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Resumen?

El objetivo del proyecto es generar un modelo de apoyo para el desarrollo
profesional de profesores, en el contexto de los nuevos Servicios Locales de
Educacion (SLE). Con este fin, un objetivo anterior es caracterizar los focos
de apoyo que requieren los docentes y el sistema escolar.

La premisa del proyecto es que profesores destacados pueden ejercer de
lideres intermedios, para acompafiar a sus pares tanto en el mismo estableci-
miento educacional como en otros de la misma zona. En esta linea, la litera-
tura identifica tres competencias pedagogicas clave para el acompafiamiento:
el monitoreo, la retroalimentacion y, en particular, el modelar las practicas a
otros profesores.

De acuerdo al disefio metodoldgico, se levantaron criterios para selec-
cionar establecimientos, que permitieron recabar informacién de distintos

1 Esta investigacion cont6 con la participacion de las estudiantes de magister Daniela Quezada y
Trinidad Gonzalez.

2 Esta propuesta fue presentada en un seminario organizado por el Centro de Politicas Publicas UC,
realizado el 8 de noviembre de 2017, en el que participaron como panelistas: Jaime Veas, director
del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas, del Ministerio
de Educacion; Sylvia Eyzaguirre, investigadora del Centro de Estudios Publicos; y Moénica Andra-
de, jefe técnico de la Corporacién Municipal de Educacion de Pudahuel.
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actores educativos a nivel de aula, como profesores y directores, ademas de
la administracion. Los criterios de seleccion se basaron en: el indice de retro-
alimentacion docente, construido a partir de un analisis factorial exploratorio
aplicado a los cuestionarios del Sistema de Mediciéon de Calidad de la Educa-
cion (SIMCE), que responden los estudiantes; los indicadores de desarrollo
personal y social (IDPS), autoestima y convivencia; y los porcentajes de logro
de las pruebas en Lenguaje y Matematica.

Por otro lado, se focaliz6 la atencién en tres zonas de anticipacion terri-
torial®: Huasco, en el norte; Barranca, en el centro; y Andalién, en el sur.
Usando los criterios anteriormente sefialados, se seleccionaron tres estable-
cimientos en cada una de ellas, donde se recogié informacion en profundi-
dad por medio de entrevistas semiestructuradas a jefes del Departamento de
Administracion de Educaciéon Municipal (DAEM); directores, jefes técnicos
y profesores destacados. Ademas, se realizaron grupos focales con los pro-
fesores, para obtener evidencia que permitiera levantar el modelo de apoyo:
diagnéstico de las escuelas; focos de apoyo para los profesores; y metodolo-
gias de formacion, para que docentes destacados tomen un rol de asesor de
sus pares.

Finalmente, se presentan las condiciones de implementaciéon del modelo
de apoyo propuesto para los SLE.

Introduccion

Sin lugar a dudas, el profesor es una pieza crucial para lograr un mayor
aprendizaje de los estudiantes, por lo que parece fundamental la discusion
sobre su desarrollo profesional permanente. La evidencia indica que los dis-
tintos sistemas educativos articulan una serie de actividades, en pos de la
formacion continua de sus plantas docentes. En concordancia, las cifras de
TALIS (Estudio Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje), muestran que
casi el 89% de los docentes, de 23 paises estudiados, sefiala haber sido par-
te de alguna instancia de esa indole durante los ultimos 18 meses (OECD,
2009). A pesar de la alta cobertura, estas actividades parecen ser muy he-
terogéneas y de bajo impacto (Villegas-Reimers, 2003; Musset, 2010). La
evidencia disponible para la educacion parvularia muestra que la formacién
continua que contempla acompafiamiento, retroalimentacion y reflexion, lle-
va a que las educadoras promuevan mayores niveles de desarrollo entre los
nifios (Dickinson, 2011; Trevifio et al., 2018).

3 El Plan de Anticipacion para el nuevo Sistema de Educacion Publica ha consistido en una estra-
tegia de trabajo en red entre sostenedores de educaciéon municipal, sus establecimientos educa-
cionales y sus comunidades escolares a fin de mejorar la calidad de la educacion a través de un
esfuerzo colaborativo. Los territorios de anticipacion emulan la implementacion de los Servicios
Locales de Educacion (SLE). Ver: https://educacionpublica.mineduc.cl/plan-de-anticipacion/).
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En Chile, aunque tradicionalmente el Centro de Perfeccionamiento, Expe-
rimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) ha ofrecido capacitacion a
los profesores desde la década del 2000, diferentes actores de la comunidad
educativa han tomado un rol protagoénico en este tipo de formacion. Asi, existe
una activa oferta y demanda de formacién continua a docentes y asesorias
a los establecimientos educacionales, ya sea con fondos publicos o privados.
Hoy, la gran mayoria de estas actividades son ofrecidas por instituciones que
proporcionan Asistencia Técnica Educativa (ATE). Actualmente, se cuenta con
mas de 900 ATE, con diferentes esquemas de propiedad, siendo instituciones
con o sin fines de lucro, pertenecientes a privados, fundaciones y universidades.

En los ultimos afios ha habido cambios importantes en las politicas publi-
cas para regular la formacion de profesores. Por medio de la Ley de Inclusion,
se exigen nuevas condiciones a las ATE que intentan cautelar una capacita-
ciéon de calidad a los profesores. Entre estas nuevas exigencias se destaca que,
a contar de junio de 2018, deben poseer una Persona Juridica sin fines de lu-
cro, ademas de una certificacion ante el Ministerio de Educacién y un cambio
en los mecanismos de compra a licitacién y/o concurso publico. A ello se suma
la nueva Ley de Desarrollo Profesional Docente, que estipula que la formacién
continua de profesores debe estar a cargo de universidades con carreras de
pedagogia acreditadas, lo que limita la participacion de las ATE a solo realizar
asesorias a los establecimientos educacionales y no cursos de capacitacion.

En ese escenario se proyectan cambios importantes hacia un rol mas
protagénico en la organizacion y ejecucién de la formacién de profesores por
parte de las direcciones de administracion educacional municipal, y de los
Servicios Locales de Educaciéon Publica contemplados en la nueva Ley del
Sistema Nacional de Educacion Publica®. A través de entrevistas en algunas
municipalidades de la Region Metropolitana se constato que estas modifica-
ciones podrian estar orientadas a aumentar la formacion de las autoridades
locales para crear equipos propios de apoyo, ademas de implementar meca-
nismos para levantar requerimientos de formacion continua que se pueden
demandar de las universidades y de crear nuevos protocolos para la contra-
tacion de asesorias por parte de las ATE, etc.

Por ello, es necesario realizar una caracterizacion de los focos de apoyo en
el desarrollo profesional docente y, a partir de ello, levantar un modelo de apo-
yo para el desarrollo profesional de los docentes, que contribuya a las politicas
y estructuras del gobierno municipal para los Servicios Locales de Educacion.
Este modelo abarca aspectos tales como: protocolos para el diagnéstico a nivel
comunal, focos en el desarrollo profesional de los docentes y metodologias de
acompanamiento, que permiten optimizar la formacién de profesores.

4 Ley promulgada el 16 de noviembre de 2017 por la presidenta Michelle Bachelet, junto a la Mi-
nistra de Educacion, Adriana Delpiano.
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El modelo de apoyo que se pretende levantar tiene como premisa que
profesores destacados pueden ejercer de lideres intermedios para acompafiar
otros docentes, tanto en el mismo establecimiento educacional como en otros
de la misma zona.

Objetivos de investigacion

El objetivo general es crear un modelo de apoyo para el desarrollo profesio-
nal docente. Con este fin, un propésito anterior es caracterizar los focos de
apoyo que requieren los docentes y el sistema escolar. Por ello, la propuesta
se desarrolla en dos grandes objetivos especificos:

1. Caracterizar los focos de formacion en el desarrollo profesional docente:
Las experiencias internacionales y nacionales han mostrado que existen
requerimientos en la formacion continua que no necesariamente estan con-
templados en la oferta de cursos y focos de apoyo a los docentes. Para esto,
es necesario caracterizar adecuadamente cuéles pueden ser los focos de
apoyo clave para la formacién de profesores. Uno en que existe cierto con-
senso sobre su relevancia, es en el conocimiento pedagogico del contenido
del docente (Shulman, 1986). Por lo tanto, antes de generar el modelo de
apoyo, es necesario determinar otros focos de apoyo para el docente de
acuerdo a sus propios requerimientos y del sistema escolar.

2. Formular un modelo de apoyo para el desarrollo profesional docente: a
partir de los focos de apoyo, se contemplan aspectos como las caracteris-
ticas de un diagnostico para levantar requerimientos de los docentes y el
sistema escolar, los focos de apoyo caracterizados en el primer objetivo y
una metodologia para el acompanamiento.

Marco tedrico

1. Modelos de apoyo en el contexto internacional y oportunidades de
desarrollo en Chile

Los sistemas educativos mas efectivos se caracterizan por sus buenas practi-
cas en cinco ejes, los que son fundamentales para lograr la mayor efectividad
docente: reclutamiento de profesores, formacion inicial, induccion, desarrollo
profesional continuo y mejora colectiva de la practica docente (Darling-Ham-
mond, 2017). El éxito de un sistema educativo se juega en la forma en que se
articulan estos cinco ejes y, por sobre todo, en el compromiso adquirido en
apoyar un desarrollo profesional reflexivo.

Dentro de estos, el desarrollo profesional continuo ha sido descrito como
clave para el incremento de los conocimientos, las habilidades y las disposi-
ciones necesarias para alcanzar los resultados mas altos para los estudiantes
(Gopinathan et al, 2008). Adquiere especial importancia en contextos de
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reforma educativa (Buchberger et al., 2000), ya que las cada vez mas grandes
demandas a la profesion docente exigen una mayor formacién en la adquisi-
cion de nuevas competencias y habilidades. No obstante, la evidencia indica
que las actividades de formacion continua suelen ser muy heterogéneas y
fragmentadas, prevaleciendo los talleres cortos y de bajo impacto (OECD,
2009), lo que la vuelve ineficaz e ineficiente (Schwille & Dembélé, 2007).

Contrario a ello, en los sistemas educativos mas efectivos, se han generado
oportunidades de desarrollo profesional continuas e integradas, de alta ca-
lidad e impacto, y en las que se producen instancias para que los profesores
compartan sus conocimientos dentro de la misma escuela, pero también con
docentes de otros establecimientos (Darling-Hammond, 2017). Este compo-
nente colaborativo entre escuelas parece ser la clave para no dejar a nadie
atras, y remite a un esfuerzo por organizar de forma local los modelos de
apoyo y formacion continua.

El sistema educativo en que esta practica ha sido mas extendida es en Onta-
rio (Canadd), cuyas estrategias de colaboracion entre escuelas incluyen: el ayu-
dar a los distritos y a las escuelas a establecer metas razonables y ambiciosas, y
trabajar en pro de ellas; establecer y apoyar redes de aprendizaje para compartir
préacticas y resultados; proporcionar recursos intelectuales, desde documentos
de apoyo al curriculo hasta las grabaciones de buenas practicas, para que las
escuelas puedan acceder facilmente al conocimiento (Darling-Hammond, 2017).

En el contexto latinoamericano también se ha avanzado hacia modelos
de desarrollo profesional continuo descentralizados, que otorgan mayor au-
tonomia a las entidades locales y permiten que los profesores participen en
la generacion de propuestas y estrategias de capacitacion. En Colombia surge
la Expedicion Pedagogica Nacional, que es un espacio de construccion colec-
tiva y transversal de conocimiento pedagogico. Este es un modelo basado en
redes o colectivos de profesores que son convocados por algiin problema en
comun, en el cual cada miembro participa colaborativamente. Una de las ca-
racteristicas de las redes es que colocan en el centro de la escena al docente
y a sus précticas, permitiendo superar el aislamiento y el trabajo individual al
incrementar el intercambio con otros colegas (Vezub, 2007).

Este tipo de practicas fomentan la idea de que las escuelas también son lu-
gares valiosos para el desarrollo profesional (Musset, 2010). Ademas, permite
a los profesores identificar de forma mas precisa las necesidades educativas
de su contexto. Por otro lado, el trabajo colaborativo entre ellas posibilita
compartir ampliamente la investigacion y las buenas précticas, lo que posicio-
na a profesores y directores como protagonistas de los cambios en educacion.

En el caso chileno, en el que los profesores deciden su desarrollo pro-
fesional de forma auténoma (lo que es menos comin entre los paises de la
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OECD) (OECD, 2015), existe un terreno fértil para el desarrollo de iniciati-
vas locales, situadas en y desde la escuela. En la Ley de Sistema de Desarro-
llo Profesional Docente (Ley N° 20.903), se promueve, ademas, dentro de las
actividades curriculares no lectivas, labores de desarrollo profesional y tra-
bajo colaborativo entre docentes. Esto en el marco del Proyecto Educativo
Institucional y del Plan de Mejoramiento Educativo del establecimiento, que
implica que se invita a los equipos directivos a promover un desarrollo pro-
fesional dentro del establecimiento basado —entre otras cosas— en el trabajo
colaborativo entre los profesores. De esta forma, el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente se basa en el principio de la colaboracién, tendiente a
la construccién de comunidades de aprendizaje, guiadas por los directivos,
quienes tienen la labor de facilitar el didlogo, la reflexién colectiva y la crea-
cion de ambientes de trabajo que contribuyen a mejorar los procesos de
ensefianza-aprendizaje.

2. Modelo de formacion continua

El profesor aprende estableciendo relaciones entre la teoria y la practica, en
donde su conocimiento profesional se desarrolla contrastando creencias y
experiencias en contextos reflexivos y colaborativos (Roesken, 2011). En con-
secuencia, se requiere poner un especial foco en modelos de formacion que
indagan y abordan las practicas de ensefanza.

En el contexto internacional, se destacan tres caracteristicas de las expe-
riencias de desarrollo profesional:

+ Varias propuestas de formacién de profesores basan su metodologia de
enseflanza en la perspectiva de cognicién situada, en que existe un cierto
consenso en que el desarrollo profesional debe situarse en la practica (Lave
& Wenger, 1991; An & Peter-Koop, 2015).

» Otros de los aspectos importantes que se recogen del estado del arte sobre
experiencias de desarrollo profesional tienen relacion con la colaboraciéon.
Varios autores sostienen la importancia que ha tenido la colaboracién entre
colegas (Goodchild, 2014), y entre investigadores y profesores en el contex-
to de formacion continua (Schoenfeld, 2011).

+ Otra dimension que se destaca es el uso de videos en la formaciéon de
profesores (Sherin & van Es, 2009), que se asocia al trabajo de anlisis
en base al uso de evidencias desde contextos cercanos y reales. El uso
de videos en la formacién de profesores tiene un impacto directo en las
concepciones de los docentes (Lipowsky, 2004), dado que desarrolla la
“mirada profesional” (noticing, en inglés) (Sanchez-Matamoros, Fernandez
& Llinares, 2015). Esta competencia profesional se puede caracterizar por
tres elementos: identificar los aspectos relevantes de una situacion de ense-
nanza, interpretar y tomar decisiones (Sherin, Jacobs & Phillip, 2011).
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En el contexto nacional, estos requerimientos en la formacion de profeso-
res se pueden encontrar en el modelo de formacién continua “Mejoramiento
de la experiencia docente”, cuyas etapas de formacién promueven cambios de
manera integradora de las concepciones y desempeiios de los docentes (Solar,
Ortiz & Ulloa, 2016).

Desde el foco del desarrollo integral del estudiante, en experiencias en
Estados Unidos, se estan solicitando nuevos enfoques de liderazgo y mentoria
que se basan en la investigacion sobre diversidad, equidad e identidad (Jack
& Lobovsky, 2016). Estos requerimientos se condicen con el desafio de desa-
rrollar habilidades del siglo XXI en la ensefianza, en particular en sistemas
educativos con mecanismos de rendiciéon de cuentas de altas consecuencias
(como el SIMCE).

3. Competencias de acompanamiento

La literatura ha definido a los profesores que pueden ejercer mentoria o
acompaiiamiento como “lideres intermedios” (Bennett, 2003), término que
abarca a los coordinadores, jefes de departamento o de area, entre otros. En
el contexto de generar un modelo de apoyo para los servicios locales para la
formacion de profesores, el foco estara en los profesores, que no necesaria-
mente tienen un cargo administrativo y que pueden tener un rol de mentor o
acompanamiento hacia otros de sus pares.

Si bien la mentoria se asocia, generalmente, a un acompafiamiento a pro-
fesores principiantes durante un periodo acotado (Boerr, 2010), se considera
oportuno extender el concepto hacia un acompafiamiento que puedan tener
profesores regulares del sistema escolar en varios tipos de aspectos, tales
como conocimientos pedagogicos del contenido (Shulman, 1986), desarrollo
integral de los estudiantes y gestion efectiva de la clase, entre otros. Por eso,
en adelante, para incluir a todos los docentes, se dird procesos de acompaia-
miento en vez de mentoria.

La colaboracion horizontal entre asesor y docente es un aspecto clave
en un proceso de acompafiamiento: es exitoso en la medida que la relacién
construida entre asesor y profesor es fundamental. Esta relaciéon se basa en
comportamiento ético, respeto y confianza mutuos, los que son clave para el
éxito de la tutoria como proceso para promover la reflexion del profesor. El
respeto y el aprendizaje, sin embargo, deben ocurrir en ambas direcciones,
en que el docente debe buscar maneras de demostrar respeto y apoyo al
profesor acompanante (Linek et al., 2003).

Bajo estas condiciones, es necesario caracterizar las competencias especi-
ficas que contribuyen a lograr mejorar la efectividad del aprendizaje en los
estudiantes. La literatura no entrega lineamientos consensuados de estas com-
petencias; ello se puede deber a que gran parte de literatura de liderazgo se ha
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enfocado en las competencias transversales de un lider intermedio en su cargo,
relacionadas con aspectos de gestion y negociacion de recursos (Jarvis, 2008;
Irvine and Brundrett, 2016); la gestion de emociones con los profesores (Wong
et al,, 2010) y, finalmente, las competencias pedagogicas para acompaiiarlos en
el abordaje de los procesos de aprendizaje. Aun asi, es posible reconocer tres
competencias pedagogicas fundamentales de quienes asumen el rol de liderar
a sus pares: monitorear (Dinham, 2007; Shapira-Lishchinsky & Levy-Gazen-
frantz, 2015), retroalimentar (Ritchie, Mackay & Rigano, 2006) y modelar
préacticas docentes (Rhodes & Brundrett, 2009). En efecto, dentro del conjunto
de practicas que se distingue en la literatura para el ejercicio del liderazgo
escolar, monitorear el aprendizaje y retroalimentaciéon aparecen con mayor
impacto en los aprendizajes de los estudiantes (Robinson, Hohepa & Lloyd,
2009). Respecto de la competencia de retroalimentacion, se requiere tiempo
para que el mentor y los profesores principiantes hablen, planifiquen y reflexio-
nen (Taylor & Karcinski, 2016). Finalmente, se ha evidenciado que una buena
modelacién de roles por parte de los profesores que asumen liderar a sus pares
es util para el aprendizaje de los docentes (Rhodes & Brundrett, 2009).

Metodologia

1. Disefio metodologico

Para dar cumplimiento a los objetivos de investigacion de caracterizar los
focos de formacion en los profesores y formular un modelo de apoyo docente,
se requiere recabar informacion de distintos actores educativos a nivel de
aula, como profesores y directores, ademas de la administracion.

La hipétesis que orienta las estrategias de analisis es la siguiente: el desem-
peilo de un establecimiento educacional en tres dimensiones (calidad de la re-
troalimentacién de los docentes, percibida por los estudiantes, indicadores de
desempefio personal y social, y estandares de desempefio de los estudiantes en
las pruebas SIMCE de Lenguaje y Matematicas), se debe en gran medida a la
accion que los docentes desempefian en dichos establecimientos.

Para recabar informacion de docentes y directivos que sea ttil para la
construcciéon del modelo de acompafiamiento, se seleccionaron entre tres a
cuatro escuelas de territorios que, segtn el Plan de Anticipacion de inicios de
20175, emularian la implementacién de los Servicios Locales de Educacion
(SLE): Huasco, en la provincia del mismo nombre; Barrancas, en la provincia
de Santiago; y Andalién, en la provincia de Concepcion.

La seleccion de escuelas se realizé teniendo en cuenta su desempefio en
las dimensiones mencionadas anteriormente. Para ello se utilizaron las bases

5 El Plan de Anticipacién contempla dos territorios mas en la Region Metropolitana de Santiago;
territorio de La Bandera y Chacabuco. Este Plan sigue vigente con la promulgacion de la Ley de
Sistema de Educaciéon Publica, el 16 de noviembre de 2017.



Modelo de apoyo para el desarrollo profesional docente para estructuras
de gobierno municipal y Servicios Locales de Educacion (SLE)
IHORACIO SOLAR | ERNESTO TREVINO | ERNESTO SAN MARTIN | PAMELA AYALA

de datos provenientes del estudio “Factores asociados a resultados SIMCE e
indicadores de desarrollo social y personal 2014” (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2015), centrandose en uno de las factores con una de las correla-
ciones mas favorables hacia estos indicadores: el indice de retroalimentacién
docente, que hace referencia a la percepcion de los estudiantes sobre la ma-
nera en que sus profesores ofrecen feedback. Se analizaron asi la relaciones
entre este indice de retroalimentacion con factores de desarrollo social y
personal, y con los resultados del SIMCE.

En cada caso se realizaron entrevistas y grupos focales a distintos actores,
con el fin de levantar informacién para el modelo de apoyo.

2. Seleccion de establecimientos y trabajo en terreno

El objetivo del analisis cuantitativo fue establecer criterios para caracteri-
zar cada establecimiento educacional. Tal como se mencion6 anteriormente,
estos criterios fueron construidos a partir de la integracion de indices de
retroalimentacion, clima escolar, convivencia y los estandares de desempefio
de estudiantes en el SIMCE de Lenguaje y Matematicas.

La informacion utilizada correspondi6 a los resultados de la prueba SIMCE
y del cuestionario complementario aplicados los afios 2014 y 2015, lo cual es
administrado por la Agencia de Calidad de la Educaciéon. La especificacion de
los datos usados para los andlisis se describe en el Anexo. A partir de esta in-
formacion, se seleccionaron de manera intencionada algunos establecimientos
en los territorios locales de Huasco, Andalién y Santiago. La intencionalidad de
la seleccion esta justificada por la hipétesis mencionada anteriormente.

A continuacién se describen las estrategias especificas para la caracteri-
zacion de las escuelas.

+ Construccion del indice de retroalimentacion. La caracterizacion de los
tipos de retroalimentacion se desarroll6 por medio de un andlisis factorial
que organiz6 los items en los cuales los estudiantes evaluaron la calidad
de la retroalimentacion proporcionada por los docentes en Matematicas y
Lenguaje. El resultado final de los andlisis factoriales exploratorios arrojo
tres subdimensiones de retroalimentacion: pragmatica, la cual se refiere a
retroalimentacion de tareas, guias y similares; perseverante, que refiere al
rol del docente en pos de lograr que todos los estudiantes tengan acceso
permanente a instancias de retroalimentacién; y emocional, que refiere al
esfuerzo del docente de potenciar la autoeficacia de los estudiantes. Lo an-
terior permiti6 construir un indice para caracterizar a cada establecimiento
en patrones de retroalimentacion segin niveles altos o bajos en cada uno
de los tipos de retroalimentacién identificados.

+ Caracterizacion de los establecimientos educacionales. De los indicado-
res de desarrollo personal y social se escogi6 el de autoestima académica y
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motivacién escolar y el de clima de convivencia escolar. Ambos indicadores
tienen directa relacion con el desempeno de los estudiantes en su aprendi-
zaje, asi como en la interaccion que tienen con los docentes, principalmente
con lo que dice relacién con retroalimentacion.

Ademas, se consideraron los porcentajes de estudiantes en cada una de
las tres categorias de desempeiio en el SIMCE, tanto para Lenguaje como
para Matematicas. Asi, cada establecimiento educacional qued6 caracteriza-
do por 11 indicadores de desempefio: la proporcion de estudiantes que repor-
tan los niveles insuficiente, elemental y avanzado en Matematicas y Lenguaje,
ademas de los niveles de los tres tipos de retroalimentacién, los de autoestima
académica y motivacion escolar, y clima de convivencia escolar. Todos estos
indicadores estan en una escala porcentual.

Para seleccionar establecimientos escolares de cada zona de anticipacion, se
definieron cuatro cuadrantes de calidad, como muestra la Figura 1: el cuadran-
te 1 corresponde a establecimientos educacionales de altos niveles de logro en
el SIMCE, asi como de autoestima y convivencia escolar, pero bajos niveles en
los patrones de retroalimentacion. En el cuadrante 2 se ubican los estableci-
mientos con los niveles mas altos en patrones de retroalimentacién, logro en el
SIMCE y autoestima y convivencia. Los cuadrantes 1 y 2 conforman el grupo
de establecimientos escolares de calidad alta. En el cuadrante 3 se visualizan
los colegios que presentan altos niveles en el patrén de retroalimentacion, pero
mas bajos en autoestima y convivencia, asi como en los de logro. Estos corres-
ponden al grupo de establecimientos escolares de calidad media. Por tltimo,
el cuadrante 4, corresponde a establecimientos con bajos niveles en todos los
indicadores en la zona de anticipacion, que no fueron considerados.

FIGURA 1. Clasificacion de establecimientos escolares segun patrones de logro
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Para los establecimientos seleccionados, se consideraron ademas los resul-
tados de la evaluaciéon docente, con el objetivo de determinar el porcentaje de
profesores con resultados competentes y destacados en la evaluacion.

Segun los andlisis cuantitativos realizados, se seleccionaron los estable-
cimientos que cumplen con los criterios de calidad, clasificAndose en nivel
de calidad alta (es decir, los establecimientos que estan en el cuadrante 2)
y media (los establecimientos que estan en el cuadrante 3). Inicialmente se
eligieron los colegios que potencialmente se contactarian para recabar infor-
macion y responder a los objetivos del estudio: cuatro en Barranca, dos en
Freirina y cinco en Andalién, clasificados en nivel de calidad alto y medio
(Tabla 1). Para una descripcion del proceso de contacto y el numero de esta-
blecimientos seleccionados, ver Tabla 2.

TABLA 1. Listado de establecimientos para seleccionar

Nivel de calidad | Barranca Huasco Andalién

Alto Dos establecimientos de | Un establecimiento de Tres establecimientos de
Pudahuel Freirina Concepcion

Medio Un establecimiento de Un establecimiento de Dos establecimientos de
Pudahuel Alto del Carmen Chiguayante

Un establecimiento de
Cerro Navia

Una vez seleccionados los establecimientos, para levantar informacién so-
bre los focos de apoyo (objetivo 1) y modelo de apoyo (objetivo 2), se recogio
informacién a partir de los distintos agentes educativos. Esto implica que
en los tres territorios de anticipacion se realizaron entrevistas semiestruc-
turadas a jefes DAEM o directores de Corporacion Municipal de Educacion,
segun corresponda, y a directivos y profesores “expertos” de aquellos es-
tablecimientos que presentaron resultados favorables en retroalimentacion
docente; asimismo, se efectuaron grupos focales a un conjunto de profesores
de cada establecimiento (niimero de instrumentos aplicados, ver tabla 2). A
modo general, cada una de las entrevistas trato tres temas: la importancia de
la implementacién de un diagndstico sobre la realidad de los docentes y di-
mensiones que este deberia abordar; las areas en las que deberia enfocarse la
formacion continua y propuesta de metodologia; y la opinién sobre una meto-
dologia de acompafiamiento a los docentes y posible ejecucion en la practica.

El acceso a los equipos directivos de los colegios seleccionados en la mues-
tra se dio por medio de las DAEM o corporaciones municipales de educacion.
Una vez logrado el acceso a las escuelas, se invité a los profesores a formar
parte del estudio.
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TABLA 2. Establecimientos seleccionados e instrumentos aplicados por zona de

anticipacion
Zona de Proceso en el establecimiento Instrumentos aplicados y periodo de
anticipacion | contactado aplicacion
Barranca De los cuatro establecimientos, se pudo | Una entrevista a jefa técnica del DAEM.
Cerro Navia, | conectar con los tres establecimientos de | Trgg entrevistas a directores.
Lo Prado, la Corporacion Educacional de Pudahuel .
Pudahuel y, al cumplirse el criterio de tener tres Cuatro entrevistas a docentes
establecimientos, se decidi6 no conectar | destacados.
con el DAEM de Cerro Navia. Dos grupos focales.
Segunda y tercera semana de agosto
de 2017.
Huasco Se contaba con dos establecimientos Tres entrevistas al DAEM.
Vallenar, que cumplian con los criterios de Tres entrevistas a directores.
Huasco, seleccion. Dadas las caracteristicas de )
Freirina y alta vulnerabilidad de la zona y de tener Dos entrevistas a docentes destacados.
Alto del menores resultados de calidad que las Dos grupos focales, uno de ellos con
Carmen otras dos, se decidié contactar a un profesores destacados.
establecimiento del DAEM de Huascoy | segunda semana de septiembre de 2017.
a otro de Freirina que no necesariamente
estuviera en la lista. En cambio, si se
mantuvo el establecimiento del listado
del DAEM de Alto del Carmen, dado su
contexto rural.
Andalién De los cinco establecimientos posibles, | Dos entrevistas al DAEM.
Concepidn, | S& contact con dos establecimientos Tres entrevistas al cuerpo directivo.
Florida, del DAEM de Concepcion y uno de )
Hualqui y Chiguayante. Tres entrevistas a docentes destacados.
Chiguayante Un grupo focal.
Entre la segunda semana de octubre y
segunda semana de noviembre de 2017.

El analisis de la informacion se basa en codigos definidos a priori en
virtud de las dimensiones incorporadas en los instrumentos y que han sido
especificadas previamente. El analisis es ejecutado por los académicos que
participan de la investigaciéon en conjunto con el personal técnico a través del
uso del software Atlas ti.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados de la fase cualitativa, los que
estan organizados en base a los dos objetivos de investigacién: en un primer
apartado respecto de los focos de apoyo; y en un segundo, en referencia a la
estructura del modelo de apoyo.

1. Focos de apoyo

A partir de los datos recogidos, es posible sefialar que existen tres aspectos
comunes en las tres zonas de anticipacién como foco de apoyo: cursos que ha-
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cen referencia a la ensefianza y aprendizaje disciplinar, por ejemplo, a la ense-
flanza y aprendizaje de la matematica o a lenguaje, que se pueden denominar
como cursos de conocimientos pedagogicos del contenido (CPC); formacion
en inclusion; potenciar la colaboracién entre docentes o con profesionales.

Respecto del foco sobre conocimientos pedagogicos del contenido, el cru-
ce de la informacién obtenida de diversas fuentes permiti6 identificar que
uno de los principales requerimientos de los docentes —de manera transver-
sal en todos los territorios comprendidos en el estudio— era generar mas he-
rramientas para la evaluacion de los aprendizajes. Este tema fue mencionado
de manera mas frecuente en el Territorio de Anticipaciéon de Huasco y en
Pudahuel, comuna en la que ademas se realizaron capacitaciones en instru-
mentos de evaluacion durante 2017.

La formacion en las 4reas disciplinares como matematicas y lenguaje fue
otro de los focos mencionados, especialmente en Pudahuel y en el Territorio
de Anticipacion de Andalién Sur. Al preguntar en las entrevistas por sus
necesidades de formacién docente, se respondié que el perfeccionamiento
en areas de formacion disciplinares. La falta de profesores especialistas y la
presion hacia la obtencion de buenos resultados que ejerce el SIMCE en los
establecimientos posicionan la formacion en matematicas, lenguaje y ciencias
como fundamentales a desarrollar en los docentes. En palabras de la directo-
ra de un establecimiento de Pudahuel:

“Y yo digo mds que eso, st ellos no tienen su especializacién, porque
son generalistas, tiene que ser de primero a octavo, y si no tiene
nocion de matemdticas o historia, ahi es donde quedan los vacios.
Y en estos tiempos donde estd la educacion tan competitiva, que
nos estdn midiendo todos, afio a afio, el SIMCE, uno no se puede
quedar en el pasado” (directora, Pudahuel).

Otros aspectos menos mencionados, en comparacion con los temas esta-
blecidos previamente, pero igualmente importantes, son las estrategias de
ensenanza, la gestion de la clase, la retroalimentacion y la planificacion.

Un segundo tipo de focos de apoyo —de los mas nombrados de manera
transversal en todos los territorios comprendidos en el estudio— tiene relaciéon
con la necesidad de una formacién en inclusion en el cuerpo docente. Los pro-
fesores se enfrentan cada dia a una mayor diversidad al interior del aula, espe-
cificamente, a ninos con necesidades educativas especiales y ante los cuales no
se sienten preparados debido a la escasa formacion en el ambito de inclusion:

“Entonces, falta ese trabajo de capacitacion en ese tema, de como
nosotros empezamos a adoptar este... el tema del Decreto 83° y

6 Decreto 83: Avances en la diversificacion de la ensenanza.
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cémo se empiezan los profes a apropiar de esto. Porque las capaci-
taciones que hemos tenido de Decreto 83 en realidad han sido mds
que nada informacion sobre la ley, sobre lo que se espera, sobre lo
que tenemos que tener. Pero no ha habido una capacitacion prdcti-
ca en que le ensefien al profesor a decirle “¢Sabe qué? Usted tiene
que hacer esto, usted tiene que hacer esto otro” (director, Freirina).

De este modo, la formacién de los docentes en inclusion, independien-
te de su modalidad, deberia ser mas practica que teorica. En particular,
surge el tema de la construccién de instrumentos de evaluacién que estén
dirigidos a todos los estudiantes. Como se mencioné anteriormente, esta
area ha sido identificada en los procesos de diagnésticos ejecutados en la
Corporaciéon de Educacion de Pudahuel y por el DAEM de Huasco, y es re-
conocida por los profesores en las entrevistas como una de sus principales
debilidades, sobre todo cuando se trata de evaluar a nifios con necesidades
educativas especiales.

Por otra parte, los entrevistados —fundamentalmente de Pudahuel y Con-
cepcion— reconocen que requieren de herramientas para lograr un desarrollo
integral de los estudiantes. En este sentido, existe una necesidad, por parte de
directivos y docentes, de hacerse cargo de los problemas emocionales y rela-
cionales de las nuevas generaciones de estudiantes y de formarlos en &mbitos
que van mas alla de las asignaturas tradicionales como formacién ciudadana
y Tecnologias de Informaciéon y Comunicacion (TIC). Esta preocupacion se
explica en la medida en que, para los directivos y profesores de los estableci-
mientos, la escuela no es solo un espacio orientado a la formacion académica,
sino también valérica de los alumnos.

Un tercer foco de apoyo tiene relaciéon con el trabajo colaborativo entre
docentes y otros actores del sistema escolar. De los datos recogidos, se pudo
establecer que el trabajo colaborativo entre docentes se desarrolla tanto a
nivel de cada comuna como al interior de los establecimientos. En Pudahuel,
el trabajo colaborativo se ha dado en talleres de articulaciéon entre kinder y
primero, que han permitido a las educadoras de parvulo discutir ciertos li-
neamientos pensando en los futuros Servicios Locales de Educacion. El resto
de los profesores se juntan con sus pares de otros establecimientos cuando
existen capacitaciones o cursos.

Por su parte, en el territorio de anticipacién de Huasco existen redes por
disciplina, algunas de ellas mas activas, como las de inglés y matematicas que
se reinen mensualmente, y otras que se juntan con una periodicidad bimen-
sual o trimestral. Sin embargo, no todas las comunas tienen la posibilidad de
participar en dichas redes. Un ejemplo es el caso de Alto del Carmen, donde
los establecimientos se encuentran bastantes distanciados unos de otros:
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“Por las distancias, por ejemplo, la red funciona aqui en Vallenar.
Estd la red de inglés; ellos se juntan a las dos de la tarde, estdn dos,
tres horas [en] la red de inglés, pero el profesor para ir esas dos,
tres horas en la tarde, se tiene que ir en la mafiana por el tema de

la locomocion, por lo tanto, para nosotros es el dia completo” (jefe
del DAEM, Alto del Carmen).

En el Territorio de Anticipaciéon de Andalién Sur, los entrevistados des-
tacan como instancias donde se desarrolla el trabajo colaborativo las redes
de liceos municipales y de inglés, y los talleres de articulaciéon entre kinder
y primero basico. Ademads, se menciona la experiencia particular de visitas
entre establecimientos, las cuales han permitido a los docentes compartir
formas de trabajo e incluso planificar futuras actividades.

Por otra parte, al interior de los establecimientos existen experiencias
diferenciadas con relacion al trabajo colaborativo. La mayor parte de los co-
legios cuentan con Consejos de Reflexion que se realizan una vez a la semana
y donde se tratan temas pedagégicos y administrativos. Sin embargo, algunos
docentes los consideran una instancia mas informativa que de colaboracion
o derechamente no cuentan con dicho espacio, lo que se da especificamente
en establecimientos que poseen doble jornada. Estas escuelas han buscado
nuevos horarios para reunirse como, por ejemplo, el de colacion.

Ademas de los Consejos de Reflexion, tres establecimientos comprendidos
en el estudio, pertenecientes a las comunas de Pudahuel, Huasco, Alto del
Carmen y Concepcion, realizan trabajo de articulacion, ya sea entre profeso-
res de kinder y primero, entre docentes y psicopedagogos o entre profesores
de diferentes asignaturas:

“Lo otro que hacemos era el afio pasado, ya mds organizado es el
proceso de articulacion entre kinder y primer afio para asi tener una
comunicacion clara con la colega de las parvularias porque ahi hay,
habia como una desinformacion. Habia quedado un como un vacio
entre los estudiantes que pasaban a primer afio, e incluso la metodo-
logia que se usaba no era para seguir una continuidad, porque se les
cortaba ahi” (grupo focal profesores, Alto del Carmen).

En general, estas instancias de colaboracion son valoradas por las autori-
dades de los DAEM, los directivos y los docentes, debido al intercambio de
experiencias y recursos que se da entre los profesores. Incluso, en los Territo-
rios de Anticipacion de Huasco y Andalién Sur, los entrevistados manifiestan
que faltan mas espacios de trabajo colaborativo, ya sea al interior del estable-
cimiento como entre profesores de distintas escuelas.
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2. Estructura del modelo de apoyo

Los resultados se presentan por medio de los aspectos que contempla el mo-
delo de apoyo: diagnéstico, focos de apoyo —que ya han sido abordados en
el apartado anterior— y la metodologia de formacién para los docentes. Cada
uno de estos aspectos se ha desarrollado por medio de evidencias clave que
hemos recogido de las tres zonas de anticipacion.

2.1 Diagnéstico

Con el proposito de recoger las necesidades de formacion continua de los
docentes de las comunas de Pudahuel y de los Territorios de Anticipacién de
Huasco y Andalién Sur, las autoridades han implementado durante el altimo
afio distintos procesos de diagndstico. Dentro de estos, destacan la aplicacién
de una encuesta a casi todos los profesores de los respectivos territorios —en
Huasco, algunos docentes dan a conocer que no fueron consultados— y el
cruce de la informacion obtenida a través de esta consulta con insumos como
la Evaluacién Docente, lo que se da en todas las comunas a excepcion de
Chiguayante. La siguiente cita ilustra este proceso de entrecruzamiento de
distintas fuentes de informacion:

“Entonces hicimos un diagndstico donde era una encuesta en que se
le preguntaba a los docentes cudles eran sus necesidades, de acuerdo
a lo que ellos detectaban, de capacitacion, de formacion. También
tomamos en cuenta otra fuente que es “Voces”, que es un informe que
salid este afio, en que se les preguntaba a los docentes, y estd dividido
por provinciales, ast que era bien fdcil ver en qué sector... Y de hecho
ese estudio estd mds dividido porque habla del Territorio Las Barran-
cas. [...] Sacamos informacion de ahi. Y sacamos informacion de la
evaluacion docente. O sea, cudles eran los indicadores mds destaca-
dos en ese sentido en el portafolio comunal” (jefa técnica, Pudahuel).

Sin embargo, pese a que los docentes valoran que se les haya consultado
sobre sus demandas, consideran que aun existen falencias. Especificamente,
los profesores de algunos establecimientos de los tres territorios plantean que
aun faltan instancias de consulta sobre sus necesidades de formacién. En la
misma linea, sugieren que los cursos o talleres a implementarse en el futuro
deberian estar en mayor correspondencia con sus peticiones. De acuerdo a lo
manifestado por un profesor de la comuna de Huasco:

“Claro, al final queda como en el papel no mds, se realizé una capa-
citacion, pero muchas veces el contenido no era lo que ti necesita-
bas o lo que tii esperabas. En base a las exigencias de que ya estds
en el dmbito profesional, laboral, estds trabajando, y se supone que
para eso te preparaste en la universidad. Hay muchos aspectos que
no se abordan” (profesor, Huasco).



Modelo de apoyo para el desarrollo profesional docente para estructuras
de gobierno municipal y Servicios Locales de Educacion (SLE)
IHORACIO SOLAR | ERNESTO TREVINO | ERNESTO SAN MARTIN | PAMELA AYALA

En este sentido, el proceso de consulta es un aspecto relevante para los
entrevistados, especialmente para los profesores, al momento de determinar
los temas a abordar en las diferentes instancias de formacion continua.

A nivel de cada establecimiento, tanto los directores como los docentes
de Pudahuel, Freirina y Chiguayante sefialan como una de las principales
instancias donde pueden expresar sus necesidades los Consejos de Reflexion
o en algunos establecimientos los Consejos de Profesores:

“Los miércoles. Son cuatro al mes. De esas cuatro tenemos tres
Reflexiones y un Consejo de Profesores. En esas Reflexiones obvia-
mente se trabaja el tema pedagdgico pensando e involucrando a to-
dos los miembros de la comunidad en un proceso que va netamente
de apoyo al proceso de aprendizaje de los nifios. Y eso también
involucra al docente porque van naciendo necesidades de ellos [...].
Y hay un dia que es el de Consejo de Profesores en donde a través
de ese consejo, los profesores plantean sus necesidades pensando
desde las capacitaciones” (directora, Pudahuel).

En el Territorio de Anticipacion de Andalién Sur, los entrevistados ade-
mas identifican como instancia de diagnoéstico al interior de sus estableci-
mientos aquella que se da en el marco del Plan de Mejoramiento Escolar. En
palabras de un profesor de un establecimiento de Concepcién:

“Se hace un diagndstico de escuela, se evalian diferentes items, no
sé, tanto de infraestructura, de liderazgo, de gestion pedagdgica, en
esas dreas, y anualmente estamos haciendo un diagndstico para
después esos datos, se basa en eso el plan de mejoramiento” (pro-
fesor, Concepcion).

Entonces, estos datos permiten a los directivos de los establecimientos
tomar diversas acciones para cumplir con los objetivos del PME. A diferencia
de lo ocurrido con la informacion obtenida a partir de los diagnésticos rea-
lizados por los DAEM o corporaciones, la capacidad de dar respuesta a las
demandas expresadas en los Consejos de Reflexion o en los diagnésticos del
PME queda principalmente sujeta a los recursos con los que cuenta cada es-
tablecimiento. En este sentido, un caso particular es el de un establecimiento
de Concepcion donde se ha dado la posibilidad de implementar capacitacio-
nes en temas como la planificaciéon y la inclusion.

De acuerdo a la evidencia presentada, uno de los aspectos que deberia
considerar cualquier modelo de apoyo para el desarrollo docente es la gene-
racion de procesos de diagnostico que contemplen una variedad de fuentes
tales como el uso de informacion secundaria proveniente de la Evaluacion
Docente, el SIMCE y la PSU, informes de la Agencia de Calidad, CPEIP, entre
otros; aplicacion de instrumentos por parte del Servicio Local de Educacién o
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DAEM a los distintos actores del establecimientos para establecer los reque-
rimientos; y sistematizar informacién proveniente de las distintas instancias
de reunién de los establecimientos como el Consejo de Reflexion.

Por otra parte, la estrategia metodolégica aplicada en este proyecto para
seleccionar establecimientos puede ser utilizada para diagnosticar cudles
pueden requerir mas apoyo en la relacién entre la retroalimentacién docente,
con los niveles de logro en el SIMCE y en autoestima y convivencia, como
también identificar qué colegios tienen mejores resultados en estos factores,
para asi recabar informacién y experiencia de estas instituciones, datos que
pueden ser transferidos a otros establecimientos del mismo SLE con niveles
mas bajos. Este diagndstico puede ser aplicado, por ejemplo, por la Agencia
de Calidad o por el centro de estudios que puedan tener un SLE.

2.2 Metodologias de formacion

Respecto de la estrategia de formacién docente, una de las metodologias mas
destacadas por los entrevistados fue el acompafiamiento de un par, el cual es
valorado porque se trata de un proceso de largo plazo, que permite ir corri-
giendo al docente a partir de su trabajo en el aula e ir observando in situ los
cambios que realiza a partir de dicha retroalimentacion:

“Yo creo que hay diferentes, hay capacitaciones que ti puedes dar
porque hay temas que son comunes y que deberian capacitarlos,
pero st una capacitacion no tiene acompafniamiento, no sirve. La
verdad es que ti puedes capacitar, lo que decia el director, si uno
mira el curriculum aqui es fantdstico, aqui no deberiamos tener
ninguna falla porque es tal la preparacion académica de los pro-
fesores, pero cuando llegas a la sala [con] un acompafiamiento es
para ver en qué estamos, cudnto estamos aplicando, cudnto de lo
que estamos aplicando nos sirve, entonces aqui estd la capacita-
cion, el acompafiamiento” (director y jefe de la UTP, Chiguayante).

Otras caracteristicas deseables de la metodologia de formacién continua
que fueron enfatizadas en los distintos territorios son: su orientacion practica,
su incorporacion dentro del horario de los docentes y su extension en el tiem-
po, ya que la mayor parte de las capacitaciones que reciben los entrevistados
se limitan solo a un par de sesiones.

Por una parte, existen algunos entrevistados que valoran la metodolo-
gia de acompanamiento, porque les permite a los profesores ir corrigiendo
ciertas estrategias utilizadas en la sala de clases. Sin embargo, otro grupo
de entrevistados, de los cuales todos son docentes, presentan ciertos reparos
frente al acompafamiento, manifestando que este deberia darse bajo una
serie de condiciones. De acuerdo a lo manifestado por un profesor experto
de Concepcién:
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“Porque ellos vienen una hora a la semana, conversan con ellos,
se comprometen a hacer distintos tipos de evaluacion, se compro-
meten a cambiar el curriculum, se comprometen a cambiar cierta
estructura de clase, pero en el tiempo mientras el que estd acom-
pafiando no ingrese a la sala con él, va a quedar en nada po’. Asi
lo veo yo, a lo mejor depende, quizds eso es una isla, no es algo
que genere realidad, pero he visto acompafiamientos de dos afios,
donde han venido docentes a trabajar con los docentes de aula y no
pasa nada” (profesor, Concepcion).

Dentro de las caracteristicas que deberia tener todo acompafamiento,
segun los entrevistados de los tres territorios, se encuentra su extension en el
tiempo para generar los cambios necesarios, lo cual no es de extrafar consi-
derando que tal aspecto también se menciona al preguntar por las caracteris-
ticas ideales de una metodologia de formacion continua dirigida a los docen-
tes. Ademas, los entrevistados, principalmente de Pudahuel y del Territorio
de Anticipacion de Andalién Sur, manifiestan que el acompafiamiento puede
ser tanto individual como grupal, dependiendo de la especificidad del tema
o proposito del acompafiamiento. Por ltimo, los distintos actores plantearon
como propuesta un acompailamiento que podria desarrollarse internamente
dentro de cada establecimiento, donde los directivos y profesores pueden
asesorar a otros docentes.

Esta ultima idea se sustenta en las experiencias de acompafiamiento que
han sido implementadas en los establecimientos de los diferentes territorios.
En todas las escuelas se han estado llevando a cabo procesos de acompaiia-
miento con visitas mensuales por parte de los directivos. Incluso, en algunos
establecimientos de Pudahuel y Huasco, han ido mas alld y han generado el
acompaiamiento por parte de un par aunque sea de manera informal:

“Y luego nosotros instauramos las evaluaciones entre pares. Que
también tienen la perspectiva de mirar la clase porque nosotros
es lo que vivimos a diario. Y la hicimos también asi. Tratamos de
hacerlo... la [...] profesora (de una asignatura) de primer ciclo
miraba a la profesora de lenguaje de primer ciclo. El profesor de
matemdtica de primer ciclo, con el de matemdtica de segundo ci-
clo. Y después cualquiera podia observar al de cualquier clase. Ese
acompafiamiento también se hizo” (profesor destacado, Pudahuel).

Por otra parte, el profesor que acompafia al par debe contar fundamen-
talmente con tres caracteristicas: amplia experiencia en el trabajo de aula, lo
que le otorga una validacién ante sus pares; vasto manejo de conocimientos
disciplinares y pedagogicos, los que pueden ser acreditados mediante un pos-
titulo; y posesion de habilidades blandas, que le permitan al asesor relacio-
narse de buena manera con el profesor que tiene a su cargo. En el Territorio
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de Anticipacion de Huasco, se agrega como cuarta caracteristica del asesor
su conocimiento del contexto en el que va a trabajar, lo que se explica porque
en dicha zona las escuelas tienen ciertas particularidades como, por ejemplo,
ubicarse en sectores rurales y ser multigrado y unidocentes.

En cuanto a las competencias del asesor para realizar el acompafiamiento,
los entrevistados enfatizan principalmente tres: monitoreo, retroalimentacién
y modelamiento. Las competencias de monitoreo y retroalimentacion son las
mas nombradas en Pudahuel, Huasco y Andalién. En segundo lugar, aparece
el modelamiento, el cual es destacado principalmente en Pudahuel y en el
Territorio de Anticipacion de Andalién Sur. Varios entrevistados interpretan
las tres competencias nombradas como etapas de acompanamiento en el mis-
mo orden presentado. En palabras de una profesora destacada de Pudahuel:

“Yo creo que seria que viniera, nos observara, y nos dijera qué le
parece. Y después, hiciera una clase al curso, al mismo curso donde
nos observo, para que él también se enfrente a lo que nosotros nos
enfrentamos a diario” (profesor destacado, Pudahuel).

Ademas, se hace mencién a una etapa previa al acompafiamiento, consis-
tente en una conversacioén inicial, lo cual es planteado por los entrevistados
de Pudahuel, Huasco y Freirina.

En sintesis, una posible secuencia de etapas de acompafiamiento que se
interpreta de los entrevistados corresponde a: una conversacion inicial don-
de el asesor explica al docente los propositos de su visita e idealmente se
busca generar un vinculo entre ambas partes; a eso le sigue una etapa de
monitoreo, en la cual el monitor observa las clases del profesor e identifica
los puntos criticos para realizar la posterior retroalimentacion; finalmente, el
profesor que acompaiia al docente puede dar una clase donde muestre sus
conocimientos y capacidades, y dé a conocer nuevas estrategias a las que
puede recurrir su colega.

3. Discusion de los resultados

A continuacién se discuten los resultados respecto del marco tedrico que se
ha utilizado de referencia, en relacién con los procesos de diagnostico, los
focos de apoyo, la metodologia de formacion y las competencias de acompa-
namiento.

En cuanto a los procesos de diagnostico, las experiencias internacionales
destacan la importancia de posicionar al profesor en el centro de un traba-
jo reflexivo y colaborativo. Casos como el de Ontario (Darling-Hammond,
2017) y el de Colombia (Vezub, 2007) destacan, en primer lugar, que la etapa
de diagndstico puede fundarse en el trabajo colaborativo entre escuelas, de
modo de identificar las necesidades educativas en el contexto especifico en el
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que estan situadas y, luego, trabajar en conjunto para abordar la problematica
identificada. Esto implica, ademas, posicionar a la escuela no solo como un
espacio valioso para el aprendizaje de los profesores, sino que permite una
identificacion mas precisa de las necesidades.

Los casos estudiados parecen ir en esa direccién, aunque aun queda mu-
cho por hacer. Los resultados dan cuenta de que durante los ultimos afios
se han implementado distintos procesos de diagnéstico, los que han logrado
identificar las principales necesidades de formacion de los docentes. Del mis-
mo modo, los Consejos de Reflexion parecen ser una instancia clave.

Ahora bien, no basta con que los focos de apoyo se funden en un proceso
de diagnostico reflexivo, también es necesario que sean de alto impacto. En
la literatura se destaca que las actividades de formacion continua suelen ser
muy heterogéneas, fragmentadas e ineficientes (Schwille & Dembélé, 2007,
OECD, 2009), y esto mismo es declarado por los profesores, quienes sos-
tienen que la formacion debe extenderse en el tiempo (en contraste de los
cursos cortos y aislados), tener una orientacion practica (mas que tedrica),
ser flexible y adaptada al contexto. Asi, los docentes abogan por instancias
de aprendizaje continuas e integradas, focalizadas en la practica mas que en
la teoria, y que posibiliten instancias para aprender con otros y compartir
experiencias que podrian enriquecer el trabajo.

Particularmente, los distintos actores sefialan tres grandes temas de apoyo
para los docentes. En primer lugar, apoyo en Conocimiento Pedagégico del
Contenido (CPC), tales como estrategias de ensefianza en disciplinas como
Matematicas o Lenguaje, planificacion, gestién de la clase y métodos de eva-
luacioén. Si bien ha existido tradicionalmente en la formacion en los profesores,
este es uno de los focos cuyo impacto depende en gran parte de la metodo-
logia de formacion y no solo del CPC en juego (Solar, Ortiz & Ulloa, 2016).
Experiencias internacionales y nacionales han evidenciado que esta formacion
debe situarse en la practica (An & Peter-Koop, 2015) y, en particular, en la
propia practica docente (Solar, Ortiz & Ulloa, 2016), en que el uso de videos
es un recurso metodolégico significativo que permite desarrollar la mirada
profesional del profesor (Sdnchez-Matamoros, Fernandez & Llinares, 2015).

Una segunda demanda, reportada especialmente por los docentes, tiene
relacién con el desarrollo integral en los estudiantes. En particular, se deman-
dan practicas pedagogicas en contextos de inclusion, ya que los docentes se
sienten con escasas herramientas para aplicar sus dominios en estos &mbitos
en contextos de diversidad en el aula, tal como se ha reportado en contextos
internacionales (Jack & Lobovsky, 2016). Estos requerimientos se condicen
con el desafio de desarrollar habilidades del siglo XXI en los estudiantes (Tan
& Low, 2016).
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Una tercera demanda tiene relacioén con el trabajo colaborativo entre pro-
fesores y otros profesionales educativos. Tal como sefiala la literatura (Scho-
enfeld, 2011; Goodchild, 2014), los datos muestran que la colaboracion entre
establecimientos y profesores es relevante en todas las experiencias de forma-
cion de estos dltimos. No obstante, existen experiencias diferenciadas en las
tres zonas de anticipacion con relacion al trabajo colaborativo. Es por ello que
el modelo de apoyo para los SLE debe ser suficientemente flexible, para con-
siderar las realidades de los distintos contextos. Con el fin de lograr que los
docentes participen en los diagnosticos u otras instancias, se requiere generar
una cultura colaborativa y, por ello, es de vital importancia ser consciente
de que los temas de apoyo que se quieran promover en un establecimiento
se aprovechen para también fortalecer la colaboracién entre docentes y con
otros colegas. Por ejemplo, el docente con el educador diferencial.

Respecto de la metodologia de formacion, tal como reporta la literatura,
si bien el acompafiamiento es mucho mejor valorado por los docentes que
la capacitacién, debe ser utilizado con dos condiciones importantes: que sea
prolongado en el tiempo y el conocimiento del contexto de la escuela, que se
asocia a un real involucramiento del asesor en los establecimientos.

Para lograr este tipo de involucramiento que es demandado por los distin-
tos actores del sistema escolar, mas que poner el foco en asesorias externas,
se pueden aprovechar las propias capacidades instaladas en los estableci-
mientos para la organizacion del acompafiamiento en distintos focos de apo-
yo a los docentes, convirtiéndolos asi en lugares valiosos para el desarrollo
profesional de los profesores (Musset, 2010). El modelo de apoyo que presen-
taremos en el siguiente apartado cuenta con este principio para la organiza-
cion del desarrollo profesional docente.

En referencia a las competencias de acompaiamiento que puede tener un
asesor, es interesante sefialar una tendencia en valorarlo por la experiencia
y reconocimiento de sus pares, y no solo por las certificaciones que puede
mostrar (especializacion, desempeno destacado). En este sentido, cobra rele-
vancia el principio que un asesor, ademas de poseer certificaciones, sea parte
de un contexto local.

Monitorear (Dinham, 2007; Shapira-Lishchinsky & Levy-Gazenfrantz,
2015), retroalimentar (Ritchie, Mackay & Rigano, 2006) y modelar practicas
docentes (Rhodes & Brundrett, 2009) son las tres competencias pedagogicas
fundamentales de quienes asumen el rol de liderar a sus pares, reconocidas
por los distintos actores del sistema. Si bien las mas connotadas son las de
monitorear y retroalimentar, los docentes muestran una especial disposicion
para que el asesor pueda modelar practicas docentes. El uso del video de
clases es un buen recurso de los asesores para incentivar esta practica, ya
que ha mostrado un impacto directo en las concepciones de los docentes
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(Lipowsky, 2004). Estas competencias pueden interpretarse como etapa de
acompaiiamiento. Si bien los entrevistados reconocen una secuencia de mo-
nitorear, retroalimentar y modelar, para el caso de préctica en que no estan
instaladas en los establecimientos o en el docente, consideramos que puede
iniciarse con una etapa de modelar practicas de profesores mediante videos,
para luego monitorear y retroalimentar en base a un marco de referencia,
tal como es el caso de modelos de formacion que inician el acompanamiento
analizando la practica de otros (Solar & Deulofeu, 2016).

Presentacion de la propuesta

A partir del andlisis y discusion de los resultados, en este apartado presen-
taremos el modelo de apoyo para el desarrollo profesional docente para los
Servicios Locales de Educacion (SLE). Los dos objetivos de investigacion han
permitido fundamentar la propuesta con evidencia por parte de distintos acto-
res del sistema escolar, el primer objetivo con los focos de apoyo y el segundo
objetivo con el propio modelo. En primer lugar, se presentaran los principios
que lo sustentan para luego describir las tres dimensiones del modelo de apoyo.

1. Principios del modelo de apoyo desarrollo profesional docente para
SLE

A partir de la literatura revisada y de la sistematizacion de las ideas clave
para lo que serian las necesidades de los SLE, se han definido tres principios
basicos para generar un modelo de apoyo:

Colaboracion entre establecimientos adscritos a un SLE: de las experien-
cias internacionales (Darling-Hammond, 2017), y que la propia Ley de Carre-
ra Docente recoge, uno de los pilares de la mejora docente es por medio de la
colaboracién entre escuelas y docentes.

Participacion de los docentes en la detecciéon de necesidades: el proceso de
desarrollo docente incorpora al docente en la detecciéon de necesidades en el
establecimiento (Musset, 2010), idea que se puede extender a las necesidades
del Servicio Local de Educacion.

Profesores destacados asumen rol de asesores: quienes hayan tenido un
desempeno destacado o incluso competente en la Evaluaciéon Docente, pue-
den asumir roles de asesor de otros profesores en el SLE, ademas deberia
considerarse otros elementos, tales como experiencia en los establecimientos
del SLE (para asi cautelar aspectos como conocimiento del medio local y
reconocimiento por parte de los pares).

2. Modelo de apoyo desarrollo profesional docente para SLE

En base a los principios, se consideran tres dimensiones para generar un
modelo de apoyo: un diagnoéstico de las necesidades de las escuelas, esta-
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blecimiento de los focos de apoyo y determinacién de una metodologia del
acompaiiamiento por parte de los profesores que tomen un rol de asesor.

2.1 Diagnostico

Es habitual que entidades externas establezcan diagnésticos de las escue-
las por medio de instrumentos para observar el aula y, a partir del andlisis
de las practicas docentes, focalizar en temas de formacién; por ejemplo,
CLASS (Classroom Assessment Scoring System). Para hacer participe al
docente de los diagnésticos se debe generar un protocolo que considere
las necesidades que ellos mismos detectan y relacionarlas con las reque-
ridas por el equipo directivo del establecimiento y el equipo pedagégico
del Servicio Local de Educacién, ademas de las detectadas por los instru-
mentos de observacion.

Para apoyar en la deteccién de necesidades se pueden poner sobre la mesa
temas relevantes para la formacion de los docentes, tales como: retroalimen-
taciéon docente; gestion de la clase con relacién a la ensefianza y aprendiza-
je de los contenidos; atencién a la diversidad, conocimiento pedagégico del
contenido. La focalizacién en algunos de estos temas contribuye a robustecer
la formacién continua con temas que de antemano se pueden tener en una
propuesta de acompafamiento.

2.2 Focos de apoyo

Es comtin que asesorias externas a los establecimientos se centren en focos
de apoyo. Muchas veces esos temas de formacion, que pueden ser muy rele-
vantes, se presentan en un formato de capacitacion, que, si bien los docentes
evalian de una manera satisfactoria, tienen poco impacto en su practica. Por
otra parte, tal como se ha descrito en el transcurso de este informe, un for-
mato de acompafiamiento tiene un mayor impacto en los docentes y debe ser
el idoneo para su desarrollo profesional. Generalmente, el acompafiamiento
que realiza un asesor es uno a uno con el docente y no tiene un foco de apoyo
concreto, dando una respuesta a la practica observada o a los requerimientos
del docente. Consideramos que los acompaiiamientos deben ser grupales y
tener focos de formacion, lo que permitiria lograr un impacto mas especifico
y profundo en el desarrollo profesional docente. Los temas de formacién
pueden ser similares a los detectados en el diagnéstico u otros, dependiendo
de los objetivos acordados entre los docentes, el establecimiento y el Servicio
Local de Educacion.

2.3 Metodologias de acompafiamiento

Finalmente, es necesario generar una metodologia para el asesoramiento al
docente. Para ello se recogen las tres competencias clave de la literatura, que
han sido también descritas por los distintos actores del sistema escolar: mo-
nitorear, retroalimentar y modelar practicas docentes.
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Respecto de la retroalimentacion que realiza el asesor al docente, es clave
que suscite la practica. Mas que evaluar, debe incentivar al profesor a que sea
€l mismo quien reconozca y valore su desempefio.

El monitoreo y el modelar son competencias que pueden ir de la mano; el
asesor puede, en primer lugar, monitorear el docente para diagnosticar sobre
una préctica, por ejemplo, la retroalimentacion a los estudiantes, para luego
modelar de manera eficaz como se podria mejorar. De manera inversa, en pri-
mer lugar, el asesor puede modelar una practica que quiere promover en los
docentes, para luego monitorearlos. Para modelar de manera grupal, el uso de
videos es clave, dado que el asesor puede llevar a los docentes su propia prac-
tica grabada o la de otros profesores, para analizarla desde el punto de vista
del foco de apoyo. Como se ha descrito en el transcurso del informe, el uso de
videos para la formacion de profesores es cada vez mas frecuente y ha demos-
trado impactar en sus practicas y concepciones (Solar, Ortiz, & Ulloa, 2016).

3. Orientaciones para la implementacion

La Ley del Sistema de Desarrollo Profesional Docente (SDPD) establece una
serie de opciones que impulsan y reconocen el trabajo colaborativo en las
escuelas y entre redes de escuelas. Esta situacion, ademas, se fortalece con la
reciente aprobacién de la Ley de Nueva Educacion Publica, la cual promueve
el trabajo en red entre establecimientos.

Ahora bien, los procesos de trabajo colaborativo y retroalimentacién re-
quieren de métodos probados de creacién de capacidades en las escuelas y
territorios. Esto quiere decir que no debe asumirse que, en el sistema escolar,
existen capacidades instaladas para disefiar, implementar y evaluar procesos
de retroalimentacion y colaboracion efectivos en términos de cambiar las
practicas docentes, mejorar la ensefianza y, a la postre, impactar en el apren-
dizaje y desarrollo de los estudiantes.

En este sentido, es factible que las instituciones escolares y sostenedores
contraten servicios de asesoria para instalar estos procesos, lo cual puede
lograrse a través de los recursos de la Subvencién Escolar Preferencial des-
tinados a este proposito y que se adjudican a través de licitaciones publicas.

Sera necesario, también, que el SDPD provea de los instrumentos y finan-
ciamiento para llevar a cabo este tipo de iniciativas, pues existe una inercia
en el sistema escolar publico de encapsular la formacién en cursos cortos
durante el receso de verano e invierno. Los procesos de asesoria y acompaiia-
miento in situ, como el propuesto acé, deberian ser sujetos de reconocimiento
y financiamiento en el reglamento que emane del SDPD.

Otro aspecto a considerar son las funciones de la Unidad Técnico-Peda-
gogica de los SLE. En la Ley de Nueva Educacién Publica, el inciso e) del
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articulo 18 da cuenta de que una de las funciones del SLE es “implementar
iniciativas de desarrollo profesional para los equipos directivos, docentes y
asistentes de la educacion de los establecimientos educacionales de su depen-
dencia”. Se entiende que esta condicion implica que se contara con equipo
técnico pedagogico encargado de la formacion de los docentes. Asimismo, los
Servicios Locales tendran recursos para la contratacion de apoyos externos
con el proposito de construir capacidades. Si bien la ley del SDPD apunta a
promover el trabajo colaborativo y las labores de mentoria por parte de pro-
fesores destacados, es necesario contemplar planes para que estos docentes
—junto a jefes de UTP y directores destacados— puedan formar parte integral
de una red de aprendizaje para la mejora continua en cada servicio local.

Para concluir, es indispensable sumar a otros profesionales (no solamen-
te a los profesores) en los procesos formativos y de retroalimentacion. Esto
cobra especial relevancia para los procesos de inclusién que requieren de la
colaboracién multidisciplinaria de aquellos que apoyan los procesos pedago-
gicos en las escuelas.

4. Disponibilidad de la informacion y secreto estadistico

El sistema de informacién propuesto requiere que los SLE cuenten con la
informacién de cada establecimiento educacional en lo referente a los porcen-
tajes de estudiantes por nivel de logro en las pruebas SIMCE, los indicadores
de autoestima y clima escolar, ademas de los tres indicadores de retroalimen-
tacion. Dado que un establecimiento educacional es una persona juridica, esta
informacion resulta sensible y, por tanto, cabe preguntarse si se transgreden en
algtin sentido las disposiciones legales concernientes a la protecciéon de infor-
macion personal, como consta en la Ley 19.628. Mas atn, en el tramite legisla-
tivo de la nueva normativa que regulara al Instituto Nacional de Estadistica, en
su articulo 31, se establece: “prohibicion de revelar los hechos que se refieran a
personas naturales o juridicas determinadas, de los que hayan tomado conoci-
miento de manera directa o indirecta en el desempefio de sus actividades”. Por
otro lado, la Ley 20.529 sobre el Sistema Nacional de Aseguramiento de la
Calidad establece que las individualizaciones de datos no estan permitidas (ver
articulo 11, letra h; y articulo 20), y cabe preguntarse si estas normas protegen
la identidad de un establecimiento educacional. Ademas, el articulo 30 de la
Ley 20.529 permite revelar la identidad de establecimientos educacionales en
cartas dirigidas a padres y a apoderados bajo una circunstancia especial, a sa-
ber que un establecimiento educacional haya cesado sus funciones de acuerdo
a la misma Ley. Por lo tanto, es valido cuestionarse si enviar la informacion
sensible que el sistema de monitoreo propuesto en este proyecto transgrede o
no el secreto estadistico, o si, por el contrario, esta permitido por ley identificar
a cada establecimiento educacional con toda la informacion referente a su
calidad, de manera que cualquier usuario tenga acceso a ella.
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5. Posibles estudios futuros y otras implicancias de politica publica

Este proyecto es una primera propuesta con foco en la organizacion del de-
sarrollo profesional de los docentes en una nueva estructura de los SLE. La
aplicacion de este modelo en un SLE puede tener grandes implicancias en
los establecimientos, que contemplan desde aspectos netamente pedagogicos
—como una nueva manera de organizar la formacién de profesores— hasta
otros administrativos —como una nueva organizacion en los fondos para de-
sarrollo profesional. En particular, se destaca la contribucién en diversificar
el rol del profesor, ya no centrado solo en su practica pedagégica de aula con
estudiantes, sino en un actor que participa en los procesos de diagnostico de
los establecimientos y que puede participar activamente en la formacion de
otros profesores del SLE. Esta diversificacion de roles fortalece la profesion
del docente y esta en consonancia con fortalecer la colaboracién entre las
escuelas que busca la Ley de Sistema de Educacién Publica.

En caso de la aplicacién de este modelo en un SLE, es necesario realizar
estudios longitudinales que puedan dar evidencia de cémo un profesor desta-
cado se transforma en asesor de otros adscritos a un SLE.
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Anexo

Bases de datos

La informacién fue recolectada a partir de 11 bases de datos provistas por la
Agencia de Calidad de la Educacion:

Cuestionarios del SIMCE cuarto basico, aplicado en 2014.

Base de puntajes del SIMCE Matematica y Lenguaje cuarto basico 2014.
Cuestionarios estudiantes del SIMCE cuarto basico, aplicado en 2015.
Base de puntajes del SIMCE Matematica y Lenguaje cuarto basico 2015.
Cuestionarios estudiantes del SIMCE sexto basico, aplicado en 2014.
Base de puntajes del SIMCE Matematica y Lenguaje sexto basico 2014.
Cuestionarios estudiantes del SIMCE sexto basico, aplicado en 2015.
Base de puntajes del SIMCE Matematica y Lenguaje, sexto basico 2015.

Base de datos con los Indicadores de Desarrollo Personal y Social, informa-
cion proporcionada a nivel de establecimiento educacional.

Base de datos de evaluacion docente 2014.
Base de datos evaluacion docente 2015.



