defina por el
grupo de observadores.
En caso en el que sea
grupal, el lider debe ac-

No se realiza “retroalimen-
tacion” de forma tradicio-
nal. Los grupos de obser-
vadores identifican patro-
nes e impresiones relacio-

nados al “problema de
practica”, sin hacer eva-
luaciones. Los grupos A
partir de los datos, crean
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tuar como moderador de
la conversacioén.

SA quién se re-
troalimenta?

Al docente de la clase observada.

A los docentes de las cla-
ses observadas individual
o grupalmente (por ejem-
plo, mediante “conver-
saciones abiertas al
aprendizaje”).

¢Ddnde se retroa-
limenta?

En un lugar con las condiciones
apropiadas de silencio, privacidad,
temperatura, entre otros aspectos

relevantes.

En un espacio grato y li-
bre de interrupciones.

¢Cuando se re-
troalimenta?

Se debe calendarizar con anticipa-
cién con los docentes.

Poco tiempo después de
realizada la caminata pe-
dagdgica para que lo ob-
servado se encuentre en
la memoria de todos.

¢Coémo se retroa-
limenta?

Se sugiere comenzar comentando
que es un egjercicio formativo, po-
niendo el foco en lo positivo y reali-
zando preguntas tales como “;qué
crees que es posible mejorar?”

Realizando preguntas
que surgen de la eviden-
cia recogida y comenzan-
do por las fortalezas ob-

servadas.

¢Por qué se re-
troalimenta?

Para definir en conjunto con el do-
cente los focos a trabajar.

Para la toma de acuerdos
que orienten el fortaleci-
miento de una practica.

¢Cuanto se re-
troalimenta?

Lo necesario para transmitir los ha-
llazgos y lograr mejores compromi-
Sos.

Lo necesario para llegar a
acuerdos.

un modelo del proceso de
ensefianza y aprendizaje
de la escuela, sin hacer
referencia de ninguna cla-
se en particular. Final-
mente, el lider facilita la
incorporacion de las suge-
rencias en el quehacer de
la comunidad educativa
mediante el uso de instan-
cias tales como el consejo
de profesores, las jorna-
das de reflexion docentes,
la planificacion del PME.
El objetivo es que el pro-
blema de practica detecta-
do pase a ser una priori-

Aad Aa tnAn
(%17

gatac—1o

En la tabla de resumen (Tabla 3), podemos ver que la retroalimentacion contiene, no obstante, una
serie de resguardos que dicen relacién con lo mencionado respecto a la evaluacién y la retroalimenta-

cion. No en todos los modelos descritos la retroalimentacion cumple un rol central, llegando al punto
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en que, en el modelo instruccional, no cumple ningun rol. Sin embargo, en el modelo de visita tradicio-
nal, que es el que tiene prevalencia en la politica publica, es la parte mas importante del ejercicio del

acompafiamiento.

4.- Elementos para la innovacion

Dentro del contexto del desarrollo de los talleres, se llevaron a cabo diversos debates sobre |la obser-
vacion y la retroalimentacion, dentro de los cuales se vertieron opiniones sobre algunas innovaciones
posibles de implementar en el futuro y practicas innovadoras posibles de viralizar en otros estableci-

mientos. A continuacion se destacan cuatro elementos para la innovacion nacidos de la conversacion.

4.1.- La observacidon de la dimensién socioemocional

Uno de los aspectos que fueron mas discutidos durante la mayor parte del tercer taller fue la posibili-
dad real de observar la dimension socioemocional de las clases. Existe un consenso generalizado so-
bre la importancia de la dimensién socioemocional y sobre que es fundamental después de la pande-
mia. En palabras de un colega, “uno también se fija en la relacion del profesor, como esta hablando,
como participan los alumnos, si los toma en cuenta o no, si los retroalimenta en el momento: toda la
parte socioemocional uno la ve, pero nunca se registra”’. En este sentido, se visualiza la importancia

de incorporar esta dimensién dentro de las pautas a ocupar en la comuna (cf. infra Anexos).

4.2.- La incorporacion de actores en las visitas de aula

Entre los elementos mas prominentes de la conversacion se encontré la necesidad de diversificar tan-
to a los observadores como a los observados. En el caso de los observadores, se comprende que
guienes observan pueden tener distintas expertices profesionales, de tal manera que enriquecen la
observacion desde distintos puntos de vista. Para uno de los colegas que participé de los talleres, la
idea es que los obsevadores no sdélo sean directivos, sino que “pueda ser un profesor de aula, pueda
ser un profesor de otra asignatura, puedan ser distintas personas porque estas miradas y expertices

distintas enriquecen las habilidades del profesor y las estrategias que utiliza con el alumno”.

Ademas de diversificar los actores de la observacion, también se plante6 diversificar a los observa-
dos. Una de las respuestas al cuestionario planted gue no se realizaba observacion del trabajo de las
profesionales del equipo PIE, lo que los dejaba sin una retroalimentacion de sus jefaturas que fuera
oportuna y consistente. En linea con esta opinién, uno de los colegas en el marco de los talleres sos-
tuvo que “con esta reunion de taller [donde se coment6 el diagnéstico y las respuestas al cuestiona-
rio] nosotros nos damos cuenta de esta idea de la observacion de docentes PIE". De esta manera, se
busca modelar el trabajo de las educadoras diferenciales y otros profesionales que trabajan dentro

del aula que no han sido nunca objeto de acompafiamiento.
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4.3.- La convencidn profesional y el diagnéstico inicial

En una de las conversaciones, se destacO que el concepto de comunidad profesional de aprendizaje
cumple un rol “convencional” en el desarrollo de los diagndsticos previos a la realizacion de las visitas
de aula. En un establecimiento, el acompafiamiento al aula es visto como un proceso de dos pasos,
donde el primer paso consiste en consensuar las estrategias y focos de las clases, para luego abrir

las clases a la observacion. Uno de los colegas que particip6 de los talleres, sostuvo que

lo que se trabaja como parte del acompafiamiento al aula son trabajos de comunidades
de aprendizaje (...). Se van juntando en equipos para poder hacer ciertos trabajos, como
por ejemplo, la elaboracion de una prueba que se vaya a aplicar y aprendizajes clave que
se van a focalizar para los estudiantes. Y asimismo la evaluacién de los resultados. (...)
De esta manera, de la comunidad de aprendizajes, nace la necesidad del docente de que

otra persona vaya a visualizar su clase desde la estrategia.

Las convenciones profesionales que construyan este diagnéstico también pueden ser utilizadas para
tomar acuerdos respecto de los calendarios y las pautas. En este sentido, pueden ser espacios de uti-
lidad para lograr dar a las discusiones un matiz técnico en relacién con el mejoramiento de la ense-

flanza y el logro de metas de aprendizaje dentro de la unidad educativa.

4.4.- La observacion de clases grabadas

Otra de las ideas que se valor6 positivamente en los talleres fue la observacion de clases grabadas,
en la linea de uno de los desempefios destacados por los Estandares Indicativos. En este sentido, se
entiende esta metodologia como una manera de lograr mayor objetividad en la observacion. Una de
las colegas que participd en la actividad de taller, sostuvo que el valor de la grabacién de las clases
€s que nos permite “evitar sesgos” y que se habria estado realizando en su establecimiento. De esta
manera, con un determinado grupo de profesores se puede determinar “grabar en el tiempo y el mo-
mento, de manera que lo pudiéramos ver en el espacio de la reflexion y la retroalimentacién con el
docente, para ver qué es lo que ocurrio realmente”. Las grabaciones de clases hace mucho més facil

la aplicacion de pautas de retroalimentacion efectiva como las propuestas (cf. infra Anexos).

5.- Dos modelos presentes en el sistema

Dentro del proceso de investigacion accion, se desarrollaron dos exposiciones por parte de jefes de
unidades técnicas de establecimientos. La primera fue sobre observacion de clases asociada a un
modelo vinculado a observacién de pares en duplas de docentes, y la segunda sobre como realizar

una buena retroalimentacién mediante el modelo de “ver, nombrar, hacer”.

Seminario de intervencion | 110



5.1.- Modelo de visitas de aula por duplas de profesores
Durante el Taller 2 de la investigacion accién, se realizé la exposicion de uno de los jefes técnicos de
la red sobre el modelo de observacion de clases en su establecimiento. Dentro de los puntos mas im-

portantes de su exposicion resumir los siguientes:

1. Siempre el foco de la observacién es el aprendizaje de los estudiantes. Esto hace que el do-
cente lo reciba de mejor manera, sin que se vea como algo punitivo o como una evaluacion en
sentido fuerte.

2. Lavisita al aula es realizada por duplas de docentes pares. Existe un calendario de visitas. En
ese sentido, los colegas comprenden que “no es una visita que vaya a ser una sorpresa o
vaya a tener indicadores ocultos, sino que esta todo conversado”. Cada profesor recibe en su
correo el curso, la hora y el nombre de los observadores que participaran de la visita.

3. La pauta tiene una serie de indicadores donde se puede calificar un desempefio como insufi-
ciente, elemental, adecuado y sistematico. También tiene un espacio para el foco de la obser-
vaicon y otro espacio para el acuerdo con el docente.

4. La retroalimentacion es una conversacion con el docente donde se llega a acuerdos. Se inten-
ta que la retroalimentacién se realice poco tiempo después de la observacién para favorecer la
pertinencia. Entre los acuerdos se deciden los tiempos de ejecucién. También se programa la
segunda visita, que es mas acotada y dirigida a observar el cumplimiento de los compromisos.

5. Adicionalmente, hay un espacio de autoevaluacién donde muchas veces el observador descu-
bre cosas de las que no se habia percatado. También puede hacer sus descargos sobre la re-
troalimentacion.

Cada uno de estos elementos forma parte de un modelo dentro del cual el docente es visitado de for-
ma sistematica, programada, y donde el docente tiene incidencia en la forma en que se calendariza
cada sesion. Las pautas propuestas en este documento han considerado las pautas originales de

este modelo (cf. infra Anexos).

5.2.- Modelo de retroalimentacion efectiva “ver, nombrar, hacer”

Durante el Taller 3 de la estrategia de investigacion accion, se realizé la exposicion de una de las jefa-
turas técnicas dentro de la red sobre el modelo de retroalimentacién que se realizé en su estableci-
miento. Este es el modelo “ver, nombrar, hacer”, basado en las ideas de Bambrick-Santoyo (2019),
entre otros. Para ello, la Tabla 4 presenta la siguiente estructura para una reunién de retroalimenta-

cion:
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Tabla 7: Estructura de feedback efectivo

El logro
1.- Ver El estandar
La brecha
2.- Nombrar Accién a seguir
Planificar
3.- Hacer
Practicar

Bambrick-Santoyo ademas nos recomienda seguir los siguientes pasos para realizar la retroalimenta-

cion, de tal manera que los lideres encargados de realizar la reatroalimentacion lo hagan de forma

efectiva (“feedback efectivo”). Los seis pasos son los siguientes:

1.
2.

Felicitacién: dar un par de felicitaciones precisas segun las obsevaciones.

Ver la brecha: sondear mediante preguntas si el profesor logra identificar la brecha. Para
esto, se puede mostrar al profesor un modelo de lo esperado y realizar preguntar sobre la bre-
cha tales como ¢cual es el propdésito de...? ¢qué hizo el profesor cuando...? O ¢cual es la
brecha entre lo que vemos y lo que realizamos?

Consensuar acciones: acordar con el docente acciones que tengan impacto sobre los temas
tratados anteriormente. Puede asegurarse de que el profesor comprende la accién pidiéndole
gue la escriba o la explique en sus palabras.

Convenir un plan: acordar con el docente el tiempo en el que desplegara el conjunto de ac-
ciones anteriomente consensuada. Pueden redactar guiones o modelos escritos de cémo lo
hara.

Practicar: puede practicar con el docente las acciones que desarrollara mediante juego de ro-
les o realizando simulaciones.

Programar seguimiento: se establecerdn fechas para que se realice un seguimiento de lo

acordado en los pasos anteriores.

En palabras de la docente que expuso este modelo, siguiendo estos pasos, “se puede hacer una re-

troalimentacion en menos de diez minutos, siguiendo una pauta que tiene los pasos, que son pasos
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que estan probados y que tiene impacto en el docente y en los estudiantes que también responden a

estas estrategias”.

(..
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Anexo 4. Marco de aprendizaje socioemocional

MARCO DE SEL DE CASEL:

;Cuales son las areas de competencias

principales y donde se promueven? COMUNIDADE

m\LI.AS!CU!DADn
El aprendizaje socialy emocional [SEL) es ¥ R‘E?
una parte integral de la educacion y el
desarrollo humano. SEL es el proceso
mediante el cual todos los jovenes y adultos
adguieren y aplican los conocimientos, las
habilidades y las actitudes para desarrollar
identidades saludables, manejar las
ermociones y lograr metas personales y
colectivas, sentir y mostrar empatia por
los dernas, establecer y mantener
relaciones de apoyo, y hacer decisiones
responsables y afectuosas.

SEL promueve la equidad v la excelencia
educativa a través de asociaciones
auténticas entre la escuela, la familia, y

la comunidad. Eso establece entornos y
experiencias de aprendizaje gue presentan
relaciones de confianza y colaboracion, un
plan de estudios einstruccion rigurosay
significativa, y una evaluacion continua. SEL
puede ayudar a abordar diversas formas de
inequidad y capacitar a los jovenes y adultos
para co-creen escuelas prosperas y
contribuyan a comunidades seguras,
saludables, y justas.
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Anexo 5. Fotografias de Talleres 2y 3

2da Reunion: Red UTP sobre
acompafiamiento a la docencia
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