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CAPITULO |
INTRODUCCION

1.1. Antecedentes generales del problema.

En los dltimos afios, la educacion en Chile ha sufrido uno de los hitos mas
relevantes con la promulgacion, en el afio 2007, de la Ley General de Educacion
(LGE) que afecto el funcionamiento y estructura del sistema educacional. Con la
creacion de un sistema de aseguramiento de la calidad, conformado por el
Ministerio de Educacién, el Consejo Nacional de Educacion, la Agencia de Calidad
y la Superintendencia. Dichos organismos tienen una funcién determinada, el
Ministerio de Educacién, estara a cargo de las politicas educativas, propondra el
curriculum, estandares de aprendizaje y administrard diversos registros de
informacion, el Consejo Nacional de Educacion, aprobard bases curriculares y
establecera los estandares de educacion, la Agencia de Calidad, evaluara la
calidad de la ensefianza entregada en los establecimientos, incluyendo
desempefio de docentes y directivos, la Superintendencia se encargara de
fiscalizar los recursos entregados a los establecimientos, ademas de resolver
reclamos. Con la creacibn de estos organismos, y la subvencion escolar
preferencial y la descentralizacion se busca un desarrollo educacional, mediante
la buena gestion de los establecimientos para mejorar los aprendizajes y
rendimientos de los estudiantes. Esta gestion directiva se expresa en el desarrollo
de acciones asociadas a las areas del modelo de calidad de la Gestion Escolar:
Liderazgo, Gestion Curricular, Gestion de la Convivencia y la Gestion de los
Recursos.

Estos cambios, se complementan con la ley de Subvencion Escolar
Preferencial (SEP) promulgada el afio 2008, que busca que los sostenedores
aseguren condiciones de calidad y equidad entre sus estudiantes. Entregando
mAas recursos econdémicos a las escuelas y liceos para implementar un Plan de
Mejoramiento Educativo (PME) destinado a mejorar los resultados de aprendizaje
de los estudiantes. Este PME es un instrumento de planificacidén estratégica que le

permite al establecimiento educacional organizar de manera sistémica e integrada
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los objetivos, metas y acciones para el mejoramiento de los procesos y resultados
educativos, lo que implica intencionar en las escuelas y liceos la instalacion de un
ciclo de mejora continuo. He aqui la importancia y la responsabilidad que tienen
los docentes directivos, de detectar las necesidades que presenta el centro
educacional y con esto, gestionar los recursos econémicos y humanos, para
obtener los resultados esperados. Otra de las aristas de los procesos de
mejoramiento de la calidad del sistema educativo, son los docentes en ejercicio y
su constante perfeccionamiento a cargo del Ministerio de Educacion, del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) de
universidades, institutos profesionales, a través de diferentes programas
implementados como; el Programa de Becas en el Exterior (PBE), pasantias
dentro del pais, pos-titulos, todo esto busca que los docentes actualicen
competencias generales y especificas de su quehacer profesional. Pero una
realidad latente en los establecimientos es el aislamiento de los profesores, al no
compartir sus experiencias pedagadgicas, al no formar parte de una comunidad de
aprendizaje dentro del centro escolar. Desde esta perspectiva (Fullan y
Hargreaves, 1992 citado en Nordenflycht 1998), quienes analizan el aislamiento
de los docentes, manifiestan que “la competencia no reconocida y de la
incompetencia ignorada”, lo que, sin duda plantea problemas éticos serios al no
posibilitar ni el reconocimiento ni la enmienda de tales practicas. Es por esto, que
toma mas fuerza la gestion directiva y de la Unidad Técnico Pedagégica (UTP),
para realizar un trabajo colaborativo, de reflexion dentro de la unidad educativa y

gue el desarrollo docente se inicie y se fomente en la escuela.

Desde el afio 2007 en nuestro pais la Organizacibn de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI), en conjunto con
el CPEIP del Ministerio de Educacién han disefiado un programa de formacién de
mentores y practicas de mentores con docentes principiantes, estas experiencias
se han realizado en la Universidad Catdlica de Temuco y la Pontificia Universidad
Catdlica de Valparaiso. Este programa de induccion para profesores en sus
primeros afios de ejercicio docente, busca que el profesor principiante sea
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apoyado por un mentor, que se realice la planificacion conjunta de clases, la
observacion y andlisis de clases, retroalimentacion y reflexion del actuar
pedagdégico. Con el propésito de contribuir con su desempefio y que permanezca
en la docencia. Pero ¢Qué ocurre con los docentes en ejercicio? ¢Quién apoya

su labor docente?

1.2. Formulacion del problema.

El desarrollo profesional docente situado en el establecimiento hoy en dia
cobra una gran relevancia pues los docentes tienen mas responsabilidades
académicas acarreadas por nuevas reformas educativas, cambios sociales y
familiares de la comunidad educativa. Sin embargo, para lograr esto se debe
extraer a los docentes del aislamiento de su quehacer pedagdgico. Al respecto,
Huberman (1993, citado en Nordenflycht 1998) se refiere al profesor como
“artesano independiente”, lo que evoca la imagen de quien prepara, desarrolla y
entrega su obra, de manera solitaria, trazada con su sello personal y muy

particular.

Esta forma de trabajar de los docentes no permite generar comunidades de
aprendizajes, es por esto que el desarrollo profesional docente podria situarse en
la realidad del establecimiento, para darle mayor significancia. Ante esto,
Imbernén (1998), plantea cinco modelos de formaciébn permanente en el
establecimiento, que inciden en el actuar pedagdgico, donde el docente identifica
su necesidad de aprender y de trabajar con sus pares, para crear nuevo
conocimiento y enfrentar la realidad del centro educativo. Ademas, de Hawley y
Valli (1998, citado en Marcelo 2009), que sefialan 9 principios que orientan la
practica de desarrollo profesional para que sean eficientes dentro del

establecimiento.

Es por lo tanto, que el desarrollo profesional docente es aprendizaje sobre
los variados aspectos que conforman la materia de trabajo de los profesores y
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acciéon consecuente en las aulas y la escuela. Es un proceso que toma la forma de
una espiral dialéctica. Aprender y transformar la propia practica de capacidad para
enfrentar los nuevos retos, para descubrir los que van surgiendo y sobre los que
hay que aprender otra vez. (Martinez, 2009 citado en Vélaz de Medrano y Vaillant,
2011)

Desde esta perspectiva, este trabajo de investigacion se enfocara en los
docentes en ejercicio, en sus necesidades, problematicas, expectativas y en como
lograr que se desarrollen profesionalmente con la ayuda de la direccién y pares
del establecimiento, por lo tanto: en el inicio del programa (primera fase) se
buscara promover espacios de reflexién, de colaboracién, de acompafiamiento
entre profesores, para lograr el desarrollo profesional docente dentro del

establecimiento, de modo de construir una comunidad de aprendizaje.

Con relacion a lo planteado surge la siguiente pregunta de investigacion:

¢,Cémo disefiar un programa de acompafiamiento al docente en la
Escuela Virgen de Fatima de la Comuna de Vilcan?

1.3. Objetivos de la investigacion.

Los objetivos para este trabajo son los siguientes:
Objetivo General:

Disefar un programa de desarrollo profesional para los docentes de aula
de la Escuela Virgen de Fatima de la Comuna de Vilcun.

Objetivos Especificos:

a.- Determinar con los profesores de la Escuela Virgen de Féatima las
caracteristicas del programa de desarrollo profesional docente.

b.- Implementar una primera fase del programa de desarrollo profesional docente
de la Escuela Virgen de Fatima.

c.- Evaluar la primera fase de implementacién del programa de desarrollo
profesional docente del establecimiento.
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1.4. Justificacion de la investigacion.

La pregunta orientadora y los objetivos de investigacion responden a la
necesidad de creacion de un programa de acompafamiento docente que buscara
el desarrollo profesional situado en la escuela, es asi, que el “desarrollo
profesional docente es un proceso de aprendizaje que resulta de la interaccion
significativa con el contexto (espacio y tiempo) y que eventualmente conduce a
cambios en la practica profesional de los docentes (acciones) y en su pensamiento
sobre esa practica” (Kelchtermans, 2004 citado en Marcelo 2009), es por esto, que
se buscara que los docentes disefien su propio aprendizaje, analicen, evalien y
exista un seguimiento de su desarrollo profesional, porque éste debe ser continuo
y evolutivo, con el apoyo de los pares y la direccién del establecimiento. Todo esto
para que los alumnos logren un mejor aprendizaje y que los docentes se sientan

preparados y apoyados en su quehacer pedagdgico.

Como menciona, Vezub (2010), el desarrollo profesional docente situado en
la escuela implica innovacién, apropiarse de nuevas ideas, formas de pensar y de
hacer; que a su vez entran en interaccion con los esquemas de pensamiento y
accion profesional que los docentes poseen. Cuando los procesos de innovaciéon
son entendidos como propuestas de desarrollo cultural y organizativo de los
centros escolares, el perfeccionamiento de los profesores deja de ser un
instrumento al servicio de una mejora y es considerado en si mismo como una

mejora.

21



CAPITULO Il
MARCO TEORICO

2.1. Revision Historica de la identidad docente en Chile.

La docencia a lo largo de los afios ha debido replantear su identidad
producto de cambios sociales, valéricos, politicos y administrativos, que entregan
pautas de lo que se debe ensefiar y aprender, modificandose algunos paradigmas
educacionales, esto se debe a que la sociedad ha ido evolucionando en lo
econdmico y tecnolégico lo que se ve reflejado en el acceso a nuevas redes
tecnoldgicas, permitiendo que el saber o los conocimientos estén mas a la mano,
se tiene acceso a mucha informacion, por lo tanto, el docente debe seleccionar y
saber utilizar dicha informacién. Brunner (2003 citado en Nufiez, 2004) menciona
qgue estamos entrando a un ciclo histérico en educacion organizado en torno a las
tecnologias de informacion y comunicacion, la globalizacion y la sociedad del

conocimiento.

Otro factor que incide en la identidad docente, es la transformacion de las
familias y que afecta a la institucion educativa y su propia funcion social. Hoy en
dia las familias y la escuela estan perdiendo la capacidad para transmitir valores y
pautas culturales, y esto no ha sido cubierto por agentes sociales de la cultura
como son; la television, radio, internet ya que no fueron creados para servir como
agentes encargados de la formacion moral y cultural de las personas (Marcelo y
Vaillant, 2009). Por lo tanto, la escuela ha asumido funciones de socializacién, de
cuidado y atencion, que antes correspondian a la familia (Senge, 2000 citado en
Marcelo y Vaillant, 2009).

Por lo tanto, la construccién social del concepto de maestro y profesor se
forja a través de sucesivas transformaciones sociales, en un comienzo la docencia
era vista como algo vocacional, casi algo misionero que implicaba entrega y

sacrificio (Pérez, 1995). Esto se debe, a que los paises de cultura cristiana y en la
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etapa de fundacién de la escuela, los primeros educadores fueron religiosos. Es
asi, que esto se prolonga desde la época colonial hasta la formacién del sistema
publico de la educacion en Chile.

En esta época, el “buen maestro” era el “verdadero maestro” que se
entregaba a su oficio, demostraba lealtad y recibia una satisfaccién personal al
servir sin trepidar en el costo. En esta edad, los maestros eran practicamente
aficionados: todo lo que se les pedia era que aplicaran las directrices provenientes
de sus superiores con mas experiencias (Hargreaves, 1999 citado en Avalos,
2000).

La docencia como apostolado ha sobrevivido hasta el presente y no ha sido
ahogada aunque si debilitada, por lo que en Chile se ha denominado el Estado
Docente, por la notable masificacion de la oferta publica de escolaridad (Nufez,
2004). Muchas escuelas de Iglesia han debido enmarcarse en los parametros
institucionales y curriculares de la educacion publica y han recurrido a la

colaboracion de maestros y maestras laicas.

En los afios 60 y bajo la influencia de la perspectiva racionalista, se
visualiza al maestro como un técnico eficaz y que debe lograr objetivos de
instruccion a partir de una serie de medios y recursos (Marcelo y Vaillant, 2009).
Esto ocurre en la etapa de la masificacion de los sistemas educacionales, donde la
formacion sistemética y especializada de los docentes, contribuyd con creciente
fuerza a darles identidad, mas tarde aparecieron los sindicatos u otras
organizaciones de docentes como proponentes de la identidad colectiva. Pero,
surgen dos demandas, la exigencia de calidad y especificidad y la otra, la
necesidad creciente y urgente de multiplicar aulas. En consecuencia, un dilema
entre calidad y cantidad. La solucién fue la definicion del rol docente como de
caracter técnico; es decir, un rol de ejecucion o de aplicacién, cuyas competencias

fueran facilmente logrables (Torres, 1995 citado en Nufiez, 2004).
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En Chile, al maestro como técnico eficaz, se le suma el enfoque de la
docencia como un trabajador asalariado, que tendia asimilar el ejercicio de la
ensefianza con los rasgos comunes a todos los trabajadores de nuestra sociedad.
Los profesores presionaron por sus derechos laborales, en alianza con los
sectores de obreros, desarrollaron practicas tempranas de sindicalismo vy
acufiaron la identidad de trabajador de la educacion. A pesar de estar
constantemente enfrentados con el Estado en torno a las remuneraciones y
condiciones de empleo, los sindicatos magisteriales defendian el llamado “estado
docente”, en sus rasgos de centralismo, uniformidad y formalismo administrativo
(Nufiez, 1986 citado en Nufiez, 2004).

Es asi, que en 1974, se cred por ley el Colegio de Profesores y ordend la
afiliacion obligatoria de todos los docentes del sistema escolar a dicha entidad,
esta medida estaba destinada a sustraer simbdlicamente a los docentes de la
convocatoria del sindicalismo. Otra medida fue la concentracion de toda la
formacion inicial de docentes en instituciones universitarias, desde 1974. Sin
embargo, el caracter que asumid la formacion superior de profesionales, en el
contexto de universidades intervenidas y vigiladas por el gobierno militar, no
permiti6 hacer efectiva una formaciéon para una identidad y un desempefio
auténticamente profesional (Nafiez, 2002 citado en Nafiez, 2004). La otra medida
fue la liquidacién de la condicién funcionaria de los docentes al traspasarlos de la
dependencia del Ministerio de Educacion a la contratacion con las
municipalidades, en calidad contractual de trabajadores sujetos a la legislacion
laboral comdn. Las consecuencias subjetivas y practicas de esta politica
contribuyen a que desde mediados de los afos 80, haya renacido el sindicalismo
docente y se haya intentado sin mucho éxito reponer la identidad de trabajador de

la educacion (Nufiez, 2004).

En los afios 90 surgen el concepto de profesional de la educacién y el
docente es visto como un intelectual reflexivo que puede colaborar en la

transformacion de los procesos educativos. Aunque los docentes suelen situarse
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en un rol de facilitador del aprendizaje o con la vocacién de ensefar, estas
dimensiones vocacional, técnica o practica van a influr en los docentes
dependiendo de la fase del ciclo que atraviesan en su desarrollo profesional
docente (Marcelo y Vaillant, 2009).

Ademas, la politica publica chilena ha propuesto la profesionalizacién de los
docentes, como componente decisivo de la reforma educacional en curso. Un
conjunto de iniciativas estatales en la regulacién juridica del trabajo docente, sus
remuneraciones, la formacién inicial y el desarrollo profesional continuo, logra
avances importantes en este sentido (Nufiez, 2004). Todo esto sobre la base de
un creciente esfuerzo publico de mejoramiento de la condicion docente y de su
formacion, en sucesivos y solemnes acuerdos “protocolos de acuerdo”, en los
afios 2000 y 2003, la organizacion gremial de los educadores y el gobierno chileno
han sostenido y reafirmado su comdn compromiso con el “fortalecimiento de la

profesion docente” como premisa de la reforma educacional.

El Ministerio de Educacion, a lo largo de los afios ha buscado contribuir y
fortalecer la docencia y ha promovido la construccién de profesionalismo a través
de la elaboracion del Marco para la Buena Ensefianza, que es un conjunto de
criterios e indicadores de los saberes y competencias profesionales que deben
poseer los docentes. Este marco abre la discusion para mejorar las practicas de
ensefianza en los establecimientos y que permita un mejor desarrollo profesional
de los docentes (MINEDUC, 2008).

Debemos considerar, que las demandas ya no son simplemente el logro de
los aprendizajes tradicionales de la escuela, sino manejar propuestas curriculares
hasta cierto punto ambiguas y con esquemas conceptuales muy diferentes a lo
anterior, y estimular el desarrollo de habilidades cognitivas de muy distinto orden a
lo que estaban acostumbrados. No hay muchos modelos y no basta la ayuda del
colega para redisefiar las tareas de aprendizaje (Avalos, 2000). Hoy en dia, los
docentes deben ser capaces de observar su realidad, contextualizar su
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enseflanza, planificar, reflexionar, evaluar y disefiar sus practicas docentes
trabajando cooperativamente con sus colegas, en una comunidad de aprendizaje.
Pero, el desarrollo profesional docente debe ser continuo y centrado en el

establecimiento, aunque debe comenzar en la formacion inicial de los docentes.

Marcelo (2009), manifiesta que se debe recordar que los saberes de la
formacion inicial docente, tienen fecha de caducidad, ya que la sociedad y las
politicas de gobierno en relacién a la educacion estan en continuo cambio, por lo
tanto los establecimientos deben ser espacios no solo donde se ensefie sino en
gue los docentes aprendan y donde se debe resaltar el desarrollo profesional
docente. Ante esto, Imberndn (1998) plantea que la formacion permanente del
profesorado es aquel proceso que colabora en la adquisicién, mejoria vy
optimizacion de los conocimientos referidos a los contenidos cientificos, aspectos
metodoldgicos, estrategias y actitudes de quienes imparten la docencia.

En ese mismo sentido, los docentes estan en continuo perfeccionamiento,
a través de cursos, seminarios, post-titulos, pero se ha visto una baja incidencia
en la practica docente, ya que estos cursos son dictados de manera puntual,
esporadicos, descontextualizados que no logran modificar las practicas docentes
ya que sus destinatarios no llegan a incorporar en su repertorio pedagdogico
nuevas estrategias o comportamientos. Ante esto Marcelo (1994), sefiala algunas
ventajas y desventajas de este tipo de cursos. Dentro de las ventajas menciona
gue los docentes pueden aumentar sus conocimientos y destrezas, permiten
acumular puntaje para un reconocimiento remunerado, entrega una oportunidad
para reflexionar sobre la practica docente, sobre las desventajas de estos cursos,
plantea que pueden ser demasiados tedricos, pueden no reflejar las necesidades

del docente o de la escuela, entre otros.
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2.2. Politicas Educativas en Chile que fortalecen el Desarrollo Profesional
Docente.

La construccion de la identidad profesional se inicia en las etapas previas
como estudiante, continla con su formacién inicial y se prolonga durante todo su
ejercicio profesional. Es por esto, que el desarrollo profesional docente constituye
un objeto fundamental para cualquier reforma, tanto en la formacion inicial como
en los docentes en ejercicio. Es asi, que la Oficina Regional de la UNESCO
(2000), pone sobre la mesa de discusion temas relacionados con el desarrollo
profesional de los docentes en el marco de la consideracidn prospectiva y sefiala,
que las sociedades han ido convirtiendo a los docentes cada vez mas en el sujeto
responsable de los resultados del sistema educativo y que, al asignarle esta
responsabilidad envolvente, lo ven en mayor grado como un tema problematico
(Avalos, 2000).

Por lo tanto, se sabe que la formacion inicial como la formacion permanente
en los docentes tiene una clara repercusion en el desempefio de sus alumnos. Si
el docente ha tenido una formacion adecuada, tiene mas probabilidades de tener
un buen rendimiento para el manejo y apropiacion del curriculo, asi como para la
planificacion e implementacién de procesos de ensefianza que potencian la
construccion de aprendizajes pertinentes y relevantes (Roméan, 2006). Ademas,
de la formulacion e implementacion de politicas realmente sisteméticas de
desarrollo docente. Son ellas las que permitirAn superar la disgregacion y
desarticulacion de las acciones que ocurren en muchos paises y que resienten la

calidad del trabajo docente (Avalos, 2000).

Durante los 80 y 90, la mayoria de los paises latinoamericanos impulsaron
reformas educativas que se caracterizaron por cambios institucionales, por la
adopcién de sistemas de medicion de calidad y evaluacion de resultados de
aprendizaje, por la revision de contenidos curriculares, por los intentos de mejorar

las capacidades de gestion y ofrecer incentivos a los maestros, por la aplicaciéon
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de estrategias para mejorar la equidad, calidad de la ensefianza y el rendimiento
interno del sistema educativo. Sin embargo, los esfuerzos realizados no sirvieron
para garantizar un desarrollo educativo sostenido en los paises de la region. En la
practica, las realidades educativas han probado ser dificiles de transformar.
Persisten las desigualdades respecto a la distribucion de oportunidades
educativas y el rendimiento sigue siendo bajo (Vaillant, 2009) ademas, de la falta
de continuidad en las politicas docentes, es importante mencionar que existe
escasa articulacion entre carrera docente, desarrollo profesional y evaluacién

docente.

En ese mismo sentido, la formacién continua de la década de los 80 y de
los 90 provoco duras criticas en América Latina. En muchos paises se recurrio al
perfeccionamiento como una forma de compensar las insuficiencias de la
formacion inicial de los maestros y profesores, con esto se buscé mejorar los
conocimientos y habilidades pedagdégicas de los profesores (Vaillant, 2007), sin
embargo, surgieron algunos problemas producto del perfeccionamiento, como es
la masividad, ademés que los docentes no logran romper su aislamiento, ni logra
ayudarlos verdaderamente a cambiar practicas docentes porque se realizan fuera
del aula o sin referencia a los contextos reales de la enseflanza. Ademas, de que
existe una actitud de cuestionamiento de profesores y profesoras respecto a los
expertos que conducen los cursos o seminarios. Esto se debe a que los cursos y
talleres se impartian por expertos fuera de los lugares de trabajo del maestro y los
afectaba como a individuos; estos, a su vez, al volver a sus lugares de trabajo no
podian integrar los nuevos conocimientos a su practica, al faltar alli la
comprension y apoyo para sus esfuerzos (Hargreaves, 1999 citado en Avalos,
2000).

Durante los afios 90, en América Latina, surgen experiencias de encuentro
entre profesores que tienen como objetivo examinar sus précticas, tomar notas de
nuevas tendencias y sobre todo ayudarse mutuamente a manejar las nuevas

situaciones. Estas experiencias que aparecen en muchas partes de América
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Latina y otros paises en desarrollo (Vera, 1990 citado en Avalos, 2000), les
ofrecen un nuevo sustento a los profesores y permiten a los maestros reconocer el
poder de sus compafieros como vehiculos de perfeccionamiento. Pero son
experiencias que surgen casi totalmente aisladas de las instituciones de
formacion de maestros, aln cuando sean algunos de los formadores que ensefian

en ellas los que hayan facilitado su creacion.

En Chile, una iniciativa en el campo de la formacién en servicio se basa en
el concepto de un docente que aprende en situacion y en colaboracion con otros.
Es el caso de las pasantias nacionales e internacionales que desarroll6 Chile para
sus docentes (Avalos, 2006 citado en Vaillant, 2007), o los Grupos de
Profesionales de Trabajo en Chile, que se difundieron entre profesores de
Enseflanza Media durante los afios 90 y que lograron movilizar activamente a
profesores secundarios pero que finalmente no se instalaron como programa en el
Ministerio de Educacién (Vaillant, 2007). Lamentablemente el problema con
muchas de estas iniciativas es que suelen ser apoyadas inicialmente por el
Ministerio de Educacion, pero dejadas de lado al surgir otras necesidades o

programas que se consideran de mas urgencia.

En el informe de la UNESCO (2003), se menciona que el Ministerio de
Educacion chileno a través del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), ha promovido la formacion continua
docente, a través de perfeccionamientos por especialidades, junto con otras

instancias de desarrollo profesional, como son:

a) Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién
Basica y Media (MECE): En el contexto de los programas de Mejoramiento de la
Calidad y de la Equidad de la Educacién, conocidos como MECE Bésica y Mece
Media, ofrecieron una oportunidad para que los maestros pudieran conocerse,
conversar sobre sus experiencias profesionales, informarse y aprender; para

reflexionar, proponer e implementar acciones que mejoren su trabajo profesional
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en el aula y la escuela, todo esto se insertaba dentro de las acciones de formacién
continua del profesorado (Avalos, 1999).

Dentro del programa MECE se buscé mejorar la educacion rural es por
esto, que en el afio 1992, surgen los microcentros rurales y que aun siguen en
funcionamiento, con el objetivo general de mejorar las oportunidades educativas
de los nifios mediante acciones que se dirigieran especialmente a los profesores,
buscando mejorar la practicas pedagodgicas en el aula, estimular la innovacién y
mejorar los niveles de aprendizaje de los estudiantes rurales. EI MECE rural
asumio los problemas centrales de la escuela multigrado, que son; la dificultad que
tienen los maestros para adecuar los programas oficiales al mundo rural y, por
otra, el hecho que estos programas deben ensefar en situaciones escolares
donde los nifios estan en distintos niveles de desarrollo y aprendizaje (Avalos,
1999). Por lo tanto, se establecié un sistema de trabajo cooperativo de profesores
de varias escuelas circundantes, para estudiar como implementar las estrategias
gue se les habia propuesto, respondiendo asi a los conceptos de desarrollo
profesional ligados a la situacion escolar (Avalos, 1999).

Como plantea, Avalos (1999), otra iniciativa que surge del MECE pero
Media, son los grupos de profesionales de trabajo (GPT), donde los disefiadores
acentuaron como focos de atencion la persona del profesor y profesora, su calidad
de miembro de un grupo social y, en ese contexto, su desarrollo como profesional.
Es asi, que el concepto de desarrollo personal tendria que orientarse a fortalecer
la autoestima de los profesores y hacer posible el aduefarse de los procesos de
cambio; ambos elementos reconocidos como importantes en la literatura relativa a
temas de desarrollo profesional. El concepto de desarrollo social fue determinante
en que se adoptara una estrategia de trabajo grupal, colaborativo, que permitiera
reunir a profesores de distintas especialidades en un liceo a conversar, a apoyarse
mutuamente, a aprender colaborando y a quebrar las separaciones disciplinarias
gue los caracterizaban. El desarrollo profesional constituird la meta del trabajo

involucrando nuevo aprendizaje para los profesores, reelaboracion de sus estilos
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usuales de trabajo, proyectos innovadores relacionados con su docencia en
particular o con el liceo en general (Hargreaves y Fullan, 1992 citado en Avalos,
1999).

Con referencia a lo anterior, para la concretizacion de los GPT en los
centros educativos, seria necesario contar con personas que facilitaran el proceso
y con materiales que estimularan los procesos de reflexion y cambios requeridos.
En un principio los facilitadores de los GPT fueron los supervisores de Educacion
Media, que cumplieron dicha funcién entre uno a dos afos, luego; ese papel fue
asumido por docentes del establecimiento o el Jefe de la Unidad Técnico-
Pedagdgico de cada liceo. Dentro de los materiales usados por los GPT se puede
mencionar el Manual |; mejorando el aprendizaje de nuestros alumnos, que dirigia
la atencion de los profesores hacia la experiencia de aprender, de reflexionar
analiticamente sobre datos presentados en investigaciones o articulos
profesionales. El Manual II; elaboracion curricular y evaluacién. Que dirige su
atencion a los procesos de aula y ofrece actividades que permitan a los profesores
y profesoras examinar las estructuras usuales de interaccion en el aula, como se
disefa el curriculo para ser ensefiado y conocer formas de evaluacién alternativas
a las usualmente practicadas por los docentes. El tercer grupo de materiales que
empezd a usarse hacia el segundo afio de operacion de los GPT son los médulos
didacticos, que buscaban promover el nivel de conocimiento y habilidad para
enseflar los contenidos especificos de su especialidad. También se
confeccionaron 4 videos relacionados con temas docentes que fueron usados en
contexto de las reuniones de GPT, y que permitia la reflexion analitica de las
practicas docentes. El Gltimo grupo de textos son las Paginas Didacticas que son
disefladas por los propios profesores, donde comunican experiencias de su
préactica pedagogica y plantean preguntas para que otros las respondan (Avalos,
1999).

Como resultados de los tres afios de funcionamiento del MECE Media, hay

mejoramiento en el rendimientos general de los alumnos y alumnas, menores
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tasas de repitencia y menores tasas de desercién; aunque los logros son mejores
en los establecimientos privados (con subvencién estatal) que en los publicos
(municipales) adonde llega en general la poblacion mas pobre y vulnerable (CIDE,
1999 citado en Avalos, 1999). Por lo tanto, el programa en su totalidad tiene un
efecto que es variable (segun el tipo de liceo), pero altamente significativo, ya que
los efectos de los GPT debe ser considerado en relacion a sus objetivos
especificos; constituir un espacio legitimo para que los profesores se desarrollen
como personas y como grupo social en torno a actividades para su crecimiento

profesional.

Avalos (1999), sefiala que los GPT influyeron en los docentes en su:

1. Desarrollo personal: entregandole un espacio de trabajo profesional, donde
pudieran sentirse bien, aumentar la confianza en si mismo y la capacidad
de reconocer ante otros sus fortalezas y sus limitaciones como persona y

profesional.

2. Desarrollo social: muy ligado al desarrollo personal esta el desarrollo de la
capacidad de colaborar con otros en el ejercicio de las tareas docentes. La
formacion de grupos de trabajo profesional ha ofrecido la estructura

necesaria para este crecimiento.

3. Desarrollo profesional: la mayoria de los profesores que participaron en los
GPT reconocian un efecto en tres areas: renovado compromiso con la
ensefianza, aumento en conocimientos y aumento del gusto por hacer
clases. Otros beneficios que se sefalan: son las oportunidades para
conocer algo nuevo, redescubrir temas olvidados, introducir experiencias
en el aula y compartir sus resultados con colegas, reexaminar
percepciones sobre los alumnos y alumnas y reaccionar en forma analitico-

critica.
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Avalos (1999), plantea que lo central de las experiencias de los
microcentros rurales y del GPT es la colaboracién para el aprendizaje docente, sin
embargo, una gran dificultad, son los tiempos, los contextos institucionales y las

presiones conflictivas.

b) Las Pasantias Nacionales: que comienzan a desarrollarse el afio 2001, con el
objetivo de aprovechar el saber, las practicas y vivencias de los docentes. Este
programa apunta a promover intercambios de experiencias pedagégicas o de
gestion escolar para equipos de maestros de distintos centros escolares. Es decir,
se facilita otra instancia de aprendizaje entre pares, cuyo foco radica en observar
las experiencias educativas de otros docentes y reflexionar sobre los resultados y
posibilidades que ellas abren.

c) Talleres comunales: comienzan en el afio 2000, la estrategia utilizada consiste
en formar grupos de trabajo entre docentes, dirigidos por un maestro de aula
destacado de la comuna, al que se llama profesor guia, y que recibe una
capacitacion especifica para estos efectos. Los profesores comparten sus
experiencias de ensefianza-aprendizaje, en torno a un sector disciplinario, revisan
sus practicas, intercambian estrategias y materiales usados y actualizan sus
conocimientos. El taller se orienta en torno a un texto maestro que sirve para
orientar el trabajo del grupo. Los docentes manifiestan que, a diferencia de otras
formas de perfeccionamiento, en este caso se trabaja en directa relacion con los
problemas reales del aula y contando con el aporte de sus pares, enriquecido por
la mediacion de los profesores — guias, cuya capacidad y experiencia pedagdégica
es reconocida por los participantes.

Todos estos programas, son de gran utilidad para fomentar el desarrollo
profesional docente, pero muchas de ellas, no entregan el resultado esperado
porgue nacen como propuesta desde el exterior de la escuela, por lo tanto,
muchas veces los docentes la aprecian como algo impuesto, de ahi la necesidad
de extraer los buenos resultados de algunos programas y aprender de los
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problemas que surgieron de otros, para crear un sistema de desarrollo profesional
docente que nazca y se desarrolle en el establecimiento educacional. Como
explica, Vaillant (2005, citado en Vaillant, 2007) algunas tendencias muestran que
el mejor modelo de formacién continua es el que se realiza en la propia escuela, a

partir de las dificultades y problemas detectados por el equipo escolar.

2.3. Politicas de Desarrollo Profesional Docente vinculado a la Evaluacién
Docente en Chile.

La evaluacion docente ha ido evolucionando, hoy en dia, en muchos paises
de Latinoamérica se han introducido cambios que se relacionan con la certificacion
periddica de profesores y profesoras, pruebas de competencias, evaluacion de
desempefo, programas de formacion que exigen procesos de supervision y
evaluacion de los profesores en su primer afio de trabajo (Marcelo y Vaillant,
2009). El interés por la calidad de dichos dispositivos ha crecido enormemente,

porque permiten monitorear y fortalecer el desarrollo profesional docente.

En América Latina la evaluacibn docente es vista con cierto
cuestionamiento, ante esto, Navarro (2003), sefiala que prevalece un sentido
general de insatisfaccién en cuanto a la capacidad que los sistemas educativos
han tenido para utilizar resultados de estas evaluaciones de manera efectiva, por
un lado, orientar politicas y reformas nacionales, pero, muy especialmente, para
llegar a la escuela y el aula en forma constructiva y practica. Esto se puede deber
a gue la evaluacién docente se ha visto como algo punitivo, donde el docente es
catalogado, segun un puntaje obtenido, y asi, la evaluacién pierde su esencia, que
es el aprendizaje y la mejora de las practicas docentes.

En Chile, el Ministerio de Educacién ha generado un conjunto de programas
orientados a la evaluacion de la calidad docente, y a vincular los nuevos incentivos
gue se otorgan a las remuneraciones docentes a variables relacionadas con su

desempeio. En este contexto, coexisten algunos programas:
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A) Sistema Nacional de Evaluacion de Desempefio (SNED): creado en 1995,
este programa selecciona establecimientos con mejor desempefio en cada region.
Su objetivo es estimular y premiar las acciones que permitan mejorar la calidad de
la educacién impartida por los establecimientos municipales y particulares
subvencionados. Entrega un beneficio econémico denominado “Subvencion por
desempefo de Excelencia”. Por tratarse de un incentivo colectivo a nivel de
escuela, genera comportamientos de colaboracién y busqueda de objetivos

comunes.

B) Sistema Nacional de Evaluacion del Desempefio Docente (Docente Mas),
nace en el afio 2003 a partir de un acuerdo entre el Colegio de Profesores, la
Asociacién Chilena de Municipalidades y el Ministerio de Educacion. Es una
evaluacion de caracter obligatorio para los profesores municipales y voluntaria
para los docentes de establecimientos particulares subvencionados, que se
someten a este proceso cada 4 afos. Los cuales obtienen un nivel de desemperio,
aunque es una evaluacién y se orienta al mejoramiento de la labor pedagdgica

con el fin de contribuir a mejorar los aprendizajes de los nifios, nifias y jovenes.

La implementacion esta a cargo del CPEIP que coordinan técnicamente el
proceso de evaluacion docente, a través de su area de acreditacion y evaluacion
docente. Cada afio, esta &rea trabaja en conjunto con la entidad asesora (Equipo
Docente Mas), que tienen las siguientes responsabilidades, tales como; definir las
modalidades, niveles y sectores a evaluar, el calendario de evaluacion, orientan y
supervisan el trabajo de la entidad asesora, construyen y validan los instrumentos
de evaluacién y correccién, entre otros. Ademas, existen Coordinaciones
Comunales de Evaluacion, que la desempefia el Jefe de Departamento de
Administracion Municipal de Educacion o Director de la Corporacién de Educacion
Municipal. Este puede delegar la ejecucién de funciones administrativas en un
Encargado de Evaluacion, entre sus funciones se encuentran; recibir y entregar
informacion a los diversos actores involucrados en el proceso, apoyar la

planificacion de la diversas etapas, monitorear el adecuado desarrollo de la
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evaluacion, convocar y asegurar el optimo funcionamiento de la Comisién
Comunal de Evaluacién, entregar los informes de Evaluacion Individual a los
docentes y registrar, resguardar los materiales y la informacion emanada a lo largo

del proceso.

Los docentes del sistema municipal que se evaluan, deben desarrollar
cuatro procedimientos, los que permiten reunir informacién sobre el desempefio
docente, complementaria entre si. Todos los instrumentos del Sistema de
Evaluacion Docente se construyen en base a dominios, criterios y descriptores

sefalados en el Marco para la Buena Ensefianza. Los instrumentos son;

1. Portafolio: éste se debe desarrollar en el sector en que se encuentra
inscrito el docente para ser evaluado y éste cuenta con 12 semanas para su

elaboracion. El portafolio se estructura en dos médulos, que son;

- Médulo 1; el docente debe implementar una unidad pedagdgica de 8 horas, una
evaluacion de término y completar preguntas referidas a su quehacer pedagdgico.
- Mddulo 2; el docente debe presentar la grabacion de una clase de 40 minutos
con un curso que el trabaje regularmente y completar una ficha con informacién

relativa a esa clase.

2. Pauta de evaluacion: se estructura en base a una serie de preguntas y a
través de ella, se invita al docente a reflexionar sobre su practica y valorar
su propio desempefio profesional. Ademas, debe consignar informacién de
caracter contextual que puede estar afectando, de forma positiva o

negativa, su labor docente.

3. Entrevista por un evaluador par: entrevista acerca de la préactica del
docente evaluado que es realizada por un profesor que ha sido capacitado
para esta tarea. La entrevista consta de dos partes, referidas; al contexto de

trabajo del docente y la propia practica pedagdgica.
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4. Informes de Referencia de Terceros: evaluacion de los superiores
jerarquicos (Director y Jefe de la Unidad Técnico Pedagdgico), respecto a la
practica del docente, por ende, es indispensable que ellos observen clases,
libro de clases, entrevista con los docentes, entre otros.

Finalmente, de los 4 instrumentos de la evaluacion, solo el Portafolio se
corrige, pues los demas instrumentos ya vienen codificados por los actores que los
completan en Destacado, Competente, Basico e Insatisfactorio. El puntaje
asignado para cada instrumento es el siguiente;

a) Portafolio 60%

b) Pauta de Autoevaluacién 10%

c) Entrevista de un evaluador par 20%

d) Informes de Referencia 10%

Esta ponderacién es valida para todos los docentes, excepto aquellos que

han obtenido un resultado insatisfactorio.

El Sistema de Evaluacion emite diferentes reportes que buscan
retroalimentar a quienes lo reciben, proyectandoles informacion para tomar
acciones que fortalezcan el desarrollo profesional de los docentes y la gestion
escolar a nivel de cada establecimiento. Estos son; el informe de evaluacién
individual, el informe de resultados por establecimiento educacional y el informe de
resultados para el Sostenedor Municipal.

Los niveles de desempefio estipulados sobre Evaluacion Docente
corresponden a los siguientes:

a) Destacado: indica un desempefio profesional que clara y consistentemente
sobresale con respecto a lo que se espera en el indicador evaluado.

b) Competente: indica un desempefo profesional adecuado. Cumple con lo
requerido para ejercer profesionalmente el rol docente.

c) Bésico: indica un desempefio profesional que cumple con lo esperado en el

indicador evaluado, pero con cierta irregularidad.
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d) Insatisfactorio: indica un desempefio que presenta claras debilidades en el
indicador evaluado y éstas afectan significativamente el quehacer docente.

Esto, trae como consecuencia;
1) Docentes que obtienen resultado Destacado o Competente; podran postular
voluntariamente a la Asignacién por Desempefio Individual (AVDI).
2) Docentes que obtienen resultados Basico: deberan participar en Planes de
Superacion Profesional (PSP) gratuitos, disefiados y ejecutados por los DAEM o
Corporaciones Municipales. Los PSP corresponden al conjunto de acciones que
buscan apoyar al docente para fortalecer aquellos aspectos que requieren mejoras
en su desempefio profesional y contemplan actividades como: tutorias o
asesorias, participacién en cursos, talleres, seminarios, lecturas recomendadas y
observaciones de clases hechas por docentes desatacados.
3) Docentes que obtienen resultado Insatisfactorio: debera repetir su evaluacion al
afo siguiente y participar en los PSP. Si en la segunda evaluacion su resultado es
nuevamente Insatisfactorio, el docente dejara la responsabilidad del curso para
trabajar durante el afio e su PSP y sera sometido a una tercera evaluaciéon. De
mantener el desempefo Insatisfactorio por tercera vez consecutiva, el profesor
dejara de pertenecer a la dotacion docente, recibiendo el bono pro-calidad de la
dotacion docente.

C) Asignacion por Desempefio Individual (AVDI): es una de las consecuencias
de la Evaluacién Docente, ya que a ella pueden postular quienes obtuvieron nivel
de desempefio Destacado o Competente en los afios anteriores.

La AVDI seré entregada por el o los afios que corresponda, considerando el
momento de su obtencion y hasta que al docente le corresponda evaluarse de
nuevo. En consecuencia, la duracion de la AVDI varia entre 2 y 4 afos en

conformidad al momento elegido para rendir la prueba escrita.
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El resultado de la Prueba de Conocimientos Disciplinarios y Pedagdgicos
gue da derecho a recibir la AVDI puede ser: Destacado, Competente o Suficiente,
el cual combinado con el resultado de la Evaluacién Docente (Competente o
Destacado) determinard el monto asociado a la AVDI para cada docente

postulante.

La Asignacion Variable por Desempefio Individual se calcula sobre la Renta
Basica Minima Nacional (RBMN), que el docente esté percibiendo a la fecha de

pago y correspondera a los siguientes valores mensuales:

Tabla 1
Valores mensuales asignado segun resultado AVDI.

Resultado Prueba AVDI

Destacado Competente Suficiente

Resultado Evaluacién Destacado 25% de la RBMN 15% de la RBMN 5% de la RBMN
Docente Competente 15% de la RBMN 15% de la RBMN 5% de la RBMN

Fuente: MINEDUC, 2012

La Asignacion es tributable e imponible y se pagaréa trimestralmente en los
meses de marzo, junio, septiembre y diciembre de cada afio, a través del
Sostenedor Municipal y tendrd una duracion de 4 afios. Ademas, la obtencion del
AVDI le dara la posibilidad al docente para postular a la Red de Maestro de

Maestro.

D) Programa de Excelencia Pedagdégica (AEP), nace el afio 2002. El proceso de
acreditacion permite identificar a los profesores y profesoras que, en su
desempeio profesional, demuestren tener conocimientos, habilidades vy
competencias de excelencia. Estos docentes, reconocidos como profesores de
excelencia, seran beneficiarios de la Asignacion de Excelencia Pedagdgica,
consistente en una retribucion econémica, junto a la posibilidad de postular a la
Red de Maestros de Maestros. La retribucion econémica consiste en un monto de
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dinero que equivale aproximadamente a un decimotercer sueldo anual, por diez
afos contados desde el afio desde postulacion. Para mantener la asignacion, los
acreditados deben ejercer como docentes de aula en establecimientos de sector

municipal o particular subvencionado.

El procedimiento de evaluacion es formativa y se realiza a través de una
prueba y un portafolio que esta fundamentado en el Marco para la Buena
Ensefianza, el cual define las responsabilidades de cada docente en el desarrollo
de su trabajo diario, las que contribuyen significativamente al aprendizaje de los
estudiantes. Y el Objetivo es lograr el fortalecimiento de la calidad de la educacién

a través del reconocimiento del mérito profesional de las y los docentes de aula.

E) Red de Maestro de Maestro: es un programa del Ministerio de Educacion, que
surge el afio 2002 y que tiene como propésito fortalecer la profesién docente,
mediante el aprovechamiento de las capacidades de las y los profesores
previamente acreditados como docentes de excelencia a través de la obtencion de
la  Asignaciébn de Excelencia Pedagdgica (AEP) y de la Asignacion por
Desempefio Individual (AVDI), contribuyendo al desarrollo profesional del conjunto

de los docentes de aula.

La Red de Maestro de Maestro, esta integrada por mas de mil docentes, de
Educacion Parvularia, Ensefianza Bésica y Media a lo largo de todo Chile. Luego
de ser aceptados como integrantes de la Red, los profesores/as participan de un
proceso de formacion, cuyo propdsito es brindar apoyo tanto en la entrega de los
sentidos y rol de la Red de Maestro de Maestro. Los docentes participan en forma
activa a través de proyectos individuales; donde disefia e implementas instancias
de formacion de servicio y proyectos institucionales; de formacién en servicio
disefladas previamente por equipos del Ministerio de Educacion y otras
instituciones, contextualizados y ejecutados por los docentes de la red. Los
Maestros de Maestros pueden optar por uno de los proyectos ante mencionados,

el cual se ejecuta en horarios alternos a sus clases. Reciben por ello una
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remuneraciéon adicional de acuerdo al nimero de horas trabajadas. Ademas, cada
docente cuenta con un Subportal, que son espacios virtuales donde pueden

producir, crear y difundir materiales escritos o virtuales.

Desde el afio 2007 se integra una nueva linea de la Red de Maestro de
Maestro orientada a acompafiar la insercidén del profesor principiante en el inicio
de su carrera profesional. El acompafiamiento a los profesores principiantes se
realiza por profesores y profesoras formados como mentores a través de un
diplomado que realizan algunas universidades del pais con financiamiento del
CPEIP.

Pero, estos programas de evaluacion provienen desde el Ministerio de
Educacién y el CPEIP para ser aplicados en el establecimiento, qué ocurre con la
evaluacion de los docentes que debe ocurrir dentro de los centros educativos,
para qué sirve esa informacion, cdmo se solucionan las dificultades detectadas.
Muchas veces, estas evaluaciones son punitivas y pierden lo formativo. Vaillant
(2007), sefiala que la evaluacion desempefia una funcién esencial como elemento
de informacion valorativa sobre la situacion de los docentes, sirve para entender y
explicar la docencia por medio de los logros alcanzados o, eventualmente, las
experiencias fallidas. Hay sobradas razones para afirmar que la evaluacion

docente puede aportar mucho a la mejora de la educacion.

2.4. Concepto de Desarrollo Profesional Docente.
A partir de este momento se definira qué es desarrollo profesional docente,
tomando en consideracion que “desarrollo” tiene una connotacion de evolucion y

continuidad, que supera la formacion inicial y perfeccionamiento de los profesores.

Rudduck (1991), sefialaba que el desarrollo profesional del profesor es la
capacidad de un profesor para mantener la curiosidad acerca de la clase,
identificar intereses significativos en el proceso de ensefianza y aprendizaje;

valorar y buscar el didlogo con colegas expertos como apoyo en el analisis de
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datos. Desde, este punto de vista, se visualiza el desarrollo profesional como una
instancia de indagacién, de busqueda, de plantearse interrogantes
contextualizadas sobre la practica, por ende, problemas de su realidad y blusqueda
de posibles soluciones.

Para Heideman (1990), el desarrollo del profesorado va mas alla de una
etapa informativa; implica la adaptacion a los cambios con el propésito de
modificar las actividades instruccionales, el cambio de actitudes de los profesores
y mejorar el rendimiento de los estudiantes. El desarrollo del profesorado se
preocupa por las necesidades personales, profesionales y organizativas. Es
evidente entonces, que la necesidad de transformar una practica debe nacer
desde el docente, él debe tener la disposicién de cambiar su practica, la necesidad
de aprender, y que esto le brinde una oportunidad de transferir y de adquirir
nuevos conocimientos, que repercutan en su trabajo diario como docente.
Vaillant (2004 citado en Marcelo y Vaillant, 2009), sefala que el proceso de
formacion tiende a definirse como un continuo, y se pone el acento en las
necesidades que se suceden en distintas etapas de la vida profesional (con la
clara distincidon entre profesores noveles y experimentados), o segun diferentes

tipos de experiencias.

Kelchtermans (2004, citado en Marcelo, 2009), afirma que el desarrollo
profesional docente puede entenderse en funcion de dos perspectivas o agendas;
la primera de ella es el aspecto descriptivo del proceso de desarrollo profesional
docente, tanto en la forma como en el contenido, centrandose en las experiencias
de aprendizaje, y busca comprender su significado y los factores que la
influencian. La segunda agenda se centra en la organizacion del desarrollo
profesional docente para que sea mas eficiente, es mas prescriptiva, que se

enfoca en los formadores y supervisores.

Debemos recordar que el desarrollo profesional implica interaccion con el

contexto en que se insertan. Los contextos pueden ser espaciales y temporales. El
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contexto espacial se refiere al ambiente social, organizativo y cultural en el que el
trabajo de los profesores se lleva a cabo. Existen interacciones entre los docentes,
directivos, familia que deben ser vistos como mediadores. El contexto temporal
gue dependera del momento en que se encuentre el docente (Marcelo, 2009).

Villegas-Reimers (2003, citado en Marcelo y Vaillant, 2007) nos muestra
gue en los ultimos tiempos se esta considerando el desarrollo profesional como un
proceso a largo plazo, que incluye diferentes tipos de oportunidades vy
experiencias planificadas sistematicamente para promover el crecimiento y el
desarrollo docente. Se estd gestando una nueva perspectiva en el desarrollo
profesional docente, cuyos rasgos principales sintetiza de la siguiente manera:

a) Se basa en el constructivismo, el profesor aprende de forma activa al
integrarse en tareas concretas de ensefianza, evaluacion, observacion y
reflexion.

b) Es un proceso de largo plazo, se entiende que las experiencias son mas
eficaces si se relacionan con los conocimientos previos y para que esto sea
posible se requiere, seguimiento, que resulta indispensable para que el
cambio ocurra.

c) Ocurre en contexto concreto, el desarrollo profesional debe estar situado en
el establecimiento y ser parte, de las actividades cotidianas de los
docentes.

d) Procesos de reforma de la escuela, el desarrollo profesional debe ser visto
como una instancia de reformar la cultura escolar del establecimiento y los
docentes deben ser vistos como profesionales.

e) Docente practico reflexivo, el desarrollo profesional docente debe entregarle
herramientas al docente para que sea capaz de reflexionar con respecto a
su préctica, ser capaces de construir una nueva teoria y practica
pedagdgica.

f) Proceso colaborativo, entre los docentes, pero también deben existir
espacios de trabajo aislado y de reflexion.
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g) Diferentes contextos, las escuelas tienen realidades muy diferentes, por lo
tanto, no hay un modelo de desarrollo profesional que sea eficaz para
todos. La escuela y los docentes deben evaluar sus propias necesidades,
carencias, creencias, practicas, para decidir qué modelo de desarrollo
profesional es el mas apropiado.

Por las consideraciones anteriores, es imprescindible crear comunidades de
aprendizaje dentro de los establecimientos, para que esto ocurra debe existir
confianza y respeto entre los docentes, directivos y padres del establecimiento.
Wenger (1998) afirma que una comunidad de aprendizaje es un grupo de
personas con intereses compartidos, que participan en actividades de aprendizaje
colectivas que educan y crean lazos entre ellos. Este autor sugiere que el
aprendizaje y la préctica no se separan cuando se trabaja en comunidades de
aprendizaje, sino que se integran en el proceso de aprendizaje colectivo y a través
de la discursividad circulante. Ademas, Wenger (1998 citado en Marcelo y Vaillant,
2009) menciona tres dimensiones basicas de una comunidad de aprendizaje;

a) El compromiso mutuo, se relaciona a que cada miembro comparta y reciba
conocimiento de sus pares.

b) La empresa conjunta, involucra una serie de objetivo y necesidades que
deben ser comunes, aunque los intereses pueden ser distintos o
individuales.

c) El repertorio compartido, se relaciona con las rutinas, palabras,

herramientas, maneras de hacer, simbolos del establecimiento educacional.

Las comunidades de practica se diferencian de los equipos de trabajo
normalmente existente en los centros educativos. En primer lugar, el grupo de
trabajo lo crea el director a partir de lo que puedan aportar al equipo que se crean,
en cambio las comunidades de aprendizaje o practica es un grupo de personas
gque comparten una necesidad, problema o intereses comunes que buscan
solucionar a través de las capacidades de cada uno, sin jerarquizar a los

miembros.
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Finalmente, qué hace un programa de desarrollo profesional eficaz, que
repercuta en los docentes, en los aprendizajes de los estudiantes y en la cultura
escolar. (Guskey, 2003 citado en Marcelo, 2009) ha sido uno de los investigadores
gue se ha especializado en indagar sobre los aspectos que caracterizan los
buenos programas de desarrollo profesional docente. Este autor concluye que hay
pocas evidencias de que efectivamente exista una relacion directa entre el
desarrollo profesional y la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. El
analisis que presenta el autor a partir de 12 listas de indicadores que permiten

identificar los programas efectivos de desarrollo profesional.
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Tabla 2
Programas efectivos de DPD

Caracteristicas de los programas efectivos.

Mencién en los

Programas.

1.- Mejoran el conocimiento pedagdégico y el contenido de los profesores.

10

2.- Proporcionan suficiente tiempo y otros recursos.

3.- Promueven la colaboracion.

4.- Incluyen procedimientos de evaluacion.

5.- Integran otras iniciativas de reforma.

6.- Presentan modelos de buena ensefianza.

7.- Se centran en la escuela.

8.- Crean capacidades de liderazgo en los profesores.

9.- Se basan en las necesidades de formacion docente.

10.- Se estructuran a partir del andlisis de datos de aprendizaje de los
estudiantes.
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11.- Focalizan en la mejora individual y organizativa.

12.- Incluyen seguimiento y apoyo.

13.- Giran en torno al trabajo docente.

14.- Se basan en las evidencias de la investigacion disponibles.

15.- Toman una variedad de formas.

16.- Proporcionan oportunidades para la comprension tedrica.

17.- Ayudan a incorporar la diversidad y promover la igualdad.

18.- Se organizan en torno a una imagen de ensefianza y aprendizaje eficaz.

19.- Se ajustan a las diferentes etapas del proceso de cambio.
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20.- Promueven la indagacion y la reflexién continua.

[

Fuente: Guskey, 2003.

La mayoria de los programas efectivos de DPD,

mejoramiento del conocimiento pedagdgico y del contenido que poseen los
profesores, junto con el disponer de tiempo y otros recursos para un adecuado
desarrollo. Este tiempo debe estar bien organizado y estructurado para que
cumpla con sus objetivos. Si bien el mismo Guskey (2003) plantea estas
caracteristicas, también menciona que parece haber poco acuerdo entre los

investigadores del desarrollo profesional docente en relacién a los criterios de
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eficacia en el desarrollo profesional, y destaca especialmente este aspecto,
porque sin una clara idea de las metas del desarrollo profesional y de las formas
como conseguirlas, es improbable que mejore la calidad del desarrollo profesional
docente.

2.5. Modelos de Desarrollo Profesional Docente.

La formacién permanente de los docentes constituye una de las politicas
fundamentales para el mejoramiento de la calidad de la educacion y sus bases
dependeran de los fundamentos tedricos, modalidades y objetivos en que se
enmarquen. Es asi que, Imbernén (1998), menciona que un modelo de formacién
permanente es entendido como un proceso evolutivo y dinamico que necesita una

actitud constante de aprendizaje por parte de los docentes.

El concepto de modelo de formacion considera diversos criterios que
permitird un analisis de éste. A continuacién, se sefalaran dichos criterios

planteados por Imbernén (1998):

a) La orientacion o los fundamentos teéricos y el estado de investigacion del
desarrollo de la formacién. Como afectan las bases epistemoldgicas y los
avances de la investigaciéon del modelo de formacién que inciden en la
practica docente.

b) La intervencion o aplicacion de programas concretos. Es decir, como el
modelo se implementa en la practica docente segun el contexto.

c) La evaluacién de los resultados. Investigar los resultados del modelo y
buscar evidencias que indiquen cambios o diferencias en la realidad de la
institucion educativa.

d) La organizaciéon de la gestion del proceso. El modelo se puede concebir
como una pauta para orientar y guiar el disefio de un programa de

formacion. Donde los docentes pueden participar en sus procesos.
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Siguiendo con los postulados de Imbernén (1998), quien se basa en los
estudios de Sparks y Loucks-Horsley (1990 citado en Imbernén, 1998), se
mencionan cinco modelos de formaciéon permanente, considerando que sus
diferencias son las concepciones, aplicaciones, la gestion y la investigacién de

formacion.

A continuacion se describiran los cinco modelos y sus caracteristicas:

a) Modelo de formacién orientado individualmente.

En este proceso el mismo profesor planifica y disefia actividades que
satisfacen sus necesidades. Es asi, que el docente aprende sin la necesidad de
un programa formal y organizado de la formacion permanente. Imbernén, sustenta
esto con autores como Rogers y Dewey, que sefialan que el Unico aprendizaje que

tiene una influencia significativa es el que se fundamenta en el autoaprendizaje.

Las concepciones presentes en este modelo son de acuerdo a Imbernén (1998),

las siguientes:

1. Los individuos pueden por si mismos orientar y dirigir sus propios
aprendizajes, asi como valorar sus propias necesidades y realizar una
valoracién de los resultados obtenidos.

2. Los adultos aprenden de forma mas eficaz cuando ellos mismos planifican
su propio aprendizaje y no cuando siguen unas actividades que tienen
menos relevancia que las que ellos mismos pueden disefiar.

3. Los individuos estan mas motivados para aprender cuando seleccionan
unos objetivos y una modalidad de formacion que responden a sus

necesidades.
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b) Modelo de observacion / evaluacién.

Este modelo se centra en la necesidad que tienen los docentes de saber
como estan enfrentando sus practicas diarias para aprender de ellas. Aunque
muchos profesores suelen asociarlo a una estricta evaluacion, no suelen

considerarlo como una ayuda y tienen dificultades para entender sus ventajas.

El modelo opera con aprendizajes entre pares, supervision con mentores y
también como evaluacion. La referencia fundamental en la que se apoya este
modelo es que la reflexion y el andlisis son medios fundamentales para el
desarrollo profesional. La observacién y la valoracion de la ensefianza facilita al
profesorado datos sobre los que puede reflexionar y analizar para favorecer el
aprendizaje de los alumnos. Otra premisa que apoya este modelo es que la
reflexién individual sobre la propia practica puede mejorar con la observacion de

otros.

Imberndn (1998), sefala las fases de este modelo de formacién, que puede
realizarse tanto con un asesor como entre iguales o con otro profesor,

normalmente incluye lo siguiente:

1. Una reunion antes de la observacién en la que se establecen los obijetivos,
el tema o el problema que se revisarg, se decide el sistema de observacion
gue se va a utilizar y se visualizan los problemas que se pueden encontrar.

2. La observaciéon, de acuerdo con lo establecido con anterioridad, se puede
centrar tanto en los alumnos como en el profesor, y puede ser focalizada
sobre una cuestion particular o de caracter general.

3. En el analisis de los datos participan tanto al observador como el profesor y
hace referencia a los objetivos establecidos con anterioridad y, con ello, se
trata de evidenciar los aspectos relevantes encontrados durante la sesion.
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4. Una reunion de postobservacion, en la que tanto el observador como el
profesor reflexionan sobre lo que ha pasado, compartiendo los datos
recogidos.

5. En algunas ocasiones se puede realizar un analisis de procesos de
observacion-evaluacion, que facilita una nueva oportunidad para reflexionar
sobre el valor del proceso seguido y discutir las modificaciones que podrian

realizarse en futuros ciclos de formacién.

c) Modelo de desarrollo y mejora.

Los docentes participan en tareas de disefio curricular, disefio de
programas o en general, mejora de la institucion educativa mediante proyectos
didacticos u organizativos, por lo tanto, tratan de resolver situaciones
problematicas o especificas relacionadas con la ensefianza de su contexto. Para
gue la evaluacion final de estas tareas respondan a lo esperado, el profesorado
necesita adquirir conocimientos o estrategias especificas y los pasos a seguir,

segun Imberndn son;

Se comienza con la identificacién de una situacion problemética especifica.
Busqueda de estrategias para solucionar el problema.

Se realiza un plan de formacién.

w0 N PE

Transferencia de los saberes adquiridos y mejora de los aprendizajes
estudiantiles.

5. Analisis y evaluacion de los resultados. Si el profesorado no estd de
acuerdo con los resultados obtenidos, se vuelve a la fase inicial y se repite

el proceso.
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d) El modelo de entrenamiento institucional.

Es un curso en que las instituciones ejecutoras o formadoras establecen los
objetivos, contenidos, actividades y resultados que se espera que adquieran los
docentes en este proceso. Y se entiende que el docente es capaz de cambiar su
manera de actuar y puede reproducir comportamientos que no habia adquirido en
su formacion previa. Después de este proceso, es importante el seguimiento a
través de la observacion de los compafieros o de los formadores para garantizar el
traspaso de estrategias de ensefianza de mayor complejidad.

e) Modelo de investigacion o indagativo.

Se requiere que los docentes identifiquen un area de interés, recojan
informacion y realicen los cambios necesarios en la ensefianza. Este modelo
puede adoptar diferentes formas: ser una actividad individual o hecha en grupos
pequeiios o llevada a cabo por todo el claustro de una escuela.

La fundamentacién de este modelo se encuentra en la capacidad del
profesorado para formular cuestiones validas sobre su propia practica y marcarse
objetivos que traten de responder tales cuestiones. Loucks-Horsley y otros (1987),

citados por Imbernén, sefialan tres elementos que fundamentan esta concepcion:

1. El profesorado es inteligente y puede plantearse una investigacion de forma
competente y basada en su experiencia.

2. Los docentes tienden a buscar datos para responder a cuestiones
relevantes y a reflexionar sobre estos datos para obtener respuestas a los
problemas de la ensefianza.

3. Los profesores desarrollan nuevas formas de comprension cuando ellos
mismos contribuyen a formular sus propias preguntas y recogen sus

propios datos para darles respuestas.
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Hay una tendencia en la segunda mitad de los afios 80, que menciona
Imbernén (1998), donde se promueve la necesidad de que los investigadores y
guienes desarrollan propuestas curriculares colaboren con el profesorado a la hora
de buscar respuestas a los problemas de la escuela y de la clase. En este sentido,
la investigacién-accion se presenta como una perspectiva eficaz que, desde el
propio profesorado, puede ayudar a encontrar respuestas a los problemas de la
ensefianza, al tiempo que favorece un modelo de formacion que permite llenar el
vacio que existe entre la investigacion y la practica. Uno de los elementos mas
importantes que fundamenta este modelo es que la investigacion es importante

para el profesorado, pues a través de ella se detecta y resuelve problemas.

La principal aportacién de este modelo es que cuando los representantes
de la administracion, los formadores y los profesores trabajan juntos, cada uno
puede aprender de la perspectiva del otro. Se comienzan a enfrentar las
dificultades mediante la colaboracion y aumenta las expectativas que favorecen a
los estudiantes.

Considerando que los diversos enfoques descritos asumen diferentes
perspectivas, principios epistemoldgicos, pedagdgicos, tedricos y profesionales, se
asume la posicion de Imbernén (1998), que los modelos de formacion permanente
inciden en la préactica profesional dimensionadas en aspectos centrales de la
calidad, en su reflexion, en su colaboracion entre pares y en el aprendizaje de los

estudiantes.

Por su parte, Hawley y Valli (1998, citado en Marcelo, 2009), han sefialado
nueve principios que deberian orientar la practica del desarrollo profesional para

gue sean eficaces, estos son:

1. El contenido del desarrollo profesional determina su eficacia.
Los contenidos del desarrollo profesional docente deberian centrarse en lo que los
alumnos deben aprender, y sobre aquellas estrategias didacticas que la
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investigacion y la experiencia han demostrado que son eficaces. Es decir, el
programa debe centrarse en la sustancia (o que los profesores aprenden), y no en

la forma (la forma como aprenden).

2. El eje articulador es el analisis del aprendizaje de los estudiantes.

El desarrollo profesional que se basa en el andlisis del aprendizaje de los
estudiantes ayuda a los profesores a acortar la distancia entre el aprendizaje
actual de los estudiantes y el aprendizaje deseado. Estas metas de aprendizaje de
los estudiantes también proporcionan el fundamento para definir lo que los
profesores necesitan aprender. Este principio destaca la importancia de disefar el
desarrollo profesional docente centrado en los datos y necesidades de aprendizaje
de los estudiantes.

3. Los profesores deben identificar lo que necesitan aprender.

Cuando el desarrollo profesional docente se basa en la resolucion de problemas
referidos a sus propios contextos particulares, existe un mayor compromiso y
aprendizaje por parte de los docentes. Esto supone un cambio respecto de lo que
ha sido la tradicién en la formacion docente, organizada principalmente en torno a
la participacion de profesores en cursos. Esto no significa que los cursos y las
conferencias no sean necesarios, sino que deben considerarse como punto de
partida de un proceso mas amplio. Se sabe que el aspecto clave de todo proceso
de desarrollo profesional est4 en la implementacion (Fullan, 2002).

4. La escuela es el telon de fondo.

El desarrollo profesional debe estar centrado en la escuela y construirse en torno
al trabajo diario de ensefanza. Los docentes aprenden de su trabajo. Para
aprender a ensefiar de forma mas eficaz se requiere que ese aprendizaje se
planifique y se evalué.

El desarrollo del curriculum, la evaluacion y los procesos de toma de decisiones
siempre representan ocasiones propicias para el aprendizaje.

53



5. Laresolucidon colaborativa de problemas es un pilar.

El desarrollo profesional deberia basarse en torno a la resolucion colaborativa de
problemas. Esto permite que los docentes trabajen juntos, busquen soluciones,
gue se pueden desarrollar en grupos de estudios o de investigacién — accion.

6. El desarrollo profesional deberia ser continuo y evolutivo.
El disefio del desarrollo profesional debe otorgan tiempo suficiente para aplicar
nuevas ideas. El seguimiento y el apoyo aseguran que el desarrollo profesional

contribuya a un cambio real y a la mejora continua.

7. Hay que garantizar laincorporacion de multiples fuentes de informacion.

El desarrollo profesional deberia incluir informacion sobre los resultados de los
estudiantes, como de la ensefianza y el resto de procesos implicados en la
implementacion de los aprendizajes adquiridos a lo largo del desarrollo
profesional. Ademas, el desarrollo profesional deberia incluir su propia evaluacion,
utilizando diferentes recursos: portafolio, observacion de clases, evaluacién de

pares, entres otros.

8. Es necesario tener en cuenta creencias.

El desarrollo profesional deberia entregar oportunidades para mejorar la
compresion de las teorias que subyacen del conocimiento y las habilidades para
aprender. Que sustentan las practicas docentes y esto permite adoptar las

mejores estrategias de aprendizajes para ser aplicadas.

9. El desarrollo profesional integra un proceso de cambio.
Las actividades del desarrollo profesional debe incluir tiempo, oportunidades de
practicar nuevos métodos, debe contar con financiamiento, apoyo técnico y un

seguimiento sostenido.

Estos 9 principios permiten visualizar lo que se requiere para implementar

un programa de desarrollo docente en el establecimiento, y con esto, lograr que
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los docentes se apropien de conocimientos, didacticas, en conjunto con sus pares
y que no visualicen esto, como algo impuesto por un poder jerarquico, sino que
nazca de sus necesidades, de los problemas que presenta la institucion educativa

y que busquen en conjunto soluciones.

2.6. Desarrollo Profesional Docente Centrado en escuelas argentinas.

En Argentina, con el retorno a la democracia, a mediados de los 80,
comenzaron a desarrollarse ofertas de capacitacion mayoritariamente conformada
por cursos, que otorgaban un puntaje y que se continda realizando hasta el dia de
hoy y que funciona como incentivo para la carrera docente. Durante este periodo
comenzo a hablarse de la formacion permanente de los docentes vy, a fines de la
década de los 80, la capacitacion docente comenzé a ser discutida politicamente
en el marco de la formaciéon docente en general bajo el concepto de la formacién

docente continua (Serra, 2004).

Las reformas educativas llevadas a cabo en Latinoamérica durante la
década de los 90, si bien hicieron foco en las transformaciones curriculares,
colocaron a la capacitacion docente como uno de los pilares de las politicas
educativas. En la Argentina, en un contexto como el sefialado y mientras el
Ministerio Nacional de Educacion acomparfiaba la transferencia a las provincias de
los institutos formadores, se cred la Red Federal de Formacion Docente Continua
(RFFDC). Desde la RFFDC se inici6 la oferta de cursos gratuitos en todo el pais,
los cuales trataban de masificar la actualizacion disciplinar y didactica, pero el
docente ocupaba un lugar de pasividad. Es por esto, que al evaluar este modelo
de formacion docente, se vio que tenia baja incidencia en el aula ya que dejaba
poco espacio para la expresiéon de la voz de los maestros y la pertinencia respecto
de las practicas institucionales (Finochio, 2006). Segun el Censo Nacional
Docente del 2004, un 70 por ciento de docentes en actividad asistieron a estos
CUrsos, cuyas acciones se presentaban en general separados de la realidad de la
escuela, superpuestas entre si y con un alto grado de desarticulacion. Todo esto
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condujo a la busqueda de alternativas y al intento de revertir la situacion. Los
cursos fueron organizados en torno a ejes o circuitos que le otorgaran
significatividad y permitieran su continuidad; se impulso la realizacidén de distintas
experiencias, como las Escuelas Itinerantes, los Seminarios sobre los Profesores y
la Escuela Contemporanea, los Ciclos de Cine y Formacion, entre otros. Sin
embargo, la transferencia no se hace visible en el aula y ha tenido poco efecto en
las practicas de los docentes.

Es asi, que a través de la Direccién Nacional de Formacién e Investigacion,
fomenta politicas integrales y propone el disefio de acciones innovadoras. Las
politicas impulsadas se encaminaban hacia una perspectiva de formacién docente
continua “centrada en el desarrollo”. Concibe al docente como un trabajador
intelectual comprometido en forma activa y reflexiva con su tarea, capaz de

generar y decidir sobre su agenda de actualizacion.

La Direccion Nacional de Formacién e Investigacion (INFD), disefia politicas
orientadas al abordaje de los problemas de la formacion que surgen en el aula y
fomenta que desde las distintas jurisdicciones se desarrolle una formacion
continua para el desarrollo profesional de los docentes. A este modelo de
desarrollo se le conoce como Desarrollo Profesional Docente “centrado en la

escuela”.

Desde esta concepcion, el aprendizaje del docente no se produce en el
vacio, sino que, por el contrario, se realiza en situacion, en contextos especificos
de escolarizacion en los cuales desempefia su tarea, con determinados grupos de
alumnos pertenecientes a una comunidad que posee caracteristicas particulares.
Por lo tanto, la escuela y sus profesores son la unidad basica a la cual se dirigen
los programas de desarrollo profesional enmarcados en esta perspectiva (Vezub,
2010)
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La formacion centrada en la escuela considera a la institucion escolar como
el espacio de trabajo donde surgen y se deben resolver la mayor parte de los
problemas de la enseflanza situada. Es en las escuelas donde se detectan
situaciones reales y significativas para los maestros, las que se convierten en
objeto de reflexién y analisis. Resulta un desafio, entonces, la construccién de las
necesidades y demandas de formacion y desarrollo profesional de los docentes.
En este punto, la intervencion de los formadores y especialistas externos a la
escuela es fundamental para colaborar en la lectura y construccion de los
problemas de cada escuela. Para recuperar los conocimientos provenientes de la
practica se promueve el trabajo cooperativo entre formadores, especialistas y
docentes de otros niveles, tendiente a conceptualizar la experiencia surgida en la
accion mediante una praxis que la hace conciente (Freire, 2008 citado en
Ministerio de Educacién, Argentina 2010).

Los problemas que preocupan a los docentes y que suelen hacerlos sentir
faltos de preparacion para abordarlos son mayoritariamente las dificultades para
trabajar con la heterogeneidad cultural, la dispersion, la marginalidad y la
indisciplina, entre otros. Los conocimientos pedagogicos y didacticos recibidos en
su formacion inicial, 0 mas tarde en la continua, no logra prepararlos para trabajar
con estos temas. Resulta claro que la superacion de estos problemas implica el
pasaje a modelos de formacion centrados en el trabajo en la escuela, para
promover el trabajo cooperativo entre los docentes y la reflexion en el trabajo en la
escuela, para promover el trabajo cooperativo entre los docentes y la reflexion en
y sobre la practica que puedan dar respuesta tanto a las necesidades de
actualizacion como a las de recontextualizacion (Serra, 2004).

Ademas, debemos considerar que el desarrollo de este tipo de formacién en
las instituciones escolares requiere un conjunto de condiciones vinculadas al
liderazgo, el clima organizativo, recursos institucionales asociados a tiempos y

espacios y competencias de los docentes para hacerla productiva (Serra, 2004).
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Todo esto permitira que el desarrollo profesional docente, sea mas efectivo dentro

de la institucién escolar.

El Ministerio de Educacién Argentino (2007), plantea que el desarrollo

profesional comprende procesos de aprendizaje de diversa naturaleza que habra

gue considerar al momento de planificar dispositivos concretos de formacion

continua;

a)

b)

Pedagadgicos: el DPD implica multiples aprendizajes que pueden llevarse a
cabo en las areas de curriculo, en la gestiéon de las clases escolares, en el
trabajo en equipo, en la reflexion de la propia practica, en el analisis de
casos y de la experiencia de otros. En el estudio de nuevas teorias y
conceptos que posibiliten la reconstruccion y renovacion de las estrategias

y de los recursos docentes para la ensefianza.

Personales: el DPD favorece la comprension de si mismo. Recuperar el
“deseo” de educar y de ensefar, a través del analisis de la historia
profesional personal y que estén dispuestos los docentes a inventar y

reinventar.

Institucionales: el DPD se da en contextos colegiados y grupales, a través
del intercambio de experiencias en el seno de determinados equipos de

trabajo y culturas profesionales e institucionales.

Todo esto, contribuird en el Desarrollo Profesional Docente centrado en la

escuela, ya que se busca instaurar modalidades de trabajo, que los docentes

intercambien experiencias, que logren autonomia, pero no debemos de olvidar,

gue hay que instalar estrategias de seguimiento y evaluacion de las acciones

implementadas (Ministerio de Educacion Argentino, 2007).
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Vezub (2010), sintetiza en la Figura 1 la concepcion sobre el desarrollo
profesional docente, donde muestra su complejidad y dindmica, los diversos
procesos implicados, sus elementos principales y las interacciones que se
producen en el desarrollo profesional y: (i) la formacion docente inicial, (ii) las
condiciones de trabajo, (iii) la carrera docente, (iv) las necesidades personales, del
sistema y de las instituciones.

Figura 1

Concepcién del desarrollo profesional docente
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Fuente: Vezub, 2010.

Como muestra la figura, el desarrollo de los profesores se produce en situaciéon
de trabajo, dentro del contexto de la organizacion escolar. Es una actividad que
excede la participacion de un profesor solo, actuando individualmente. Es por lo
general un asunto de grupos de profesores, a menudo trabajando con
especialistas, supervisores, administradores, orientadores, padres y muchas otras

personas e instituciones que estan conectadas con la escuela. Los dispositivos de
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formacion deben considerar cuales son las condiciones que se requieren para
garantizar la participacion de los profesores en las actividades que se organicen:
tiempos, personal suplente que esté con los estudiantes mientras los docentes se
reanen, horas remuneradas para poder realizar los proyectos de trabajo previstos,
desarrollar materiales, buscar recursos, analizar y sistematizar la experiencia
(Vezub, 2009).

Es asi, que la escuela y sus profesores son la unidad basica a la cual se
dirigen los programas de desarrollo profesional enmarcados en esta perspectiva,
segun la cual la formacion continua de los docentes debe ocurrir en sus contextos
de trabajo y versar sobre como mejorar lo que hacen, a partir de un andlisis
reflexivo y colegiado de su practica y situacion (Escudero y Bolivar, 1994 citado en
Vezub, 2010). Desde esta concepcién, la practica deja de ser un campo de
implementacion en el cual se llevan a cabo las estrategias disefiadas por otros
(especialistas, expertos, técnicos) y se convierte en una fuente de saber, en el
cual el profesorado genera un conocimiento especifico sobre la ensefianza
(Vezub, 2010).

Una de las nociones centrales en estas corrientes, del desarrollo profesional
docente centrado en la escuela, es la de aprendizaje autbnomo, construida a partir
del andlisis y clasificacion de los estilos que predominan en el aprendizaje adulto.
Este concepto refiere a todas aquellas actividades de formacion en las cuales la
persona (individual o en grupo) toma la iniciativa, con o sin la ayuda de otras para
planificar, desarrollar y evaluar sus actividades de aprendizaje (Marcelo, 1999
citado en Vezub, 2010).

Consecuentemente, este tipo de iniciativas operan un cambio en el
tradicional rol del capacitador o especialista externo que transmite a los docentes
su conocimiento y recomendaciones o soluciones estandares, hacia la figura del
asesor o consultor. En este caso el formador colabora de manera horizontal con

los docentes, tanto en las etapas de diagnostico y definicion de los problemas
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educativos, como en la de formulacién de los proyectos y modalidades de trabajo

gue permitiran superarlos. Los asesores se convierten en facilitadores que

generan las condiciones y ayudan al profesorado a percibir, comprender y actuar

para mejorar su desempefio a partir del analisis de su practica y de trabajo

colaborativo con sus colegas (Imbernén, 2007 citado en Vezub, 2010).

Vezub (2010), menciona que la planificacién de una estrategia de formacion

centrada en la escuela, es la resultante de un proceso que comprende varios

momentos y componentes:

a)

b)

d)

f)

Diagndstico de necesidades formativas y de problemas escolares;

Consulta de diversas fuentes y experiencias;

Preparacion de materiales para su desarrollo;

Establecimiento de acuerdos dentro de los establecimientos escolares,
organizacion de grupos de trabajo y coordinacion de acciones con otros
organismos e instituciones;

Implementacion en la escuela y el aula;

Espacios de seguimiento, evaluacion, reflexion, intercambio y
sistematizaciéon de los resultados obtenidos, del conocimiento acumulado y

de las dificultades encontradas.

Es conveniente que las actividades genéricamente englobadas como de

seguimiento y evaluacion de los proyectos formativos, se realicen durante la

implementacion, y al final. En la Figura 2, Vezub (2010), esquematiza este

proceso.
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Figura 2
Planificacion de una estrategia de formacion docente centrada en la

escuela.

Problemas en la practica

= Froblemas de la escuela
de la ensenanza

MNecesidades de formacion

Sistematizacion de la
experiencia

/_ Diagnostico \

Evaluacion,
reflexion sobre

la practica . - Consulta de fuentes,
Planificacion de experiencias, proyectos
trabajo para el ¥ hibliografia
Desarrollo Profesional
Docente
Implementacicn,
experimentacion
& Plan de trabajo

. para el DFD

Preparar materiales Coordinar acciones Establecer acuerdos

Fuente: Vezub, 2010.

En la figura 2, si bien los componentes del plan de formacion centrado en la
escuela pueden pensarse de manera secuencial, durante el proceso se espera
gue asuman una forma de espiral, con revisiones sucesivas, crecientes niveles de

profundizacién y sistematizacion (Vezub, 2010).

La consulta de fuentes, de otras experiencias y literatura especializada, ya

sea a través de la lectura, la invitacion a un experto, la organizacién de una
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jornada, concurrencia a una conferencia o congreso, puede darse en distintos
momentos. Al inicio, para definir los problemas, las caracteristicas de los alumnos
y los modelos de ensefianza de los docentes, para brindar ideas sobre el tipo de
accion a seguir, fundamentos tedricos, entre otros. O durante las actividades, para
profundizar en ciertos aspectos o dimensiones que surgen como centrales o
problematicas durante el desarrollo, y para las cuales es necesario reunir
informacion. Lo mismo ocurre al implementar la experiencia en el trabajo cotidiano
con los alumnos, que puede realizarse en distintos momentos, seguidos por
instancias de andlisis y reflexion que den lugar a nuevas elaboraciones de
materiales, de secuencias didacticas, o que lleven a modificar el plan inicialmente

trazado.

Planificar un dispositivo de formacion centrado en la escuela implica
clarificar los supuestos iniciales, explicitar los principios pedagogicos en los que se
pretende basar la propuesta formativa, considerar los diversos elementos o
componentes que intervienen, y garantizar las condiciones para su desarrollo en

las escuelas (Vezub, 2010).

Ademas, Vezub (2010) menciona que se debe analizar con detenimiento
tanto las ventajas como las limitaciones del modelo en funcion de las
caracteristicas del sistema educativo, y del cuerpo docente destinatario del
programa. También se debera valorar la posible contribucion de una iniciativa de
este tipo en funcion de los objetivos, las necesidades o problemas que se
pretenden abordar. Con este propdsito en la Tabla 3 resume los supuestos de la
formacion centrada en la escuela, sus componentes, ventajas y las precauciones

gue deben ser tenidas en cuenta para su concrecion.
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Tabla 3
Caracteristicas del desarrollo profesional docente centrado en la escuela.

Supuestos Componentes Ventajas Precauciones
La formacion docente  Diagndstico de Mayor transferencia El programa de
Funciona mejor si se necesidades de de lo aprendido a la formacién puede

realiza en la escala de formacion. practica. guedar restringido al
lo particular y nivel de una sola
responde a escuela.

necesidades

especificas.

La propuesta tiene Adaptacion del plan a Los docentes se Es costoso y dificil de

gue ser acorde, o
adaptarse a la cultura

de cada escuela.

cada institucion.

El proyecto de trabajo
se termina de definir

en las escuelas.

sienten protagonistas
y capaces de tomar
decisiones sobre su

desarrollo profesional.

implementar en la

escala de todo el

sistema educativo.

Considera la

formacién en situacion

Organizacion de

tiempos y espacios de

Contribuye a fortalecer

la pertinenciay el

Las urgencias de la

tarea escolar cotidiana

de trabajo. trabajo en las proyecto institucional.  se imponen y se dejan
escuelas. de lado los espacios
de reflexion
planificados.
Autonomia y Trabajo en equipo. Logra mas Requiere formacién y
capacidad de los compromiso, experiencia de los

docentes para definir
necesidades y orientar

su formacion.

Identificacién de
problemas,

diagnéstico.

participacion e
implicacion de los

docentes.

profesores en el
manejo de proyectos

autogestionados.

Los nuevos
aprendizajes se deben
los
del

profesorado y con los

relacionar con

esquemas

temas que ensefian.

Examen de las teorias
implicitas del
profesorado,
actitudes,
concepciones y

valores.

Los profesores
perciben que el
programa es relevante
y que contribuye a
mejorar su trabajo.

Articulacion entre lo
novedoso y la practica

actual.

Muchas veces es
necesario remover
ciertos esquemasy
practicas mas
tradicionales. Este
proceso demanda

tiempos prolongados.

La practica de

Reflexion y analisis de

Aumenta la

No hay que descuidar
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ensefianza como eje

del plan de formacién.

La formacion interpela
los contextos de la
practica y colabora en
su transformacion.

la practica.

Dispositivos de
observacion,
confrontacién y
estudio de casos.

probabilidad de
modificar, innovar y

mejorar la préactica.

los aportes tedricos y
marcos conceptuales
gue sirven como clave
de lectura de la
practicay la

experiencia escolar.

El rol del capacitador,
formador o tutor
consiste en asesorar,
acompafiar y
colaborar con el
profesorado en su

proceso de cambio.

Dispositivo de

acompafiamiento “in

situ” en las escuelas y

en las aulas de los

profesores.

Asesoramiento:

mirada externa.

Prevalece el cambio
desde dentro y el
autodesarrollo del

profesorado.

Los capacitadores en
las aulas pueden
percibirse como una
evaluacion,
fiscalizacion o
intromision. Requiere
trabajar mucho el
vinculo y los objetivos

de esta instancia.

Responde a la
diversidad y
trayectoria de los

docentes.

Certificacién, diversas

maneras de

conocimiento.

Permite itinerarios
diversos y capitalizar
la experiencia
profesional de los

participantes.

Resulta dificil atender
a las distintas
trayectorias a través
de un mismo
dispositivo de

formacion.

Fuente: Vezub, 2010.

Los elementos resumidos en la Tabla 3, debemos relacionarlos con algunas
consideraciones desafiantes de las politicas de desarrollo profesional docente
centradas en las instituciones escolares, como menciona Vezub (2010), entre las
cuales destacan:

a. Los programas de desarrollo profesional docente centrado en las
instituciones escolares deben ser una herramienta flexible y dinamica, pero
a la vez sostenida en el tiempo. Que sea capaz de responder a las
cambiantes necesidades del sistema educativo, de las instituciones, de los
docentes y a las cuestiones emergentes de las reformas educativas.
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Contribuir a mejorar la calidad de las experiencias educativas que los

alumnos desarrollan en las escuelas.

Satisfacer las necesidades de formacién que se presentan en distintos

momentos de la carrera y tipos de trayectorias profesionales.

Constituir redes amplias de las que participen distintas instituciones del
sistema educativo, de otras esferas del estado y de la sociedad civil. Estas
organizaciones permiten distribuir e intercambiar los recursos disponibles
de una manera abierta, aprovechando las oportunidades que brindan las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion para el desarrollo

profesional de los docentes.

Tener en cuenta las condiciones laborales y de organizacion de los puestos
de trabajo o cargos docentes, tales como: cantidad de turnos, localizacion

geografica, tiempo disponible para la formacion.

La necesidad de trabajar de manera prolongada, sistematica y sostenida
sobre un sistema de formacion de formadores, que contemple
especialmente los fundamentos y modalidades que implica la figura del
acompafiamiento o tutor, ya que este rol requiere de competencias y

sensibilidades especificas.

La continuidad de los programas en el tiempo, ya que los cambios no son
automdticos, requieren ser  discutidos, asimilados, probados,
experimentados y evaluados, para finalmente, decidir qué aspectos deben

permanecer y cuales son los ajustes que hay que realizar.

Brindar oportunidades para que los docentes se forjen esquemas generales
de reflexion y autorregulacion de sus practicas. Para ello la formacién

centrada en la escuela debe focalizar en las situaciones y problemas
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especificos que ocurren en la ensefianza cotidiana, en los procesos de
aprendizaje y en los vinculos pedagodgicos que se establecen con los

alumnos.

Vezub (2009), menciona que otros desafios de caracter mas general y
estructurales derivan de la complejidad creciente que involucra la tarea docente en
los cambiantes escenarios contemporaneos de los paises occidentales, cada vez
mas signados por la diversidad cultural y el desinterés de los alumnos hacia el
conocimiento escolar. Las actividades de desarrollo profesional deben por lo tanto,
contribuir a preparar a los profesores para enfrentar los grandes desafios de los
sistema escolares contemporaneos. Asistimos a un cambio que demanda un
nuevo modelo de docencia, sin embargo, hay un nucleo central del oficio docente
gue permanece, a pesar de los nuevos elementos y escenarios sociales, culturales
y tecnoldgicos a los que asistimos, que es la ensefianza, la transmisiéon y el

vinculo pedagdgico entre profesores y alumnos.

Todo esto conlleva a fortalecer la capacidad de gestién del director y los
docentes que cumplan funciones directivas y técnico-pedagdgicas, ya que implica
asumir nuevas responsabilidades tales como mediar, motivar, comunicar,
sensibilizar y gestionar los medios y recursos para llevar a cabo el desarrollo
profesional docente centrado en el establecimiento. Reezigt y Creemers (2005,
citado en Uribe, 2010) haciendo referencia al rol de los directivos, indican que
estos estan llamados a asegurar actividades que permitan el aprendizaje continuo
de todos los miembros del establecimiento (practicas en la caso de los docentes y
aprendizajes en el caso de los estudiantes), buscando la excelencia académica y
mejoras sustentables en el tiempo. Para cumplir con estas expectativas
entendemos que no basta solo la vocacién directiva, esta debe estar orientada por
una politica que regule su carrera y un sistema de desarrollo profesional continuo

gue mejore sus competencias.
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2.7. Lareflexion como base para el desarrollo profesional docente.

El conocimiento sobre el analisis de la propia practica y el juicio valorativo
compartido sobre la misma son el germen de la formacion, la innovacion y el
cambio educativo. En este sentido la evaluacion o la autoevaluacién permiten a los
docentes y a los centros poder convertirse en actores capaces de aprender y de

ser protagonistas del quehacer educativo (Diaz, 2007).

Como sefiala Gairin (1999 citado en Santos Guerra, 2006), la escuela ha de
ser una comunidad de aprendizaje y no solo de ensefianza. Pero para conseguirlo
es necesario que cuente con las condiciones y recursos precisos para poder

hacerlo.

En este sentido, Santos Guerra (2000 citado en Diaz, 2007) plantea

algunos de los obstaculos que dificultan ese aprendizaje tan necesario:

a. La rutinizacién de las practicas profesionales: la rutina se produce
cuando el profesor realiza la mayoria de las actuaciones de la préactica
docente de manera automéatica, sin reflexion. Los profesionales en esta
situacion no cuestionan nada porque nada les sorprende y suelen explicar
las situaciones de fracaso y de bajo rendimiento académico echando la
culpa a factores externos a su propio comportamiento docente.

b. La descoordinacion de los profesionales: cuando falta la “unidad de
accion”, cuando cada uno va por su lado, es dificil que la escuela se
convierta en una comunidad que aprende. Es posible que algunos
profesores tengan éxito con su grupo de alumnos o que resuelvan con
eficacia los problemas que su compariero de al lado no sepa como resolver;
sin embargo, estos éxitos parciales son un obstaculo para el éxito de todos.
Por otro lado, la coordinacion necesita de actitudes de cooperacién, de

estructuras y de cauces para desarrollarse.
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c. La burocratizaciéon de los cambios: los cambios que se sugieren suelen
llevar aparejados muchos tramites burocraticos de planificacién, proyectos,
entre otros. Que suelen convertir las mas minima innovaciéon en algo
complejo y costoso. Esto hace que la finalidad del cambio sea la produccién
del documento y no la verificacion de la practica.

d. La “temible” supervision: la supervision educativa se planeta desde una
doble perspectiva; a) cumplimiento estricto de la norma, y b) excesiva
dependencia de los procesos administrativos y formales. Pocas veces, los
inspectores de educacién se ven involucrados personalmente en procesos
pedagdgicos organizativos y de innovacion.

e. Direccion gerencialista: este tipo de direccibn se despreocupa de la
participacion del profesorado, motor de cambio e innovacion. Suele atender
a cuestiones administrativas y formativas, dejando a un lado los aspectos
de liderazgo pedagdgico.

f. La centralizacién excesiva: es quizas uno de los obstaculos que mas
dificultan que la escuela sea una organizacion que aprenda.

g. La masificacion de alumnos: dificulta la atencion a la diversidad, la
relacion entre las personas, la organizacién de la institucion y los procesos
de cambio e innovacion.

h. La desmotivacién del profesorado: no se puede decir que, en general,
los profesores estén desmotivados, porque en todos los centros hay un
grupo de profesores que estan implicados y disfrutan con su trabajo, pero si
se pude afirmar que existe desmotivacion colectiva para emprender

procesos de innovacién y cambio.

No obstante, como sefiala Diaz (2007), aunque existen dificultades para
mejorar el servicio educativo, creemos que es posible y, en este sentido, la
finalidad general de la evaluacion de docentes es doble:

a. Conseguir el perfeccionamiento personal y profesional.

b. Mejorar la practica docente y la calidad de la ensefanza.
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Es por esto, que los cambios en un centro escolar, solo seran posible si las
personas directamente implicadas toman conciencia de la situacion, reflexionan
sobre la realidad y toman decisiones pertinentes para su transformacion, de ahi
gue la evaluacion ha de ser participativa y no jerarquica (Murillo y Roman, 2008).

En este sentido, se deriva que la autoevaluacion debe tener algunas

caracteristicas que hacen posible su efectividad:

1. Ser utilitaria, producir beneficios a quienes estan involucrados en el proceso
educativo.

2. Generar conciencia reflexiva, que permita el desarrollo de una posicién
critica de lo que se hace, como se hace y qué se pudiera hacer.

3. Involucra la autorregulacién, lo que conlleva un control y equilibrio sobre las
propias actividades.

4. Concebirla con un enfoque formativo, que permita la retroalimentacion y
mejora permanente del quehacer como docente.

5. Abordarla como una investigacion accién participativa, que permita indagar
de manera pertinente e intervenir para mejorar, consolidar y modificar la
acciéon y los procesos.

6. Ser multidimensional al considerar diversas dimensiones en su hacer
evaluativo.

Ser ética, asumida con responsabilidad y honestidad.

8. Ser sistematica y formal.
Estas caracteristicas deben estar presentes en el proceso de autoevaluacion y
se vinculan con las estrategias sugeridas por Fuentes y Herrero (1999 citado en

Smitter, 2008), quienes proponen:

a) Autoevaluaciones individuales: se caracterizan por no requerir de manera

forzosa la colaboracién de otra persona.
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b) Autoevaluacion con feedback: en estas, compafieros, supervisores o
alumnos ofrecen retroalimentacion.
c) Autoevaluaciones interactivas: se llevan a cabo gracias a procesos muy

sistematizados de andlisis compartidos con otras personas.

Pero, para que la autoevaluacion sea efectiva, uno de los aspectos
fundamentales es la reflexion, que se da, sobre todo, en personas reflexivas, es
decir, con ciertas caracteristicas que la posibilitan y favorecen. Se puede
considerar como un rasgo de la personalidad, aunque se puede aprender a

ejercitarla.

La reflexion puede ser definida como un modo de pensamiento sobre las
cuestiones educativas que implica la capacidad de hacer elecciones racionales y
de asumir la responsabilidad de dichas elecciones (Ros, 1989 citado en Diaz,
2007).

Se trata, por tanto, de un modo concreto de actuar en la practica docente,
caracterizado por la racionalidad y la adquisicién de responsabilidades. Es una
forma de ser conscientes de nuestra actuacion, de saber lo que hacemos y por
gué lo hacemos, en este sentido se puede afirmar que la reflexion docente es lo
contrario de la rutina (Diaz, 2007).

Para Adler (1991, citado en Diaz 2007), sefala tres significados diferentes

sobre la reflexion:

1. La “ensefianza reflexiva”, en donde la reflexion es un instrumento para
capacitar a los futuros profesores a replicar conductas docentes que la
investigacion empirica ha mostrado que son eficaces.

2. La “reflexién en la accion” de Schon (1987, citado en Diaz, 2007), quien
sostiene que deberiamos fijarnos menos en el trabajo de los investigadores
y mas en la competencia y el arte que podemos encontrar en la practica de
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los profesores diestros. Sus conceptos claves son: el “conocimiento en la
accion” la “reflexion en la accion” y la “reflexion sobre la accion”.

3. La “reflexion como indagacién critica” implica cuestionarse aquello que de
otro modo se da por supuesto. La pedagogia utilizada para fomentar en los
alumnos la indagacion critica debe disefiar para animar a los alumnos a

cuestionarse, analizar y considerar alternativas de un marco ético y politico.

Actualmente, para mejorar el desarrollo de los métodos y contextos eficaces
de ensefanza y aprendizaje, se considera necesario implantar en los docentes, a
través de la formacion, una cultura de reflexién y analisis de su propia practica que
les incite a mejorar o, al menos, a cuestionarse si la no obtencion de mejores
resultados de aprendizaje tiene o no relacion directa con la manera de presentar

los citados aprendizajes.

La reflexion sobre su practica como docente y la colaboracion entre dos o
mas colegas le permitira introducir cambios en las maneras de enfrentarse al acto
didactico, pudiendo el mismo, junto con otros compafieros, comprobar las mejoras
gue se producen una vez que se han adoptado los cambios necesarios para que
todo el alumnado aprenda mas y mejor, tomando conciencia de la importancia que
para su crecimiento profesional tiene la ayuda mutua y la resolucién colaborativa

de los problemas que plantean las practicas diarias (Diaz, 2007).
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CAPITULO Il
DISENO DEL PROCESO DE EVALUACION INSTITUCIONAL.

3.1. Descripcion del centro educativo.

El Disefio de un programa de acompafiamiento docente sera implementado
en la escuela “Virgen de Fatima N°259” de dependencia particular subvencionada,
gue se ubica en la localidad de General Lopez, Comuna de Vilcan. En sus
comienzos este establecimiento pertenecia al Magisterio de La Araucania y
posteriormente es cedido a la sefiora Julia Vidal Mora profesora jubilada del
magisterio, obteniendo su decreto cooperador el afio 1961, donde ella comienza a
trabajar con 7 alumnos, con el paso de los afios fue creciendo tanto en
infraestructura, personal y alumnado. El establecimiento hoy en dia cuenta con
mas de 400 alumnos desde el pre-kinder hasta 8° afio basico. Contando con una
planta docente de 19 profesores, 6 asistentes de la educacion, 1 bibliotecaria, 2
educadoras de diferencial, 2 monitoras del taller de costura y un monitor de
artesania que atienden el taller laboral para nifias y nifios con necesidades

educativas especiales.

El establecimiento trabaja principalmente con nifios y nifias, provenientes
de la zona rural de la comuna de Vilcun, en su mayoria de origen mapuche, con
un indice de vulnerabilidad del 97%. A través de la historia el establecimiento ha
ido integrandose a los nuevos requerimientos que pide el Ministerio de Educacién,
como fue el P-900, la Jornada Escolar Completa, biblioteca CRA, Red Enlaces.
Ademas, el afio 2009 realiza su plan de mejoramiento educativo para la SEP, y el
afio 2010 coloca en funcionamiento su implementacion. A partir del 2011, se inicia
el Programa de Apoyo Compartido (PAC), en pre-basica y primer ciclo de
Educacién Basica, especificamente en Lenguaje y Matematica.
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En la evaluacion del Sistema de Medicion de Calidad de la Educacion
(SIMCE), realizada en los ultimos 3 afios, en los cursos de 4° afio basicoy 8° afio

basico, los resultados obtenidos son los que se presentan en la Tabla 4.

Tabla 4
Resultados SIMCE de la Escuela Virgen de Fatima N°259

Curso Afio Lenguaje y Educacién Historia y Ciencias
Comunicacién Mateméatica Geografia Naturales
4° afio 2009 224 206 234
2010 256 231 236
2011 261 221 236
8° afio 2007 227 229 256 240
2009 229 229 264 231
2011 233 220 253 239

Fuente: SIMCE, 2012.

Al observar los resultados de las tres evaluaciones consecutivas, en ambos
niveles, se refleja una tendencia a subir los resultados en la asignatura de
Lenguaje y Comunicacion. Destacandose el alza en el cuarto afio basico, pues
desde el afio 2009 a la fecha se ha aumentado 37 puntos en dos afos, a
diferencia de octavo afio basico que sélo logra un aumento de 6 puntos, que no es

significativo. En relacion a las otras asignaturas, no se observa un alza sostenida.

3.2. Modalidad de Evaluacién

El desarrollo de este trabajo contempla dos modalidades, la primera con
funcién diagnéstica y la segunda de seguimiento.

3.2.1. Evaluacién Diagnéstica: esta evaluacion de caracter parcial, se realizaré
con el propésito de conocer las necesidades de desarrollo profesional docente. En

este disefio de programa de acompafiamiento, estaran involucrados todos los
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docentes del establecimiento desde pre-basica, basica y educacién especial. Se
realizara con la ayuda de la direccion del establecimiento y UTP. Para esta

evaluacion se utilizard la metodologia cuantitativa.

Para realizar el disefio en primer lugar se realizar4 una sensibilizacién de
los docentes en referencia al DPD centrado en la escuela. Para esto se efectuara
una conversacion con los docentes del centro educativo, donde se explicara la
importancia del DPD y se mencionara los pasos a seguir en la etapa de
diagndstico.

Por lo tanto, existiran diferentes agentes de evaluacién, pues se
desarrollard una autoevaluacion que la realizaran los docentes del centro escolar
y una heteroevaluacién por parte del Director y la Jefa de UTP, donde éstos
ultimos entregaran su apreciacion general sobre las necesidades de desarrollo
profesional de los docentes de la escuela. En sintesis, se realizar4 una evaluacion
mixta. Dicha informacién se presenta en detalle mas adelante en este mismo

capitulo.

Trinidad (1995 citado en Fuentes y Herrero, 1999), menciona que la funcién
diagnostica de la evaluacion es un proceso y no un producto. Se justifica en
cuanto a que es el punto de apoyo para la toma de decisiones. En este caso, la
evaluacion diagnoéstica servira para detectar las necesidades DPD de los docentes
del establecimiento educacional y se realizard mediante una autoevaluacién, que
es definida por Casanova (1992, citado en Fuentes y Herrero, 1999), como un
proceso de autorreflexion, para ello se utilizara un cuestionario. A su vez, la
heteroevaluacién se lleva a cabo dentro del propio centro, por personal del mismo

y sin la concurrencia de evaluadores externos.

3.2.2. Evaluacién de seguimiento: esta evaluacion se realizara con el propdsito
de valorar la primera fase de implementacién de la propuesta de desarrollo
profesional segun los criterios definidos, tanto para juzgar el desarrollo del plan
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como para conocer las opiniones de los implicados en el mismo. En consecuencia,
este disefio es mixto, contempla tanto la dimensién cuantitativa como cualitativa

para la evaluacion.

3.3. Objeto de Evaluacion.

El objeto de evaluacién se relaciona con la necesidad que existe con
respecto al desarrollo profesional docente centrado en la escuela, éste se entiende
como un esfuerzo de la institucion escolar y de los propios educadores por
potenciar y mejorar su desempefio, en la escuela y en el aula, mediante la
actualizacion de sus conocimientos y una reflexion individual y colectiva constante.
El desarrollo profesional docente tiene como finalidad ultima el logro de los
aprendizajes necesarios por todos los estudiantes del establecimiento y, requiere,
para ello, considerar un diagndstico certero de la realidad escolar, y en patrticular,
de las necesidades su equipo docente y directivo, para implementar
capacitaciones atingentes a las debilidades diagnosticadas (Ministerio de
Educacioén, 2011).

Es asi, que resulta imperativo que el profesorado conciba su practica ya no
solo en términos de su trabajo de aula, sino también desde su aporte al desarrollo
integral de todos los alumnos, mediante una fuerte implicacion con el resto del
plantel y con un sélido compromiso frente a la mejora de la institucion (MINEDUC,
2011). Est4 claro que primero es necesario repensar ciertas condiciones
organizativas y, por sobre todo, culturales de las escuelas, de modo que los
centros puedan constituirse en espacios en los que impere la reflexion, la
indagacioén, la colaboracién y la colegialidad (Mitchell y Sackney, 2000 citado en
MINEDUC, 2011)

Ademas, es importante reconocer que el liderazgo docente es fundamental
como herramienta para promover y sostener esta estrategia de mejora. El

liderazgo docente es una perspectiva de actuacion profesional que implica salir del
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aula, ampliar la mirada por fuera de las fronteras disciplinarias para identificarse
con y contribuir en una comunidad de profesores que se influyen mutuamente para
mejorar las practicas de todo el centro (Harris y Lambert, 2003 citado en
MINEDUC, 2011). Por lo tanto, para promover el trabajo en quipo es indispensable
salvaguardar los vinculos interpersonales sobre los cuales se asienta la tarea. Por
eso es que la confianza, la honestidad y el respeto son los elementos
fundamentales de un clima institucional que pretenda acompafar una comunidad
de aprendizaje (Louise, 2008 citado en MINEDUC, 2011).

3.4. Procedimientos.

Este trabajo contempla tres etapas, las que a continuacién se describen:

3.4.1. Identificacibn de necesidades de desarrollo profesional docente:
Sensibilizacion: se realizara a través de una exposicion a los docentes del centro
educativo donde se expondra la importancia de fortalecer la labor docente en el
colegio, esto se ejecutara en reuniones de consejo de profesores los dias lunes.
Filmacién: todos los docentes del centro educativo, seran filmados en una clase
gue ellos elegiran, para esto podran definir el dia y el periodo de clases que ellos
consideren conveniente para su filmacion. Aplicacion de cuestionario (Anexo A) en
el consejo de profesores, a cada docente se les entregara su filmacion de clases
en un CD, ademas del cuestionario que constara de 3 apartados. Los docentes
deberan responder el cuestionario en forma individual, reflexionando con respecto
a su labor docente. Tabulacién y andlisis de la informacion: una vez que sean
devueltos todos los cuestionarios, se realizara la tabulacién de la informaciény su

respectivo analisis.

3.4.2. Disefio de la propuesta de desarrollo profesional docente: En conjunto
con los docentes se detectaran las necesidades de desarrollo profesional docente
y se elaborard una propuesta, esto se realizara los dias lunes en el consejo de
profesores.
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3.4.3. Implementacion de la primera fase de la propuesta de desarrollo
profesional docente: en el consejo de profesores realizados los dias lunes que
duran aproximadamente 2 horas, se realizaran los talleres de DPD, esta primera
fase constara de 4 talleres, con una duracion de 8 horas, finalizando esta etapa, la
tercera semana de noviembre. Algunas tematicas que se podrian trabajar son:

evaluacion, metodologia, entre otros. (Anexo B)

3.4.4. Evaluacion de seguimiento de la implementacion de la primera fase de
la propuesta de desarrollo profesional docente: Guion grupo focal; (Anexo C)
se realizaré finalizando la primera etapa del programa de DPD, a finales del mes
de noviembre, se ejecutard a través de una conversacion con un grupo de 7
docentes, donde se grabara, luego serd transcrita y se realizara un andlisis de

esta informacion.

Escala de apreciaciéon; (Anexo D) sera una evaluaciéon cerrada para ir

evaluacion el proceso de los talleres. Se aplicaran al final de cada jornada.

3.5. Técnicas e instrumentos para la recogida de informacion.

3.5.1. Cuestionario. (Diagnostico) (Ver anexo A)

Para el diagnéstico se utilizar4 un cuestionario, que segun Hurtado (2000)
es un instrumento que agrupa una serie de preguntas relativas a un evento,
situacion o tematica particular, sobre el cual el investigador desea obtener
informacion. En este caso el cuestionario tiene el objetivo de identificar las
necesidades de desarrollo profesional docente en el contexto de la Escuela Virgen

de Fatima de la comuna de Vilcun.
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El Cuestionario que responderan los docentes consta de 3 apartados, cada

uno con propasitos definidos, por lo cual la definicién de los itemes se realiz6é de

acuerdo a este criterio.

a. Apartado A: tiene como finalidad conocer aspectos profesionales de cada

b.

C.

docente del establecimiento. Se consideran aspectos de perfeccionamiento,
cargos dentro del establecimiento, afio de experiencia en la docencia,
niveles en que realiza clases, entre otros.

Apartado B: se basa en los descriptores del Marco de la Buena Ensefianza
(2003), donde se consulta sobre el dominio y desempefio de los docentes,
ademas de las necesidades de desarrollo profesional docente en el
establecimiento. Para esto se consideraron los descriptores de cada criterio
del MBE, se agruparon en forma aleatoria para que fuesen respondidos.
Apartado C: esta basado en el modelo de planificacién de una estrategia de
formacion docente centrada en la escuela, de Vezub (2009), donde se
pregunta temas relacionados con problemas escolares que pueden ser
organizacionales o pedagdgicos, que estan presente en el establecimiento
educacional y que influyen en la labor docente. La elaboracién de los
itemes es autoria del tesista, quien consulté sobre problematicas existentes

en otros centros, para definir el abanico de posibilidades de respuesta.

3.5.2. Grupo focal. (Seguimiento) (Ver anexo C)

Krueger (2000, citado en Lozoya, 2010) define a un grupo focal como un

tipo especial de grupo en término de propésito, tamafio, composicién y

procedimientos. Los participantes estan relacionados ya que tienen ciertas

caracteristicas en comun que los conecta con tema del grupo focal.

Por su parte, Morgan (1997, citado en Lozoya, 2010) menciona que los

grupos focales son basicamente una entrevista de grupo, no entre moderador y el

participante, sino que se basa en la interaccidén del grupo entre si, basados en un

tema asignado por el investigador, quien normalmente funciona como moderador.
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Su objetivo es utilizar la interaccién del grupo para producir datos y conocimiento

gue no seria accesible sin la interaccion que se encuentra en un grupo.

El grupo focal se realizara al término de la primera etapa de implementacién
del programa de DPD centrado en el establecimiento, donde se podran obtener
informacion, percepciones, posibles temas para ser implementados el afio 2013 y

asi, continuar con una segunda fase de implantacion del programa.

3.5.3. Escala de apreciacion. (Seguimiento) (Ver anexo D)

Una escala de apreciacion, consiste en una serie de caracteristicas,
cualidades, aspectos, entre otros. Sobre las que nos interesa determinar el grado
de presencia. El grado de presencia de expresa mediante categorias (Zabalza,
1999).

La escala de apreciacion, se realizard al término de cada jornada de taller
realizado, esto ayudara al seguimiento de la propuesta al término de la primera
etapa de su desarrollo.

3.6. Tipo de Andlisis.

3.6.1. Cuestionario. (Diagnéstico)

Los datos que entregd el cuestionario, se tabularon, organizandolos por
criterios, luego se sumaron las frecuencias, identificando las de mayor y de menor
promedio. El andlisis de esta informacion sirvié para definir la propuesta de DPD
gue se presentd a los profesores del establecimiento y asi, eligieron los temas que
fueron abordados en la primera etapa del programa. Finalmente se consideraron

los comentarios de los profesores en relacidn a las problematicas.
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3.6.2. Grupo focal. (Seguimiento)

Se transcribieron los comentarios realizados por los docentes y se
analizaron. Se satura la informacion y se elabora un informe de analisis por
categorias. Este grupo focal, permitié tomar decisiones respecto a la continuidad y
mejora del plan de desarrollo profesional docente para el afio 2013. Esto se realizé

al final del mes de Noviembre.

El tipo de andlisis que se realiz6 fue el analisis de contenido, que se
entiende segun Lozoya (2010), como una metodologia de las disciplinas sociales
gue se enfoca al estudio de los contenidos, parte del principio de que examinando
textos es posible conocer no solo su significado, sino informacion al respecto de
su modo de produccion. Es decir, trata los textos no s6lo como signos dotados de
un significado conocido por su emisor, sino como indicios que dicen sobre ese
mismo emisor, o generalizando, indicios sobre el modo de produccién de un texto.
El analisis de contenido no es una teoria, sélo un conjunto de técnicas, por lo que
es imprescindible que la técnica concreta utilice una teoria que de sentido al modo
de andlisis y a los resultados.

3.6.3. Escala de apreciacion. (Seguimiento)
Los datos que entregd la escala de apreciacion, se tabularon,
organizandolos por criterios, luego se sumaron las frecuencias, organizando los

resultados en un orden jerarquico. Esta informacion sirvié para ir mejorando las

instancias de DPD.
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CAPITULO IV

ANALISIS Y VALORACION DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUACION
DIAGNOSTICA.
Andlisis de resultado del cuestionario para detectar necesidades de DPD,
gue fue aplicado a 15 docentes de aula de la escuela Virgen de Féatima, de la

Comuna de Vilcun.

4.1. Analisis apartado A: antecedentes profesionales.

La escuela Virgen de Féatima, de la localidad de General Lépez, comuna de
Vilcun. Cuenta con una planta docente de 19 profesores, desde pre-kinder hasta 8

afno basico.

El cuestionario para detectar necesidades de formacidén permanente de los

docentes fue aplicado a 15 docentes de aula.

El apartado A del cuestionario es para conocer algunos antecedentes
profesionales de los docentes del establecimiento educacional, los resultados

obtenidos fueron los siguientes:

e De los 15 docentes que respondieron el cuestionario 13 son mujeres
y 2 varones. Los afios de experiencia docente van desde los 4 afos
hasta los 33 afos.

e 7 docentes realizan clases en el primer ciclo y segundo ciclo de
educacion bésica.

e 2 docentes cuentan con mencion.

e 8 docentes cuentan con pos-titulos en diferentes asignaturas.

e 9 docentes han participado en programas que formacion permanente
fuera del establecimiento como los NB, apropiacién curricular, la
mayor parte de ellos impartidos por el Ministerio de Educacion a

través de diferentes Universidades.
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e Todos los docentes que cuentan con mencidbn o pos-titulos
desarrollan clases en las asignaturas que corresponde a su
especialidad.

e 7 docentes participan en diferentes proyectos o programas que

actualmente son desarrollados en el establecimiento.

4.2. Andlisis apartado B: dominio y necesidades de DPD.

Se consulta sobre el dominio y las necesidades que presentan los
docentes con respecto a los conocimientos y competencias en relacion a la
preparacion de la ensefianza, a la creacion de un ambiente propicio para el
aprendizaje, responsabilidades profesionales y ensefianza para el aprendizaje de

todos los estudiantes (Esta basado en el Marco de la Buena Ensefianza).

Debemos considerar que los criterios 1 revisten la menor importanciay 5 de

la mayor importancia.
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» Dominio A: Preparacion de la ensefianza.

Criterio A.1. Domina los contenidos de las disciplinas que ensefia y el marco

curricular nacional.

Figura 3
Conozco y comprendo los principios y conceptos centrales de las

disciplinas que ensefo

B Dominio o desempefio
I B Necesidad DPD
T I T T

Nulo Bajo  Mediano  Alto Total
dominio o dominioo dominioo dominio o dominioo
necesidad necesidad necesidad necesidad necesidad

de DPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.
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En la figura 3 se observa que los docentes consideran que su dominio 0
desempenio en relacion al conocimiento y comprension de los conceptos centrales
de las disciplinas que ensefian es alto o total. Con respecto a la necesidad de
perfeccionamiento la mayor parte de los docentes consideran que es nulo, excepto

por 4 docentes que sefialan que existe una gran necesidad de DPD.
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Figura 4
Conozco diferentes perspectivas y nuevos desarrollos de mi disciplina.
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Nulo Bajo Mediano Alto Total
dominio o dominio o dominioo dominio o dominio o
necesidad necesidad necesidad necesidadnecesidad

de DPD. de DPD. de DPD. DPD. de DPD.

La figura 4 muestra que los docentes conocen las perspectivas y desarrollo
de su disciplina que imparten ya que fluctian entre mediano o alto dominio,

aunque 6 profesores consideran que existe una necesidad de DPD.
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Figura 5
Comprendo la relacion de los contenidos que ensefio con los de otras

disciplinas.
9
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3 H Dominio o desempefio
2 H Necesidad DPD
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Nulo Bajo Mediano Alto Total

dominio o dominio o dominio o dominio o dominio o

necesidad necesidad necesidad necesidad necesidad

deDPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.

En la figura 5 podemos observar que los docentes consideran que existe un
total dominio de los contenidos que ensefian y que los relacionan con otras
disciplinas, por lo tanto, la necesidad de DPD se sitla entre nula o baja necesidad,
aunque 5 de ellos consideran que es una gran necesidad perfeccionarse en este
ambito.
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Figura 6

Conozco larelacion de los contenidos de las asignaturas que ensefio con la

realidad.
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B Necesidad DPD
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Nulo Bajo  Mediano  Alto Total
dominioo dominio o dominio o dominio o dominio o
necesidad necesidad necesidad necesidad necesidad
deDPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.

Podemos observar en la figura 5, que 14 docentes consideran que ellos
relacionan los contenidos que ensefian con su realidad. Por lo tanto, la necesidad
de DPD es nula.
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Figura 7

Domino los principios del marco curricular y los énfasis de las asignaturas

gue ensefo.
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3 m Dominio o desempefio
2 W Necesidad DPD
O | |
Nulo Bajo Mediano Alto Total
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de DPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.

En la figura 7 se observa que 6 docentes consideran que dominan los
principios del marco curricular y los énfasis de las asignaturas que ensefian,

aunque 5 docentes sefalan que esto es una necesidad de DPD.
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Criterio A2: Conoce las caracteristicas, conocimientos y experiencias de sus

estudiantes.

Figura 8
Conozco las caracteristicas de desarrollo correspondientes a las edades de

mis estudiantes.
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de DPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.

En la figura 8 podemos observar que los docentes consideran que poseen
un dominio total de las caracteristicas de desarrollo correspondientes a las
edades, por lo tanto, no existe una necesidad de DPD.
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Figura 9

Conozco las particularidades familiares y culturales de mis alumnos.

W Dominio o desempefio
I i B Necesidad de DPD
T T T

Nulo Bajo Mediano Alto Total
dominio o dominio o dominio o dominio o dominioo
necesidad necesidad necesidad necesidad necesidad

de DPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.
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Podemos observar en la figura 9, que los docentes consideran que dominan
y conocen las particularidades familiares y culturales de sus alumnos, por lo tanto,

la mayor parte de los docentes se ubica en que no necesitan DPD.
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Figura 10
Conozco las fortalezas y debilidades de mis estudiantes respecto de los

contenidos que enseiio.

B Dominio o desempefio
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En la figura 10, podemos observar que los docentes conocen las fortalezas
y debilidades de sus estudiantes respecto los contenidos que ensefa, por lo tanto,
la mayor parte de los docentes consideran que la necesidad de DPD es nula.
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Figura 11
Conozco las diferentes maneras de aprender de mis estudiantes.
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En la figura 11 podemos observar, que 11 profesores consideran que su
dominio en alto o total con respecto a las diferentes maneras de aprender de sus
estudiantes, pero al mismo tiempo 6 docentes consideran que existe una
necesidad de DPD.
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Criterio A3: Domina la didactica de las disciplinas que ensefia.

Figura 12
Conozco variadas estrategias de enseflanza y actividades congruentes con

la complejidad de los contenidos.

B Dominio o desempefio
B Necesidad de DPD
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de DPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.

En la figura 12 podemos ver que la mayor parte de los docentes consideran
gue conocen estrategias de ensefianza y actividades congruentes con la
complejidad de los contenidos, por lo tanto, no existe una necesidad de DPD,

aunque 5 de ellos creen que existe una necesidad de perfeccionamiento.
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Figura 13

Conozco estrategias de ensefianza para generar aprendizajes significativos.

H Dominio o desempefio
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Podemos observar en la figura 13 que los docentes consideran que
conocen estrategias de ensefianza para generar aprendizajes significativos, es por

esto, que 11 docentes creen que no existe necesidad de DPD.
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Figura 14
Conozco y selecciono distintos recursos de aprendizaje congruentes con la

complejidad de los contenidos y las caracteristicas de mis alumnos

B Dominio o desempefio
I I M Necesidad de DPD
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Nulo Bajo Mediano Alto Total
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En la figura 14 podemos ver que los docentes consideran que conocen y
seleccionan distintos recursos de aprendizaje congruentes con la complejidad de
los contenidos y solo, 5 de ellos creen que existe una necesidad de DPD.
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Figura 15
Conozco las dificultades mas recurrentes en el aprendizaje de los

contenidos que ensefio.

B Dominio o desempefio
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La figura 15 muestra que los profesores creen que conocen las dificultades
mas recurrentes en el aprendizaje de los contenidos que ensefian, es por esto,

gue consideran que no existe una necesidad de DPD.
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Criterio A4: Organiza los objetivos y contenidos de manera coherente con el

marco curricular y las particularidades de sus alumnos.

Figura 16
Elaboro secuencias de contenidos coherentes con los objetivos de

aprendizaje del marco curricular nacional.
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La figura 16 muestra que los docentes consideran que poseen la capacidad
para elaborar secuencias de contenidos coherentes con los objetivos de
aprendizaje del marco curricular, es por esto, que creen que no existe una
necesidad de DPD.
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Figura 17

Considero las necesidades e intereses educativos de mis alumnos.

W Dominio o desempefio
I I W Necesidad de DPD
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deDPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.
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La figura 17 muestra que los profesores consideran las necesidades e
intereses educativos de sus estudiantes, aunque 3 docentes creen gque es una
necesidad de DPD.
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Figura 18
Realizo actividades de ensefianza que sean coherentes con el contenido y

adecuadas al tiempo disponible.
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La figura 18 nos muestra que los docentes creen que realizan actividades
de ensefianza coherente con el contenido y adecuada al tiempo disponibles, es
por esto, que consideran que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 19
Planifico actividades de ensefianza que consideren variados espacios de
expresion oral, lectura y escritura de los estudiantes, relacionados con los
aprendizajes abordados en las distintas asignaturas.
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I B Necesidad de DPD
T T

Nulo Bajo Mediano Alto Total
dominioo dominioo dominioo dominioo dominioo
necesidad necesidad necesidad necesidad necesidad

deDPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.

O =N WY N

La figura 19 muestra que los profesores creen que planifican actividades de
ensefianza que consideran variados espacios de expresion oral, lectura y escritura
de los estudiantes, relacionados con los aprendizajes abordados en las distintitas
asignaturas, es por esto, que consideran que existe una nula necesidad de DPD.
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Criterio A.5. Las estrategias de evaluacion son coherentes con los objetivos de
aprendizaje, la disciplina que ensefa, el marco curricular nacional y permite a

todos los alumnos demostrar lo aprendido.

Figura 20
Relaciono los criterios de evaluacién que utilizo con los objetivos de

aprendizaje.
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En la figura 20 podemos observar que los docentes consideran que
relacionan los criterios de evaluaciéon con los objetivos de aprendizaje, aunque 5

de ellos consideran que este ambito es una necesidad de DPD.
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Figura 21
Las estrategias de evaluacion son coherentes con la complejidad de los

contenidos involucrados.
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Podemos observar en la figura 21 que los profesores consideran que
dominan las estrategias de evaluacion y que son coherentes con la complejidad de
los contenidos involucrados, es por esto, que no se presenta como una necesidad
de DPD.
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Figura 22
Conozco diversas estrategias y técnicas de evaluacion acordes a la

disciplina que enseiio.
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En la figura 22 podemos observar que los docentes consideran que
conocen diversas estrategias y técnicas de evaluacién acordes a las disciplinas

gue ensefian, aunque 6 de ellos piensan que existe una total necesidad de DPD.
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Figura 23
Utilizo estrategias de evaluacion que ofrecen a mis estudiantes

oportunidades equitativas para demostrar lo que han aprendido.
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La figura 23 muestra que los docentes consideran que utilizan estrategias
de evaluacion que ofrecen a sus estudiantes oportunidades equitativas para
demostrar lo que han aprendido, aunque 4 de ellos, piensan que es un area de
DPD.
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» Dominio B: Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje.

Criterio B 1: Establece un clima de relaciones de aceptacion, equidad, confianza,
solidaridad y respeto.

Figura 24
Establezco un clima de relaciones interpersonales respetuosas y empéaticas

con mis alumnos.
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En la figura 24 podemos observar que los docentes consideran que
establecen un clima de relaciones interpersonales respetuosas y empaticas con

sus alumnos, es por esto, que creen que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 25
Proporciono atodos mis alumnos oportunidades de participacion.
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Podemos observar en la figura 25 que los profesores consideran que
proporciona a todos sus alumnos oportunidades de participacion, por lo tanto,

creen gque no existe una necesidad de DPD.
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Figura 26

Promuevo actitudes de compromiso y solidaridad entre mis alumnos.
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Podemos observar en la figura 26 que los docentes consideran que
promueven actitudes de compromiso y solidaridad entre sus alumnos, es por esto,

gue no existe una necesidad de DPD.
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Figura 27
Creo un clima de respeto por las diferencias de género, culturales, étnicas y

socio econdmicas.
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La figura 27 muestra que los docentes consideran que crean una clima de
respeto por las diferencias de género, culturales, étnicas y socio econémicas, es

por esto, que creen que es nula la necesidad de DPD.
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Criterio B 2: Manifiesta altas expectativas sobre las posibilidades de aprendizaje y

desarrollo de todos sus alumnos.

Figura 28
Presento situaciones de aprendizaje desafiantes y apropiadas para mis
alumnos.
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En la figura 28 podemos observar que los docentes consideran que
presentan situaciones de aprendizaje desafiantes y apropiadas para sus alumnos,
es por esto, que creen que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 29

Trasmito una motivacion positiva por el aprendizaje, laindagacion y la

busqueda.
8
7
6
5
4
3 H Dominio o desempefio
2 M Necesidad de DPD
1
O T l T T
Nulo Bajo Mediano Alto Total

dominio o dominioo dominioo dominioo dominio o

necesidad necesidad necesidad necesidad necesidad

de DPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD.

Podemos observar en la figura 29 que los profesores creen que trasmiten
una motivacion positiva por el aprendizaje, la indignacion y la basqueda, por lo

tanto, piensan que es nula o baja la necesidad de DPD.
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Figura 30
Favorezco el desarrollo de la autonomia de los alumnos en situaciones de

aprendizaje.
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En la figura 30 podemos observar que los docentes consideran que
favorecen el desarrollo de la autonomia de los estudiantes en situaciones de

aprendizaje, es por esto, que creen que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 31

Promuevo un clima de esfuerzo y perseverancia para realizar trabajos de

calidad.
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En la figura 31 muestra que los docentes consideran que promueven un
clima de esfuerzo y perseverancia para realizar trabajos de calidad, aunque 4
docentes consideran que esta es un area de DPD.
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Criterio B3: Establece y mantiene normas consistentes de convivencia en el aula.

Figura 32
Establezco normas de comportamiento que son conocidas y comprensibles

por mis alumnos.
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Podemos observar en la figura 32 que los docentes creen que
establecen normas de comportamiento que son conocidas y comprensible por sus

estudiantes, es por esto, que consideran que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 33
Promuevo normas de comportamiento que sean congruentes con las

necesidades de la ensefianza y de una convivencia armdénica
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En la figura 33 podemos observar que los docentes consideran que
promueven normas de comportamiento que son congruentes con las necesidades
de ensefianza y de una convivencia armoénica, aunque 5 de ellos consideran que

esta es un area de DPD.
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Figura 34
Utilizo estrategias para monitorear y abordar educativamente el

cumplimiento de las normas de convivencia.
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En la figura 34 podemos observar que los docentes considera que utilizan
estrategias para monitorear y abordar educativamente el cumplimiento de las

normas de convivencia, aunque 6 de ellos creen que es un area de DPD.
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Figura 35
Genero respuestas asertivas y efectivas frente al quiebre de las normas de

convivencia.
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La figura 35 muestra que los profesores consideran que generan
respuestas asertivas y efectivas frente al quiebre de las normas de convivencia, es

por esto, que creen que existe una nula o baja necesidad de DPD.
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Criterio B 4: Establece un ambiente organizado de trabajo y dispone los espacios

y recursos en funcién de los aprendizajes.

Figura 36

Utilizo estrategias para crear y mantener un ambiente organizado.
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Podemos observar en la figura 36 que los profesores creen que utilizan
estrategias para crear y mantener un ambiente organizado, es por esto, que

consideran que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 37
Estructuro el espacio de manera flexible y coherente con las actividades de

aprendizaje.
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La figura 37 muestra que los docentes consideran que estructuran el
espacio de manera flexible y coherente con las actividades de aprendizajes, es por
esto, que creen que la necesidad de DPD es nula o baja.
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Figura 38
Utilizo recursos coherentes con las actividades de aprendizaje y facilito que

los alumnos dispongan de ellos en forma oportuna.
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En la figura 38 podemos observar que los docentes consideran que utilizan
recursos coherentes con las actividades de aprendizaje, aunque 5 de ellos
consideran que es una necesidad de DPD.
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» Dominio C: Enseflanza para el aprendizaje de todos los alumnos.

Criterio C 1. Comunica en forma clara y precisa los objetivos de aprendizaje.

Figura 39
Comunico a mis estudiantes los propésitos de la clase y los aprendizajes a
lograr.
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En la figura 39 podemos observar que los docentes consideran que
comunican a sus estudiantes los propésitos de la clase y los aprendizajes a lograr,

es por esto, que creen que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 40
Explico a los estudiantes los criterios que los orientaran tanto para

autoevaluarse como para ser evaluados.
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En la figura 40 podemos observar que los docentes consideran que
explican a los estudiantes los criterios que los orientaran tanto para autoevaluarse

como para ser evaluados, aunque 6 docentes creen es una necesidad de DPD.
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Criterio C 2: Las estrategias de ensefianza son desafiantes, coherentes y
significativas para los estudiantes.

Figura 41
Estructuro las situaciones de aprendizaje considerando los saberes,

intereses y experiencias de mis estudiantes.
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En la figura 41 podemos observar que los docentes consideran que
estructuran las situaciones de aprendizaje considerando los saberes, intereses y
experiencias de sus estudiantes, aunque 6 de ellos creen que es una necesidad
de DPD.
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Figura 42

Desarrollo los contenidos através de una estrategia de ensefianza claray

definida.
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Podemos observar en la figura 42 que los profesores consideran que
desarrollan los contenidos a través de estrategias de ensefianza clara y definida,
por lo tanto, creen que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 43
Implemento variadas actividades de acuerdo al tipo y complejidad del

contenido.
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La figura 43 muestra que los docentes consideran que implementan
variadas actividades de acuerdo al tipo y complejidad del contenido, es por esto,

gue creen que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 44
Propongo actividades que involucran cognitivay emocionalmente a mis

estudiantes y entrego tareas que los comprometen en la exploracion de los

contenidos.
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En la figura 44 podemos observar que los docentes consideran que
proponen actividades que involucran cognitivamente y emocionalmente a sus

estudiantes, aunque 5 profesores, creen que es una necesidad de DPD.
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Criterio C 3: El contenido de la clase es tratado con rigurosidad conceptual y es

comprensible para los estudiantes.

Figura 45
Desarrollo los contenidos en forma clara, precisa y adecuada al nivel de mis

estudiantes.
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Podemos observar en la figura 45 que los profesores creen que desarrollan
los contenidos en forma clara, precisa y adecuada al nivel de sus alumnos, es por

esto que consideran que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 46

Desarrollo los contenidos de la clase con rigurosidad conceptual.
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La figura 46 muestra que los docentes consideran que desarrollan los
contenidos de la clase con rigurosidad conceptual, aunque 5 de ellos creen que

existe una necesidad de DPD.
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Figura 47
Desarrollo los contenidos con una secuencia adecuada a la comprension de

mis estudiantes.

H Dominio o desempefio
I B Necesidad de DPD
.

Nulo Bajo Mediano Alto Total
dominioo dominio o dominio o dominioo dominico
necesidad necesidad necesidad necesidad necesidad

de DPD. deDPD. deDPD. deDPD. deDPD,

O =B N W & U1 N oW

En la figura 47 podemos observar que los docentes consideran que
desarrollan los contenidos con una secuencia adecuada a la comprension de sus

estudiantes, aunque 5 profesores creen que existe una total necesidad de DPD.
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Figura 48
Utilizo un lenguaje y conceptos de manera precisay comprensible para mis

alumnos.
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En la figura 48 podemos observar que los profesores consideran que
utilizan un lenguaje y conceptos de manera precisa y comprensible para sus
estudiantes, es por esto, que creen que la necesidad de DPD es nula o baja.
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Criterio C 4: Optimiza el uso del tiempo disponible para la ensefianza.

Figura 49
Utilizo el tiempo disponible para la ensefianza en funcién de los objetivos de
la clase.
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La figura 49 muestra que los docentes consideran que utilizan el tiempo
disponible para la ensefianza en funcién de los objetivos de la clase, por lo tanto,
creen que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 50
Organizo el tiempo de acuerdo con las necesidades de aprendizaje de mis

estudiantes.
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Podemos observar en la figura 50 que los docentes organizan el tiempo de
acuerdo a las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes, aunque 5
profesores creen que es un area de DPD.
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Criterio C 5: Promueve el desarrollo del pensamiento.

Figura 51
Incentivo a los estudiantes a establecer relaciones y ubicar en contextos el
conocimiento de objetos, eventos y fendmenos, desde la perspectiva de las
distintas asignaturas.
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En la figura 51 podemos observar que los docentes consideran que
incentivan a los estudiantes a establecer relaciones y ubican en contextos el
conocimiento de obijetivos, eventos y fenémenos, desde las perspectivas de las
distintas asignaturas, es por esto, que creen que la necesidad de DPD es nula o

baja.
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Figura 52
Formulo preguntas y problemas desafiantes y concede el tiempo necesario

para resolverlos.
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En la figura 52 podemos observar que los profesores consideran que
formulan preguntas y problemas desafiantes y conceden el tiempo necesario para
resolverlos, aunque 5 docentes creen que es una necesidad de DPD.
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Figura 53
Utilizo estrategias para monitorear y abordar educativamente el

cumplimiento de las normas de convivencia.
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En la figura 53 podemos observar que los docentes consideran que utilizan
estrategias para monitorear y abordar educativamente el cumplimiento de las
normas de convivencia, es por esto, que consideran que no existe una necesidad
de DPD.
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Figura 54
Oriento a mis estudiantes hacia tematicas ligadas a los objetivos
transversales del curriculum, con el fin de favorecer su proceso de

construccion de valores.
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La figura 54 muestra que los docentes consideran que orientan a sus
estudiantes hacia tematicas ligadas a los objetivos transversales del curriculum,
con el fin de favorecer su proceso de construcciones de valores, es por esto, que

la necesidad de DPD es nula o baja.
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Figura 55
Promuevo la utilizacion de un lenguaje oral y escrito gradualmente mas

preciso y pertinente.
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Podemos observar que en la figura 55 los profesores promueven la
utilizacion de un lenguaje oral y escrito gradualmente mas preciso y pertinente, es

por esto, que consideran que no existe una necesidad de DPD.
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Criterio C 6: Evalta y monitorea el proceso de comprension y apropiacion de los
contenidos por parte de los estudiantes.

Figura 56

Utilizo estrategias para crear y mantener un ambiente organizado.
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Podemos observar en la figura 56 que los profesores consideran que
utilizan estrategias para crear y mantener un ambiente organizado, es por esto,

gue los docentes creen que no existe una necesidad de DPD.
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Figura 57
Utilizo estrategias de retroalimentacion que permiten a los estudiantes tomar

conciencia de sus logros de aprendizaje.
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En la figura 57 podemos observar que los profesores consideran que
utilizan estrategias de retroalimentacion que permiten a los estudiantes tomar
conciencia de sus logros de aprendizaje, por lo tanto, los docentes consideran que
la necesidad de DPD es nula o baja.
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Figura 58
Reformulo y adapto las actividades de ensefianza de acuerdo con las

evidencias que recoge sobre los aprendizajes de mis estudiantes.
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Podemos observar en la figura 58 que los docentes creen que reformulan y
adaptan las actividades de ensefianza de acuerdo con las evidencias que recoge
sobre los aprendizajes de sus estudiantes, aunque 5 profesores creen que existe
una necesidad de DPD.
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» Dominio D: Responsabilidades profesionales.
Criterio D 1: El profesor reflexiona sistematicamente sobre su practica.

Figura 59

Evallo el grado en que mis alumnos alcanzaron los aprendizajes esperados.
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En la figura 59 se observa que los docentes consideran que evaltan el
grado en que sus alumnos alcanzan los aprendizajes esperados, aunque 5

profesores creen que esta es una area de DPD.
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Figura 60
Analizo criticamente mi practica de ensefianza y la reformulo, a partir de los

resultados de aprendizaje de mis alumnos.
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La figura 60 muestra que los docentes consideran que analizan criticamente
su practica de ensefianza y la reformulan, a partir de los resultados de aprendizaje
de sus estudiantes, aunque 4 profesores consideran que es un area de necesidad
de DPD.
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Figura 61

Identifico necesidades de aprendizaje y procuro satisfacerlas.
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En la figura 61 podemos observar que los profesores consideran que
identifican las necesidades de aprendizaje y procuran satisfacerlas, aunque 5

docentes creen que existe una necesidad de DPD.
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Criterio D 2: Construye relaciones profesionales y de equipo con sus colegas.

Figura 62
Promuevo el didlogo con mis pares en torno a aspectos pedagdgicosy
didéacticos.
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La figura 62 muestra que los docentes consideran que promueven el
didlogo con sus pares en torno a aspectos pedagogicos y didacticos, aunque 5
docentes creen que existe una necesidad de DPD.
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Figura 63
Participo activamente en la comunidad de profesores del establecimiento,
colaborando con los proyectos de mis pares y con el proyecto educativo del

establecimiento.
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La figura 63 muestra que los docentes consideran que participan
activamente en la comunidad de profesores del establecimiento, colaborando con
los proyectos de sus pares y con el proyecto educativo del establecimiento, es por
esto, que creen que la necesidad de DPD es nula o baja.
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Criterio D 3: Asume responsabilidades en la orientacion de sus alumnos.

Figura 64
Detecto las fortalezas de mis estudiantes y procuro potenciarlas.
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En la figura 64 podemos observar que los docentes consideran que
detectan las fortalezas de sus estudiantes y procura potenciarlas, es por esto, que
creen gque no existe una necesidad de DPD.
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Figura 65
Identifico las necesidades de apoyo de mis alumnos derivadas de su

desarrollo personal y académico.
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Podemos observar en la figura 65, que los docentes consideran que
identifican las necesidades de apoyo de sus estudiantes derivadas de su
desarrollo personal y académico, es por esto, que creen que no existe una
necesidad de DPD.
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Figura 66
Propongo formas de abordar necesidades de apoyo académico y de

desarrollo personal de mis estudiantes tanto en el aula como fuera de ella.
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En la figura 66, muestra que los docentes consideran que proponen formas
de abordar necesidades de apoyo académico y de desarrollo personal de sus
estudiantes tanto en el aula como fuera de ella, aunque 4 docentes creen que es

un area de DPD.

147



Criterio D 4: Propicia relaciones de colaboracién y respeto con los padres y

apoderados.

Figura 67
Informo a las familias sobre los procesos de aprendizaje que se abordaran
en el curso.
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En la figura 67 se muestra que los docentes informan a las familias sobre
los procesos de aprendizaje que se abordan en el curso, es por esto, que solo 4
docentes creen que existe una necesidad de DPD.
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Figura 68

Informo periédicamente a las familias los avances de los aprendizajes de sus

hijos.
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Podemos observar en la figura 68 que los docentes consideran que
informan periédicamente a las familias los avances de los aprendizajes de sus

hijos, aunque 4 profesores creen que existe una necesidad de DPD.

149



Figura 69
Contribuyo a involucrar a las familias en actividades de aprendizaje,

recreacion y convivencia de mis alumnos.
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La figura 69 muestra que los docentes contribuyen a involucrar a las
familias en actividades de aprendizaje, recreacion y convivencia de sus alumnos,

aunque 5 profesores consideran que existe una necesidad de DPD.
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Criterio D 5: Maneja informacién actualizada sobre su profesion, el sistema

educativo y las politicas vigentes.

Figura 70
Conozco las politicas nacionales de educacion relacionadas con el

curriculum, la gestion educativa y la profesion docente.
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La figura 70 muestra que los docentes conocen las politicas nacionales de
educacion relacionadas con el curriculum, la gestion educativa y la profesion

docente, aunque 8 docentes consideran que es una necesidad de DPD.
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Figura 71
Conozco las politicas y metas del establecimiento, asi como sus normas de

funcionamiento y convivencia.
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En la figura 71 podemos observar que los docentes consideran que
conocen las politicas y metas del establecimiento, asi como sus normas de
funcionamiento y convivencia, aunque 4 docentes creen que existe una necesidad
de DPD.
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Figura 72
Analizo criticamente la realidad de mi establecimiento a la luz de politicas

vigentes del sistema educativo.
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Podemos observar en la figura 72 que los docentes consideran que
analizan criticamente la realidad de su establecimiento a la luz de politicas
vigentes del sistema educativo, aunque 4 profesores consideran que es una
necesidad de DPD.
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4.3. Analisis apartado C: aspectos que influyen en la labor docente.

Los docentes de la escuela Virgen de Fatima son consultados en relacion a
problematicas escolares que pueden ser organizacionales o pedagogicos, que
estén presentes en el colegio y que ellos consideren que influyen en su labor
docente.

Del apartado C, 15 docentes del establecimiento respondieron y los
resultados obtenidos son los siguientes.

Figura 73
Siento el apoyo del equipo directivo con respecto a didacticas, planificacién,

evaluacién, otros.
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En la figura 73 podemos observar que 6 docentes siempre sienten el apoyo
del equipo directo con respecto a didacticas, planificacion u otros. Aunque, 4

docentes sienten este apoyo rara vez.
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Figura 74
Me involucro en proyectos o programas que se implementan en mi

establecimiento.
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En la figura 74 podemos observar que 6 docentes se sienten involucrados
en proyectos o programas del establecimiento, 8 de ellos consideran que a

menudo se involucran en dichos proyectos o programas.

Figura 75
Tengo una buena comunicacién con mis pares y directivos del

establecimiento.
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La figura 75 muestra que 9 docentes sienten que tienen una buena
comunicacion entre sus pares y directivos del establecimiento y 6 de ellos

consideran que a menudo tiene una buena comunicacion.
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Figura 76
Utilizo los recursos que estan presentes en el establecimiento para

desarrollar mis clases. (Sala de computacion, biblioteca CRA, otros)
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En la figura 76 podemos observar que 6 docentes consideran que utilizan
los recursos que estan presentes en el establecimiento, 3 de ellos creen que a

menudo y 6 de ellos consideran que lo utilizan rara vez.

Figura 77
Considero que tener alumnos repitentes en un curso, provoca dificultades al

momento de desarrollar mi clase o en la evaluacion.
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La figura 77 muestra que 2 docentes consideran que tener alumnos

repitentes en un curso, provoca dificultades al momento de desarrollar mi clase o
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en la evaluacién, 2 de ellos consideran que a menudo, 7 profesores creen que

esto influye rara vez y 4 de ellos creen que esto no influye nunca.

Figura 78
El desinterés o la falta de motivacion de mis alumnos es un problema al

momento de desarrollar la clase o una evaluacion.
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La figura 78 muestra que 4 docentes sienten que el desinterés o la falta de
motivacion de sus alumnos influyen al momento de desarrollar la clase, 4
profesores creen que esto influye a menudo y 7 de ellos consideran que rara vez

afecta el desinterés de los alumnos.
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Figura 79
Considero que lainasistencia de algunos estudiantes genera retraso en su
proceso de aprendizaje y una dificultada en mi labor docente.
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En la figura 79 podemos observar que 12 docentes consideran que la
inasistencia de sus alumnos afecta su labor como docente y 3 de ellos considera

gue influye a menudo.

Figura 80
Existen problemas de disciplina dentro del aula que afectan mi labor

docente.
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La figura 80 podemos observar que 6 profesores consideran que los
problemas de disciplina dentro del aula afectan a menudo su labor docente, 6
docentes creen que esto afecta rara vez y 3 de ellos sienten que nunca influye en

su labor docente.
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Figura 81
Considero que lalengua materna de algunos estudiantes (mapuzungun) es

una dificultad en el proceso de ensefianza.
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En la figura 81 se observa que 1 docente considera que la lengua materna
de algunos estudiantes (mapuzungun) afecta su proceso de enseflanza, 1 docente
cree que influye a menudo, 8 docentes piensan que rara vez y 5 docentes

considera que esto nunca afecta su labor docente.

Figura 82
Siento el apoyo de las familias en el proceso de aprendizaje de mis

estudiantes.
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La figura 82 muestra que 3 docentes sienten el apoyo de las familias en el
proceso de aprendizajes de sus alumnos y 12 docentes sienten este apoyo rara

vez.
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Ademas, los docentes que respondieron el cuestionario comentaron
algunos problemas o dificultades que ellos consideran que afectan su labor
docentes, tales como:

a. 6 docentes consideran que la distancia en las que viven los alumnos del
establecimiento, provoca que algunos dias lleguen tarde al primer periodo
de clases, dificultando su labor docente.

b. 3 docentes sienten que hay problemas de disciplinas que afectan su labor
docente.

c. 3 docentes consideran que falta tiempo para organizar su quehacer
pedagdgico.

d. 1 docente considera que hay problemas de ética entre los docentes.
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CAPITULO V
PROPUESTA DE MEJORA
Programa de DPD: Reflexion pedagdgica.
5.1. Justificacion.

Uno de los temas centrales para el Desarrollo Profesional docente centrado
en la escuela, es la reflexiébn pedagdgica, observar, analizar y retroalimentar el
guehacer pedagégico para ir detectando necesidades o problemas que pudieran
estar ocurriendo en el centro escolar. Es por esto, que es imperativo que el
profesorado conciba su practica ya no solo en términos de su trabajo de aula, sino
también desde su aporte al desarrollo integral de todos los alumnos, mediante una
fuerte implicacion con el resto del plantel y con un sélido compromiso frente a la
mejora de la institucion (MINEDUC, 2011). Es por esto, que el desarrollar la
reflexion pedagogica es fundamental para formar equipos de trabajos, que sean
capaces de reflexionar de la realidad, adquirir compromisos, responsabilidades

para ir mejorando las practicas docentes y los aprendizajes de los estudiantes.

Como expone Montenegro (2003) El desempefio del docente se entiende
como el cumplimiento de sus funciones: y estd determinado por factores
asociados al propio docente, al estudiante y al entorno lo cual se ejerce en
diferentes campos: el contexto sociocultural, el entorno institucional, el ambiente

de aula y sobre el propio docente, mediante una accion reflexiva.

La visibn de Montenegro tiene mucho sentido puesto que el docente debe
visualizar muchas variables internas y externas que de alguna manera influyen en
gue los estudiantes aprendan de la mejor forma posible. Por lo tanto, la reflexion
que efectia el maestro debe ser mas bien de carécter holistico que contempla el
entorno del menor, el clima escolar, los problemas sociales que enfrenta el menor
junto a su familia, los atributos y competencias emocionales, afectivas y de
dominio de la disciplina del docente que sin duda alguna se deben abordar al

momento de hacer un buen proceso de autoevaluacion docente de aula.
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Es asi, que cobra real importancia la idea de la autoevaluacion docente, en
el sentido que el profesional de la educacion sepa reflexionar sobre su actuar
docente en el aula. Como por ejemplo: ¢por qué los estudiantes no estan logrando
los aprendizajes esperados? ¢ Faltara mayor apropiacion de la disciplina que se
ensefia? ¢Qué pasa con los alumnos que no estan logrando aprender los
aprendizajes esperados? Los profesores que dan una respuesta asertiva y
reflexiva a las interrogantes anteriores y a otras mas, es un profesional que esta
haciendo autoevaluacién, siempre y cuando vaya acompafiada de una mejora de
la praxis docente en el sentido de modificar ciertas practicas pedagodgicas y
didacticas que no permiten que los estudiantes puedan aprender de manera
significativa (Ayzum, 2011). Como afirman Porlan y Martin (1991, citado en Diaz,
2007), cuando ampliamos el horizonte y los compartimos critica y rigurosamente
en un equipo de trabajo, la comprensibn de los acontecimientos pasa,
generalmente, a un nivel superior, y los problemas ya no son mis problemas: son
problemas profesionales compartidos, y por tanto, mas objetivables que en su
primera formulacién. Determinar problemas basicos en comun nos puede hacer

avanzar hacia el desarrollo profesional.

Todo esto, con el fin de ir realizando una introspeccion de la propia practica
docente para ir detectando debilidades y fortalezas en el quehacer pedagdgico. En
este sentido Santos (1998 citado en Ayzum, 2011), afirma que la autoevaluacion
es un proceso de autocritica que genera unos habitos enriquecedores de reflexion
sobre la propia realidad. Es decir, es un proceso de problematizacién sobre la
propia préactica profesional, lo que genera en el docente una inevitable ansiedad
puesto que estan en juego su autoestima y todas sus estrategias de ensefianza.
Es una suerte de metacognicién de la labor que se esta llevando a cabo en el

aula.

Por otra parte, la autoevaluacién docente es considerada como el Unico
medio de fundamentar un desarrollo profesional que no puede imponerse sino que

tiene que ser fruto del propio reconocimiento que surge de las insuficiencias y
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posibilidades personales percibidas por el propio agente (Nieto, 1996). Es asi, que
la autoevaluacién es de caracter voluntario y autbnomo, que surge de una
necesidad de reflexion sobre el quehacer docente, siendo ademas, decisiva al
momento de implementarla, ya que, genera mejoras en las acciones del docente
al interior del aula, siempre y cuando, disponga de las instancias para realizar
autoevaluaciones verdaderas, sistematicas, adaptando o elaborando instrumentos
gue permitan recoger la informacién necesaria y tener la posibilidad de tratarla
bajo la visién de la investigacion — accion, en el sentido de superar las debilidades
detectadas a través de la instauracion de una autoevaluacion a nivel de institucion

escolar (Ayzum, 2011).

Como sefiala Diaz (2007), la autoevaluacion de la préactica docente se

considera imprescindible por los siguientes motivos:

a) Como garantia de calidad del quehacer educativo: la autoevaluacion
docente es un instrumento Util para garantizar la calidad de los procesos de
ensefanzal/aprendizaje que posibilitan el desarrollo de habilidades por parte

de los alumnos.

b) Como elemento decisivo en el proceso de revisiéon interna de los
centros: la evaluacion docente puede contribuir a mejorar el conocimiento
y diagnostico de un centro concreto, favoreciendo el proceso de revision

interna y contribuyendo a implantar medidas de mejora.

c) Como proceso facilitador de la rendicion de cuentas: es necesario
rendir cuentas a la sociedad sobre el nivel de actuacién docente y, por
tanto, informar a la comunidad educativa acerca de los resultados obtenidos
en la evaluacion de la practica docente, con la finalidad de controlar y
apoyar la mejora del sistema educativo.

d) Como incentivo profesional de los docentes.
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e) Como estrategia de legitimacién del propio sistema educativo: la
aplicacion de procesos de autoevaluacion de la préactica docente
sustentados en criterios sistematicos, justos y consensuados con los
propios docentes permite reducir las resistencias por parte del profesorado
y favorecer la extension de la cultura de la evaluacion en el colectivo

profesional.

Es por esto, que la autoevaluacion suele ser de gran utilidad al aplicarla al
interior de un establecimiento educacional pues, favorece el surgimiento de una
cultura de la evaluacion, ya que es una opcion atractiva y valiosa en los procesos
de mejora y desarrollo profesional docente, aunque hay que reconocer que no ha
tenido un desarrollo continuo o de proceso sino mas bien de producto ya que, sélo
se realiza cuando el profesional de la educacién se ve enfrentado a la evaluacion
docente. Posterior a eso, los docentes no efectlan un proceso de autoevaluacion
consciente y continuo sélo, analisis a posteriori de un clase cualesquiera en donde
se reflexiona a los logros de los aprendizajes de los alumnos o bien, sobre otros
topicos (Ayzum, 2011).

La autoevaluacion fuera de poseer ciertas limitantes como cualquier
instancia e instrumento de evaluacion, posee ventajas que tienen relacion directa
con los propdésitos para la cual fue creada. En palabras de Klenowski (2004 citado
en Ayzum, 2011) “La autoevaluacion escolar tiene muchas ventajas. Contribuye a
mejorar las propias practicas de la escuela y al desarrollo profesional de los
docentes. Por otro lado, cuando los docentes se involucran en la evaluacion, se

sienten mas autorizados a la hora de decidir”.
Como menciona Nieto (1994 citado en Nieto, 1996) quien enumera una

serie de instrumentos que hacen posible que se pueda llevar a cabo una

autoevaluaciéon de forma mas objetiva y que permita fielmente hacer una critica
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constructiva de la propia practica pedagogica habitual. Dichos instrumentos son

los siguientes:

a. Grabacion de una clase.
b. Escala de observacion de la conducta del profesor (diferencial semantico).
c. Encuesta al alumnado.

d. Cuestionario de autoevaluacién docente.

e. Mediante la autoaplicacion de cuestionarios estandarizados, que han
elaborado diversos investigadores y/o tedricos del estudio sobre la
ensefianza.

f. Mediante el andlisis, siguiendo ciertas pautas y criterios, de los documentos
curriculares redactados por los profesores para guiar su posterior practica
docente, tales como proyectos curriculares, programaciones de aula,
pruebas.

g. Visitas al aula por jefes superiores o profesores pares que observan una
clase de 90 minutos usando una pauta estructurada y consensuada por los

propios docentes.

Pero para instaurar la autoevaluacion docente de aula a nivel institucional y
gue sea parte integrante de la cultura evaluativa es necesario que los
profesionales de la educacién cambien su paradigma sobre la real responsabilidad
gue tienen sobre el aprendizaje de todos los estudiantes. Esto se puede lograr a
través de la creacién de espacios de reflexion y autoevaluacion en los centro

escolares.
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5.2. Objetivos de la propuesta de mejora.

Objetivo general de la propuesta:

Fortalecer el desarrollo profesional docente en la Escuela Virgen de Fatima
de la Comuna de Vilcun.

5.3. Talleres de fortalecimiento de la reflexién pedagdgica.
Afo: 2012

Taller 1: Andlisis de filmacién de clases.
Fecha: Lunes 22 de Octubre del 2012.

e Observan filmacién de clases de la asignatura de Historia y Geografia,
del segundo ciclo.

e Conforman grupos de 3 docentes y reflexionan con respecto a la clase
observada, trabajan en hoja del taller 1.

e Comentan lo observado y se extraen conclusiones de la clase
observada (Fortalezas y aspectos a mejorar)

e Através de una escala de apreciacion se evalla taller.
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Taller 2: Reflexion de las concepciones de ensefianza y aprendizaje.
Fecha: Lunes 29 de Octubre del 2012.

e Con un taller, se busca conocer algunas ideas y concepciones que
presentan los docentes con respecto a la ensefianza-aprendizaje.

e Trabajo en parejas, con algun docente de su mismo ciclo de ensefianza o
especialidad.

e Leen interrogantes sobre ensefianza y aprendizaje que subyacen en las
practicas docentes y reflexionan con respecto a ellas.

e Escriben los comentarios e ideas, en la hoja de trabajo del taller 2.

e Se realizard un plenario para comentar lo tratado en el taller.

e Através de una escala de apreciacion se evalla taller.

Taller 3: Andlisis de las planificaciones diarias.
Fecha: Lunes 5 de Noviembre del 2012.

e Observan power point, sobre concepciones de ensefianza- aprendizaje, con
esto se buscara recordar y aclarar algunas dudas, presentadas en el taller
2.

e Trabajo en parejas, con algun docente de su mismo ciclo de ensefianza o
especialidad.

e Lectura de la planificacion diaria de alguno de los docentes.

e Responderan interrogantes, en la hoja de trabajo del taller 3.

e Realizaran sugerencias para fortalecer las planificaciones.

e Se realizarA un plenario para comentar las fortalezas y debilidades
observadas.

e Através de una escala de apreciacion se evaluara el taller.

167



Taller 4: Andlisis de las planificaciones diarias.
Fecha: Lunes 12 de Noviembre del 2012.

e Trabajo en parejas, con algun docente de su mismo ciclo de ensefianza o
especialidad.

e Lectura de la planificacion diaria de alguno de los docentes.

e Responderan interrogantes, en la hoja de trabajo del taller 3.

e Realizaran sugerencias para fortalecer las planificaciones.

e Se realizara un plenario para comentar las fortalezas y debilidades
observadas.

e Através de una escala de apreciacion se evaluara el taller.

Taller: Evaluacion
Fecha: Abril del 2013.

e Revisar la teoria a partir de una presentacién y confrontarla con las
concepciones que poseen los docentes.

e Evaluar de manera critica sus propias practicas evaluativas en el aula que
desarrollan los docentes.

e Construir instrumentos de evaluacién que sean pertinentes a su area de
ensefianza.

e Revision de instrumentos de evaluacion confeccionados por los docentes.
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CAPITULO VI

ANALISIS Y VALORIZACION DE LOS RESULTADOS DE LA EVALUCION DE
SEGUIMIENTO.

6.1. Analisis de las respuestas obtenidas en el taller del grupo focal.

En este taller participaron 17 docentes de aula y docentes directivos del
establecimiento, los cuales evaluaron el programa de DPD, implementado en el
establecimiento educacional. Esta evaluacién se realiz6 a través de grupo focal
realizado en forma oral y escrita, donde se comentaban cada pregunta y los

docentes iban escribiendo sus comentarios.

Al respecto, los docentes consideraron que los talleres realizados fueron
una instancia de reflexion pedagdgica, ya que les permitio analizar y reflexionar
con respecto a sus practicas, a través de esto, fue posible que ellos detectaran
sus fortalezas y aspectos a mejorar. Como sefala la Profesora 4; “Porque se
trataron temas que apuntan a nuestro desempefio en el aula, planificacién de la
clase y sus etapas, ademas de la evaluacién de la misma” o la Profesora 8, que
menciona que “el intercambio de panificaciones, el hecho que los analicen otros
colegas te ayuda a mejorar o el de filmacién de nuestra clases nos hace ver las
posibles deficiencias que se puede tener’. Ademas, consideraron que fue una
instancia para aclarar dudas, intercambiar experiencias y compartir estrategias

metodoldgicas.

Con respecto, a los aspectos que debieran fortalecer para mejorar sus
practicas, ellos opinaron: que en el area de evaluacion debian profundizar, en la
realizacion de sus planificaciones, pero considerando a los alumnos que presentan
diferentes ritmos de aprendizaje, a las metodologias y didacticas por asignaturas,
el vocabulario que se implementa dentro del aula y al uso de las TIC, ya que
muchos opinaron que se sentian incomodos con el uso de tecnologia dentro del

aula, ya que no poseen las competencias para su implementacién efectiva. Como
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sefala el Profesor/a 13; “en la practica docente creo que siempre habran aspectos
gue se deben mejorar, como la estructura de los tiempos para cumplir las etapas

de la clase, el tema de la evaluacion, entre otros”.

A su vez, cuando se les pregunto coOmo mejorarian sus practicas docentes,
ellos opinaron que a través de perfeccionamientos impartidos por universidades, a
través de cursos on-line, pero mucho de ellos, consideraron que los talleres que se
implementaron fueron una instancia, de un aprendizaje significativo entre colegas,
ya que tuvieron la oportunidad de reflexionar temas pedagdgicos entre pares, con
tematicas relacionadas con la realidad del centro escolar, pudiendo ademas
fortalecer el trabajo colaborativo, ya que tuvieron la instancia de comunicarse,
discutir, compartir experiencias de su quehacer pedagoégico y realizar una
autocritica sobre su desempefio docente. Esto lo podemos apreciar con los
comentarios realizados por la Profesora 8; “las filmaciones porque uno analiza su
clase, para mejorar el tono de voz, la forma como uno entrega sus contenidos”, o
lo sefalado por la Profesora 6; “a través de talleres como los que se realizaran;

poniendo més énfasis en el uso de la tecnologia”.

Con respecto, si el trabajo colaborativo entre docentes ayuda a fortalecer el
guehacer pedagdgico, opinaron que era significativo, porque aprenden con y
desde los pares, o como la Profesora 5; que sefiala “creo que si ayuda el trabajo
colaborativo, porque trabajando en la misma unidad educativa compartimos
experiencias similares que fortaleciéndose unas con otras pueden orientarnos

mejor en la toma de decisiones”.

Posteriormente, cuando se les pregunta su opinibn con respecto a la
primera fase del programa de DPD, si proporcioné espacios para el analisis del
guehacer educativo, ellos opinaron que entregé un espacio para observar sus
clases, analizarlas, compartir experiencias, discutir temas y conceptos educativos,
por lo tanto, evaluaron el programa de DPD; como una instancia favorable,

enriquecedora y buena, pero también surgieron comentarios como los de la
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Profesora 9 que sefiala “ver la observacion de clases nos sirvié para analizar
como estamos desarrollando nuestro trabajo, como mejorar e intercambiar
experiencias” o lo que menciona la Profesora 4; “muy buena, porque nos ayuda a
mejorar en nuestro quehacer pedagdgico a compartir experiencias con los
colegas, a darnos animo en nuestra labor, a sentirnos capaces de seguir
perfeccionandonos”, o los comentarios realizados por la Profesora 6; “es un
trabajo valioso para nuestro quehacer profesional, ya que no ha ayudado a
fortalecer algunas practicas y mantener ideas claras y vigentes”, en general, el
programa de DPD, fue evaluado muy bien, como también sefala la Profesora 9;
“positivo porque de esta forma podemos crecer como profesionales y valorizar

mejor nuestra labor como docente”.

Finalmente, cuando se les pregunta qué temas consideran que podrian ser
trabajados en los préximos talleres, los docentes sefialan en su mayoria la
evaluacion, la planificacién de clases, la diversidad en el aula, la convivencia

escolar y el clima laboral.
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6.2. Andlisis de la escala de apreciacion de los talleres de DPD.

Los talleres fueron realizados con 17 docentes de aula y directivos del
centro escolar, la escala de apreciacion era completada una vez que el taller

finalizaba.

Figura 83
Considero que este taller ha sido una instancia de reflexion pedagogica.
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En la figura 83 se observa que los docentes consideraron que los 4 talleres
realizados fueron una instancia donde se trabajo la reflexion pedagogica, a través

del analisis de situaciones de su realidad educativa.
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Figura 84
El analisis y la reflexién realizada durante el taller es un aporte para su
formacion profesional.
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La figura 84 muestra que los docentes consideraron que los talleres
realizados durante el programa de DPD, fueron un aporte para su formacion
profesional, ya que recordaron conceptos, paradigmas educativos, entre otros.

Figura 85
Considero que la discusion entre pares, es un aporte para ir fortaleciendo el
guehacer pedagdgico dentro del centro escolar.
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En la figura 85 podemos observar que los docentes consideraron que la

discusion de los diferentes temas entre pares, era un aporte para ir fortaleciendo el
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quehacer pedagodgico, ya que iban comentando, discutiendo y retroalimentando su
quehacer pedagdgico, con las opiniones de los demés docentes.

Figura 86
Después de realizar el taller, cree que su practica posee debilidades que
debe mejorar.
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Podemos observar en la figura 86, que alrededor de 14 docentes
consideran que su practica docente presenta debilidades que deberian mejorar y
entre 2 a 3 docentes creen que presentan algunas debilidades, dichos temas se
enfocan principalmente a la evaluacion, a diversidad dentro del aula, a las
estrategias, entre otros temas.
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Figura 87
Considera que los temas tratados durante el taller, fueron realizados en
profundidad.
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En la figura 87 se observa que alrededor de 14 docentes consideran que los
temas trabajados en los diferentes talleres, fueron tratados en profundidad. Y
aproximadamente 3 docentes creen que faltd6 mas profundidad en los temas, ya
que muchas veces el tiempo se hacia escaso para poder ahondar con mayor

detalle algunos temas.
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CAPITULO VII
DISCUSION Y CONCLUSIONES.

7.1. Discusion sobre la implementacién de la primera fase de la propuesta de

mejora.

Este proceso de investigacion se focaliz6 en el desarrollo profesional
docente. Para esto, luego de haber leido investigaciones desarrolladas en Chile y
Latinoamérica, se establecieron lineamientos para disefiar un programa de DPD,
donde se comienza a recopilar informacion sobre programas de
perfeccionamientos, evaluaciones docentes implementadas por el MINEDUC o
universidades de nuestro pais. Pero, ¢ Como iniciar un proceso de mejoramiento
gue sea pertinente y contextualizado? Para la elaboracion del programa de DPD,
una de las primeras acciones que se debian implementar era el diagndstico y asi,
surge una incégnita, ¢Qué instrumento utilizar para conocer las necesidades de
formacion docente que presentan los profesores?¢;Cémo lograr la motivacién de
los docentes para que se interesen en un programa de DPD? para esto se
construyd un cuestionario que posee 3 apartados, el primero es para conocer la
trayectoria de los docentes, sus afios de servicio, perfeccionamientos y cargos que
ocupan dentro del establecimiento educacional. El segundo apartado se basé en
el Marco para la Buena Ensefianza y el tercero, buscaba conocer problematicas
pedagogicas u organizacionales que dificultan la labor docente. Sin embargo,
¢, Como lograr la reflexiéon del docente sobre su propio quehacer pedagdgico?, asi,
surge la idea de grabar clases, para lograr la sensibilizacion y que ellos
autoevallen su labor docente, a través del cuestionario que se le entregb a cada
docente de aula. Es por esto, que se fija un horario de grabacion para cada
docente, donde ellos estipulan cuanto tiempo de grabacion querian, que clase
fuera filmada, todo esto, con el fin de que el proceso de grabacion fuese algo
agradable y no un proceso de estrés. Como sefialan Murillo y Roméan (2008), que
la evaluacién debe ser positiva y no represora. Es probable que mucho de los
problemas que tienen los sistemas de evaluacion y su rechazo, es que son

instrumentos de represion. Solo en la medida que las evaluaciones sirvan para
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destacar los pasos dados y sean instrumentos para la comunicacion de altas
expectativas y el refuerzo del auto concepto personal y grupal.

Cuando los datos fueron recopilados y tabulados, se detectaron
necesidades: en evaluacion, en dominio de los contenidos, organizacion del
tiempo, todo esto, radica en la reflexién de la labor docente, ¢ Cémo lograr que los
docentes reflexionen? ¢ Como crear instancias de reflexién y de trabajo en equipo?
En los establecimientos educacionales, existe un tiempo semanal, para desarrollar
los consejos de profesores, aunque muchas veces este tiempo es usado para
tratar temas administrativos, problemas de convivencia escolar, particularmente
problemas puntuales y aislados. En cambio este programa de DPD, busca que los
docentes reflexionen y autoevallen sus practicas. Como sefiala Kelchtermans
(2004) el desarrollo profesional docente es un proceso de aprendizaje que resulta
de la interaccion significativa con el contexto (espacio y tiempo) y que
eventualmente conduce a cambios de la practica profesional de los docentes
(acciones) y en su pensamiento sobre su practica. Es por esto, que se planteé a la
UTP y direccion del establecimiento, ocupar 7 sesiones de consejo de profesores
y horario de clases de cada profesor para realizar las filmaciones, con el fin de

implementar la primera fase del programa de DPD, que es la reflexion pedagadgica.

Definida la forma de comenzar el programa de DPD, se trabaja en el disefio
de la propuesta, ¢ Qué temas tratar en la reflexion pedagdgica? ¢ Coémo lograr que
los docentes se motiven? Fueron algunas de las preguntas que surgieron, es asi,
gue se comienzan a realizar un cronograma para determinar los tiempos y los
temas que se tratarian en cada taller, como por ejemplo, el analisis de una clase
filmada en el establecimiento educacional, conocer concepciones que presentan
los docentes sobre educacion, aprendizaje, evaluacion, paradigmas educativos,

convivencia escolar, rol del docente y el analisis de las planificaciones.
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Es por esto, que el objetivo de la propuesta de mejora es;

a) Desarrollar procesos de reflexién con el propdsito de mejorar las practicas

docentes.

Para lograr dicho objetivo se implementaron acciones que buscaban el analisis,
la reflexién y autoevaluacion de filmaciones de clases, con el fin, de que cada
docente detectard sus fortalezas y debilidades, ademas, de ir recordando

concepciones de ensefianza y aprendizaje.

Para esto, se recordaron nueve principios que orientan la practica del

desarrollo profesional docente de Hawley y Valli (1998), que son:

El contenido del desarrollo profesional determina su eficacia.

El eje articulador es el analisis del aprendizaje de los estudiantes.

Los profesores deben identificar lo que necesitan aprender.

La escuela es el telén de fondo.

La resolucién colaborativa de problemas es un pilar.

El desarrollo profesional deberia ser continuo y evolutivo.

Hay que garantizar la incorporacion de multiples fuentes de informacion.

Es necesario tener en cuenta creencias.

© 0 N o g s~ wDdhPE

El desarrollo profesional integra un proceso de cambio.

Estos principios que orientan el DPD, sefialan que las necesidades deben
nacer en los docentes, de los problemas que presenta la institucion educativa y
que busquen en conjunto soluciones. Esto determinara procesos de aprendizajes

en lo pedagdgico, en lo personal y en lo institucional del centro educativo.

Para la elaboracion del primer taller, se utilizaron algunas preguntas de la
pauta de observacién de clase, entregadas por el Plan de Apoyo Compartido
(MINEDUC, 2011), ademas este taller, se baso en la reflexion de una filmacion de
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clases. Es asi, que el lunes 22 de octubre del 2012, se comienza leyendo el taller
gue se iba a implementar, aclarando dudas, conceptos, para posteriormente ver la
filmacion de la clase y comentar las percepciones que tuvieron. Esto fue un
momento bien significativo, ya que los docentes, aunque todavia con un poco de

temor, comentaban las fortalezas y debilidades que se detectaron de la clase

observada.
Figura 88
Taller sobre el analisis de filmacién de clases.

NS

El segundo taller, buscaba conocer las concepciones de ensefianza y

aprendizaje que subyacen en las practicas docentes. El taller fue implementando
el lunes 29 de octubre, los docentes trabajaron con profesores de su mismo ciclo
de ensefianza o especialidad. Durante la implementacion del taller, surgieron
varias dudas sobre conceptos, sobre sus significados, los cuales tuve que ir
explicando primero en forma general y luego, si era necesario por cada grupo, al
final del taller, los docentes conversaban que no recodaban algunos conceptos ya
gue no son utilizados con frecuencia por ellos. Estos conceptos son: contenidos

conceptuales, procedimentales, actitudinales, habilidades cognitivas y estrategia.
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Figura 89
Taller sobre el analisis del quehacer educativo
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El tercer taller, se crea con dos momentos, el primero la observacion y

analisis de un power point y el segundo, con un taller con preguntas gatilladoras
para la reflexion de las planificaciones. Se implementé el lunes 5 de noviembre, en
el cual se muestra el power point sobre conceptos de ensefianza y aprendizaje, el
cual resulté bastante motivante, ya que todos los docentes participaron,
comentando, analizando y aclarando sus dudas. Posteriormente, los docentes
trabajan con profesores de su mismo ciclo o especialidad y analizan Ila
planificacion de uno de los profesores, para esto se basan en las orientaciones del
taller, durante este proceso, los docentes se vieron motivados, ya que iban
intercambiando ideas, como abordar tematicas, estrategias que a ellos les
resultaban de manera efectiva, logrando compartir experiencias entre los

docentes.
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Figura 90

Taller analisis de las planificaciones diarias.

El cuarto taller, realizado el lunes 12 de noviembre, los docentes siguen
analizando sus planificaciones, con la hoja del taller 3, pero esta vez, con las
planificaciones del otro profesor. Al finalizar, este taller los docentes comentaban
gué les pareci6 la instancia de reflexionar y analisis de planificaciones, cuales eran

las fortalezas o debilidades que presentaban y como se apoyaron.

Al final, de cada taller los docentes completaban en forma individual una
escala de apreciacion para evaluar los talleres realizados, algunos comentarios
realizados por los profesores fueron: “que consideran que el dominio de los
contenidos es fundamental para lograr el aprendizaje de los alumnos”, “que les
gustan los talleres porque ayudan a perfeccionar sus practicas docentes”, “les
permite cuestionar su quehacer pedagogico y asi, ir mejorando”, pero un
comentario recurrente fue, que les gustaria que los talleres fueran mas largos, que

encontraban que era muy poco el tiempo para el trabajo de estos.
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El dia, lunes 19 de noviembre, se implementé un grupo focal, donde cada
docente comentdé y escribié lo que sintieron durante esta primera fase de
implementacion del programa de DPD. Algunos de los comentarios realizados por
los docentes son; “que fue una instancia de reflexion, donde se compartieron
experiencias y aclararon dudas” “que sirvid para valorizar su practica docente”
“para evaluar su practica” “para darse animo en su labor docente”, estos
comentarios fueron muy impactantes, ya que pude percibir la carga emocional y
laboral que presentan los profesores y que muchas veces sienten que su trabajo
no es valorizado. Considero que estos talleres lograron motivar a los docentes,
con respecto al trabajo en equipo, ya que se consiguid, que analizaran sus clases
y sus planificaciones, aunque la reflexion pedagodgica debe ser un trabajo
sistematico y de cooperacion entre docentes, donde la direccion del
establecimiento y UTP, deben garantizar estos espacios de reflexion.

Pero, si recordamos el cuestionario que se realizd en la evaluacion
diagnostica, los docentes consideraban que no presentaban problemas de
necesidades de desarrollo profesional docente y que su quehacer pedagdgico no
poseia mayores dificultades, pero luego, de haber finalizado el programa de DPD,
la opinion de los profesores se ve modificada, porque detectan a través de la
reflexion sus fortalezas y debilidades de su quehacer pedagadgico.

Este programa de DPD centrado en el establecimiento, proyecta una
segunda fase que se implementara el afio 2013 y que se enfocara en evaluacion,
ya que en la fase diagnéstica, asi como en el grupo focal, los profesores
consideraron que un tema complejo de abordar es la evaluaciéon. Por lo tanto, se
proyecta trabajar concepciones en evaluacion, aprendizajes significativos,
estrategias de ensefianza y aprendizaje, revision de estos. Cabe recordar que
este programa es flexible y que aborda las necesidades de los docentes.
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Como menciona Vezub (2009) Los programas de desarrollo profesional
docente centrado en las instituciones escolares deben ser una herramienta flexible
y dindmica, pero a la vez sostenida en el tiempo. Que sea capaz de responder a
las cambiantes necesidades del sistema educativo, de las instituciones, de los

docentes y a las cuestiones emergentes de las reformas educativas.
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7.2. Conclusiones.

Con la presente investigacion se ha podido diseflar un programa de
desarrollo profesional para los docentes de aula de la escuela Virgen de Fatima de
la Comuna de Vilcan. La cual fue implementada en su primera fase de reflexion

pedagdgica a través de talleres que se realizaron el mes de Octubre y Noviembre.

Los objetivos planteados en esta investigacion fueron:

a.- Determinar con los profesores de la Escuela Virgen de Féatima las

caracteristicas del programa de desarrollo profesional docente.

Es posible concluir que a través de conversaciones, cuestionarios y
reflexién del quehacer pedagogico, se levantaron los lineamientos para comenzar
a diseflar una propuesta de DPD, abordando las teméticas que los docentes
consideraban relevantes para fortalecer su quehacer pedagdgico.

b.- Implementar una primera fase del programa de desarrollo profesional docente
de la Escuela Virgen de Fatima.

La primera fase del programa de desarrollo profesional docente, se centrd
en la reflexion pedagdgica, ya que los profesores consideraron que era una
fortaleza el analisis de filmaciones de clases, de concepciones de educacion, de
planificaciones y evaluaciones, ya que esto, fortalecia su labor docente.

c.- Evaluar la primera fase de implementacién del programa de desarrollo
profesional docente del establecimiento.

Se puede concluir que una vez finalizada la primera fase y a través de la
escala de apreciacion y del grupo focal, los docentes evaluaron este programa en
forma positiva, ya que les entregd un espacio de trabajo cooperativo, de
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comunicacion, de reflexion y analisis de su labor docente. Que les sirvié para ir
detectando fortalezas y debilidades de su trabajo, ademas de valorar su quehacer

pedagdgico.
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7.3. Aprendizajes logrados.

El programa de DPD, fue implementado en la Escuela Virgen de Fatima de
la Comuna de Vilcun, donde me desempefio como parte de la unidad técnico
pedagégico (UTP), ademas de ser profesora de Educacién General Basica, con
especialidad en Ciencias Naturales. Durante, este proceso me he desempefiado
como gestora del programa, donde he logrado adquirir nuevos conocimientos y
aprendizajes en relacion a la gestion educativa de un centro escolar. Con el fin de
buscar el desarrollo de la organizacion educativa, pero principalmente para el
logro de los aprendizajes de los estudiantes.

Pero, esto se logra a través de la reflexion pedagdgica por parte de los
docentes, en la importancia de detectar las necesidades de desarrollo profesional
gue presentan los profesores, en entregar tiempo y espacio, pero principalmente

en valorar y escuchar los requerimientos y opiniones de cada docente.

En relacién a esto, Leithwood (2009), sefiala que el aspecto afectivo ha sido
mirado en menos por la literatura sobre mejoramiento escolar. Basandose en una

amplia resefia sobre evidencia empirica, sostiene que:

1. Un pufiado significativo de emociones de los profesores tienen una gran
influencia sobre los procesos de ensefanza-aprendizaje;

2. Las condiciones laborales de los profesores, a su vez, tienen una gran
influencia sobre esas emociones;

3. El liderazgo escolar, especialmente las practicas de los directores, es uno
de los elementos mas importantes relacionados, directa o indirectamente,
con las condiciones laborales que influyen sobre las emociones de los
profesores; y

4. Las précticas de liderazgo que claramente generan emociones positivas en
los profesores son parte de varios modelos mas generales de liderazgo.
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A su vez, algunas limitantes del programa de DPD, fueron: el tiempo para
implementar los talleres, ya que los docentes sentian que era muy poco para la

reflexion pedagdgica.

Dentro de las proyecciones del programa de DPD, si implementara una
segunda fase, en relacién a evaluacion, ya que, en la evaluacion diagnéstica y de
seguimiento, los docentes sefalaron que sentian ahi se presentaban sus
debilidades.
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ANEXO A: CUESTIONARIO

Esouela N° 269
Virgen de Fétima

—

Escuela Virgen de Fatima
General Lopez- Comuna de Vilcan.

Cuestionario para detectar las necesidades de formacidon permanente de los

docentes centrada en el establecimiento.

Objetivo: Identificar las necesidades DPD en el contexto de la Escuela Virgen de
Fatima.
Actividad: le solicito responder este cuestionario que sera muy Util para detectar
necesidades de desarrollo profesional docente. Sus respuestas seran
confidenciales. Le pido que conteste este cuestionario con la mayor sinceridad
posible.

Instrucciones

1.- El cuestionario esta estructurado en 3 apartados:

Apartado A: tiene la finalidad de conocer algunos aspectos profesionales de la

formacion permanente cursada.

Apartado B: se consulta sobre el dominio y las necesidades que presentan los
docentes con respecto a los conocimientos y competencias en relacién a la
preparacion de la ensefianza, a la creacion de un ambiente propicio para el
aprendizaje, responsabilidades profesionales y ensefianza para el aprendizaje de
todos los estudiantes (Esta basado en el Marco de la Buena Ensefianza).

Apartado C: se le consulta en relacion a problemas escolares que puede ser

organizacionales o pedagdgicos, que estan presentes en su establecimiento y

cémo estos influyen en la labor docente.
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Apartado A: Antecedentes profesionales

1. Nombre:

M F

2.

3. Titulo profesional y/o grado académico.

Sexo

3.1. Profesor/a

3.2. Licenciado/a

3.3. Magister

4. Programas de formacion permanente

4.1. ¢ En qué otros programas de formacion permanente ha participado? Némbrelos
a)
b)
C)

5. Aflos de experiencia docente

6. Afios de experiencia docente en el actual centro escolar

7. Imparte clases a grupos de:

Educacion Parvularia

Primer ciclo de educaciéon basica

Segundo ciclo de educacion basica

8. Area de aprendizaje
¢En qué sector de aprendizaje se ha desempefiado (Ultimos cinco afios) en la institucion a

gue pertenece? Marque con una X.

Ed. Matematica Lenguaje y Historia y G. C. Naturales

Comunicacién

Inglés Ed. Artistica Artes visuales Artes musicales

Ed. Tecnoldgica Ed. Fisica Religion Otros.

9. Indique si tiene otras responsabilidades ademas de la docencia.

Director(a) — Sub-director(a)

Jefe de UTP (Equipo técnico pedagdgico)

Consejo escolar

Otros (especifique)
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Apartado B

Instrucciones

1.- Referente a la clase que se ha visto y de su desempefio docente en los ultimos
meses responda el siguiente cuestionario.

2.- Lea atentamente las preguntas.

3.- Conteste cada pregunta marcando con una X (Considerando que 1 reviste la
menor importanciay 5 de la mayor).

4.- No deje ninguna respuesta sin responder.

5.- La parte de dominio y desempefio se relaciona con lo que usted sabe y realiza
como docente y el apartado de necesidades de desarrollo profesional docente se
relaciona con lo que a usted le gustaria profundizar y apropiarse sobre los temas

gue se plantean.

Dominio y Necesidades
desempefo DPD
N° | Descriptores 112 |3 (4 |5]|1 |2 |3 |45

1 Comprendo la relacibon de los| 1|2 |3 |4 |5 1|2|3|4]|5
contenidos que ensefio con los de
otras disciplinas.

2 Conozco las caracteristicas de| 1 |2 | 3|4 |5|1|2|3|4]|5
desarrollo correspondientes a las
edades de mis estudiantes.

3 Elaboro secuencias de contenidos| 1 |2 |3 |4 | 51|23 |4]|5
coherentes con los objetivos de
aprendizaje del marco curricular
nacional.

4 Conozco y comprendo los principiosy | 1 | 2 | 3|4 | 5| 1|2 |3|4]|5
conceptos centrales de las disciplinas
gue ensefo.

5 Conozco las diferentes maneras de| 1 | 2 | 3 |4 | 5| 1| 2| 3| 4] 5

aprender de mis estudiantes.

6 Relaciono los criterios de evaluaciéon | 1 | 2 | 3 | 4 | 5|1 |2 |3 |4]|5
gue utilizo con los objetivos de
aprendizaje.

7 Conozco y selecciono distintos| 1|2 | 3|4 |5|1|2|3|4]|5
recursos de aprendizaje congruentes
con la complejidad de los contenidos
y las caracteristicas de mis alumnos.
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Conozco diferentes perspectivas vy

nuevos desarrollos de mi disciplina.

Utilizo estrategias de evaluacion que
ofrecen a mis estudiantes
oportunidades equitativas para
demostrar lo gue han aprendido.

10

Conozco variadas estrategias de
ensefianza y actividades congruentes
con la complejidad de los contenidos.

11

Conozco las dificultades mas
recurrentes en el aprendizaje de los
contenidos que ensefo.

12

Conozco la relacion de los contenidos
de las asignaturas que ensefio con la
realidad.

13

Considero las necesidades e

intereses educativos de mis alumnos.

14

Domino los principios del marco
curricular 'y los énfasis de las
asignaturas gue ensefio.

15

Conozco las particularidades
familiares y culturales de mis

alumnos.

16

Conozco diversas estrategias vy
técnicas de evaluacion acordes a la
disciplina que ensefio.

17

Conozco estrategias de ensefianza
para generar aprendizajes

significativos.

18

Establezco un clima de relaciones
interpersonales respetuosas y
empéticas con mis alumnos.

19

Las estrategias de evaluacién son
coherentes con la complejidad de los
contenidos involucrados.

20

Establezco normas de
comportamiento que son conocidas y
comprensibles por mis alumnos.

21

Presento situaciones de aprendizaje
desafiantes y apropiadas para mis
alumnos.

22

Conozco las fortalezas y debilidades
de mis estudiantes respecto de los
contenidos que ensefo.

23

Planifico actividades de ensefianza
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gue consideren variados espacios de
expresion oral, lectura y escritura de
los estudiantes, relacionados con los
aprendizajes abordados en las
distintas asignaturas.

24

Utilizo estrategias para crear y| 1

mantener un ambiente organizado.

25

Promuevo un clima de esfuerzo y| 1
perseverancia para realizar trabajos
de calidad.

26

Estructuro el espacio de manera| 1
flexible 'y coherente con las
actividades de aprendizaje.

27

Trasmito una motivacion positiva por | 1
el aprendizaje, la indagacion y la
blasqueda.

28

Creo un clima de respeto por las| 1
diferencias de género, -culturales,
étnicas y socio econémicas.

29

Favorezco el desarrollo de la| 1
autonomia de los alumnos en
situaciones de aprendizaje.

30

Genero respuestas asertivas y | 1
efectivas frente al quiebre de las
normas de convivencia.

31

Comunico a mis estudiantes los | 1
propositos de la clase y los
aprendizajes a lograr

32

Desarrollo los contenidos en forma | 1
clara, precisa y adecuada al nivel de
mis estudiantes.

33

Realizo actividades de ensefianza | 1
gue sean coherentes con el contenido
y adecuadas al tiempo disponible.

34

Utilizo recursos coherentes con las| 1
actividades de aprendizaje y facilito
gue los alumnos dispongan de ellos
en forma oportuna.

35

Estructuro  las  situaciones de| 1
aprendizaje considerando los
saberes, intereses y experiencias de
mis estudiantes.

36

Utilizo el tiempo disponible para la| 1
ensefianza en funcion de los objetivos
de la clase.

37

Incentivo a los estudiantes a| 1
establecer relaciones y ubicar en
contextos el conocimiento de objetos,
eventos y fendmenos, desde la
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perspectiva de las distintas
asignaturas.

38

Proporciono a todos mis alumnos | 1

oportunidades de participacion.

39

Utilizo estrategias para crear y| 1

mantener un ambiente organizado.

40

Utilizo estrategias para monitorear y | 1
abordar educativamente el
cumplimiento de las normas de
convivencia.

41

Explico a los estudiantes los criterios | 1
que los orientaran tanto para
autoevaluarse como para  ser
evaluados.

42

Utilizo un lenguaje y conceptos de | 1
manera precisa y comprensible para
mis alumnos.

43

Evalto el grado en que mis alumnos | 1
alcanzaron los aprendizajes
esperados.

44

Conozco las politicas nacionales de | 1
educacion relacionadas con el
curriculum, la gestién educativa y la
profesién docente.

45

Propongo actividades que involucran | 1
cognitiva y emaocionalmente a mis
estudiantes y entrego tareas que los
comprometen en la exploracién de los
contenidos.

46

Organizo el tiempo de acuerdo con | 1
las necesidades de aprendizaje de
mis estudiantes.

47

Abordo los errores no como fracasos, | 1
sino como ocasiones para enriquecer
el proceso de aprendizaje.

48

Promuevo actitudes de compromisoy | 1

solidaridad entre mis alumnos.

49

Reformulo y adapto las actividades de | 1
ensefianza de acuerdo con las
evidencias que recoge sobre los
aprendizajes de mis estudiantes.

50

Promuevo normas de| 1
comportamiento que sean
congruentes con las necesidades de
la ensefianza y de una convivencia
armonica.
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51

Promuevo el didlogo con mis pares
en torno a aspectos pedagdgicos y
didacticos.

52

Desarrollo los contenidos de la clase

con rigurosidad conceptual.

53

Identifico necesidades de aprendizaje

y procuro satisfacerlas.

54

Analizo criticamente la realidad de mi
establecimiento a la luz de politicas
vigentes del sistema educativo.

55

Desarrollo los contenidos a través de
una estrategia de ensefianza clara y
definida.

56

Detecto las fortalezas de mis

estudiantes y procuro potenciarlas.

57

Oriento a mis estudiantes hacia
tematicas ligadas a los objetivos
transversales del curriculum, con el
fin de favorecer su proceso de
construccion de valores.

58

Infformo a las familias sobre los
procesos de aprendizaje que se
abordaran en el curso.

59

Utilizo estrategias de
retroalimentacion que permiten a los
estudiantes tomar conciencia de sus
logros de aprendizaje.

60

Contribuyo a involucrar a las familias
en actividades de aprendizaje,
recreacion y convivencia de mis
alumnos.

61

Participo activamente en la
comunidad de  profesores del
establecimiento, colaborando con los
proyectos de mis pares y con el
proyecto educativo del
establecimiento.

62

Desarrollo los contenidos con una
secuencia adecuada a la
comprension de mis estudiantes.

63

Analizo criticamente mi practica de
ensefianza y la reformulo, a partir de
los resultados de aprendizaje de mis
alumnos.

64

Conozco las politicas y metas del
establecimiento, asi como sus
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normas de  funcionamiento vy
convivencia.

65

Implemento variadas actividades de
acuerdo al tipo y complejidad del
contenido.

66

Identifico las necesidades de apoyo
de mis alumnos derivadas de su
desarrollo personal y académico.

67

Promuevo la utilizacion de un
lenguaje oral y escrito gradualmente
MAs preciso y pertinente.

68

Informo periddicamente a las familias
los avances de los aprendizajes de
sus hijos.

69

Propongo formas de  abordar
necesidades de apoyo académico y
de desarrollo personal de mis
estudiantes tanto en el aula como
fuera de ella.

70

Formulo preguntas y problemas
desafiantes y concede el tiempo
necesario para resolverlos.
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Apartado C:

Este cuestionario es un instrumento para conocer los problemas escolares

gue se presentan en el establecimiento escolar que pueden ser de indole

pedagdgicos u organizacionales y que en consecuencia seria pertinente abordar

en un plan de desarrollo profesional docente centrado en nuestro establecimiento.

Instrucciones

1.- Lea atentamente las preguntas.

2.- Conteste cada pregunta marcando con una X

3.- No deje ninguna respuesta sin responder.

NO

Nunca

Rara vez

A

menudo

Siempre

Siento el apoyo del equipo directivo
con respecto a didacticas,

planificacion, evaluacion, otros.

Me involucro en proyectos o
programas que se implementan en mi

establecimiento.

Tengo una buena comunicacion con
mis pares y directivos del

establecimiento.

Utilizo los recursos que estan
presentes en el establecimiento para
desarrollar mis clases. (Sala de

computacion, biblioteca CRA, otros)

Considero que tener alumnos
repitentes en un curso, provoca
dificultades al momento de desarrollar

mi clase o en la evaluacion.

El desinterés o la falta de motivacién
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6 | de mis alumnos es un problema al
momento de desarrollar la clase o una

evaluacion.

7 | Considero que la inasistencia de
algunos estudiantes genera retraso en
su proceso de aprendizaje y una

dificultada en mi labor docente.

8 | Existen problemas de disciplina dentro

del aula que afectan mi labor docente.

Considero que la lengua materna de
9 | algunos estudiantes (mapuzungun) es
una dificultad en el proceso de

ensefanza.

Siento el apoyo de las familias en el
10 | proceso de aprendizaje de mis

estudiantes.

Si usted, considera que existen otros problemas o dificultades en el
establecimiento que sean de indole pedagbgica u organizacional, los puede

describir a continuacion.
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Escuela N° 269
Virgen de Fétima

ANEXO B: TALLERES DEL PROGRAMA DE MEJORAMIENTO.

Escuela Virgen de Fatima
General Lopez
Comuna de Vilcan.

Taller 1: Reflexién pedagdgica.

Pauta de observacion y andlisis de video de clases.

Nombres:

Fecha: lunes 22 de Octubre del 2012.

Objetivo: Favorecer la reflexion pedagdgica a través de la observacion de una filmacion de clases,

realizada en la escuela Virgen de Fatima.

Instrucciones

- Formar grupos de 3 docentes.

- Observar y completar pauta de observacion de clases.

- Registrar observaciones que sirvan para la reflexiéon de la clase observada.

- Puesta en comun, para dar cuenta de lo observado. Sefalando fortalezas y aspectos por mejorar.
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Pauta de Observacién y analisis de filmacion de clases.

Dimensiones Indicadores Si No Observaciones
La docente: (Debilidades y fortalezas)
Inicio 1.- Explica claramente los

propésitos de la clase.

2.- Permite a los nifios y nifias
expresar sus experiencias con el

tema de la clase.

3.- Muestra una actitud empatica

hacia sus estudiantes.

Desarrollo 1.- Da instrucciones claras y
precisas para la realizacion de

las actividades.

2.- Realiza preguntas literales,
inferenciales y/o de opinién para
desarrollar la comprension del

contenido.

3.- Indaga en el desarrollo del
pensamiento de las y los
estudiantes, preguntado por las
razones de sus respuestas y

como llego a ellas.

4.- Estimula el desarrollo del

vocabulario en contexto.

5.- Estimula la participacion
activa a través de preguntas y/u
otras actividades.

6.- Observa y apoya
sistemdticamente el trabajo de

todo el curso.

7.- Desarrolla actividades claras
y secuenciadas para estimular

los aprendizajes.

8.- Escucha con atencion lo que

preguntan los estudiantes.
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9.- Promueve el trabajo
autbnomo haciendo reflexionar

acerca de la tarea.

10.- Reorienta el trabajo de sus
estudiantes cuando muestran

dudas.

11.- Refuerza positivamente a

las y los estudiantes.

12.- Establece relaciones entre
las distintas areas del curriculum

a propoésito de algin concepto.

Cierre

1.- Sintetiza junto a los
estudiantes lo realizado en

clases.

2.- Retoma los objetivos de la
clase para evaluar su

cumplimiento.

3.- Estimula la metacognicion de
nifios y nifias realizando
preguntas tales como: ¢Qué
aprendimos? ¢Qué nos costo
mas? ¢Qué utilidad tiene lo que

aprendimos?

En general:

1.- Respeta la estructura de la
clase.

2.- Tiene los materiales listos y
disponibles para las diferentes

actividades de sus estudiantes.

3.- Promueve un clima célido
gue favorece la confianza y
colaboracion entre nifios y

nifias.

4.- Utiliza la tecnologia en

distintos momentos de la clase.
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Segun su opinion, registre las fortalezas de la clase:

Segun su opinion, registre los aspectos a mejorar de la clase:
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Escuela N° 269
Virgen de Fétima

Escuela Virgen de Fatima
General Lopez
Comuna de Vilcan.

Taller 2: Reflexion pedagdgica.

Analisis del quehacer pedagdgico.

Nombres:

Fecha:

Objetivo: Reconocer las concepciones de enseflanza y aprendizaje que subyacen

en nuestras practicas docentes.

Instrucciones:

- Trabajo en parejas, con algun docente de su mismo ciclo de ensefianza o
especialidad.

- Lectura de las siguientes interrogantes y reflexionar con respecto a ellas.

- Escribir los comentarios y definiciones que vayan construyendo en conjunto.

- Puesta en comun, para dar cuenta de lo descrito en cada interrogante.
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Anadlisis del quehacer pedagdgico.

1.- ¢ Qué actividades de ensefianza/aprendizaje realizo con mayor frecuencia?

2.- En mis clases ¢ potencio un aprendizaje activo o pasivo? ¢ Cémo lo hago?

3.- ¢ Como considero el contexto en el disefio de la ensefianza?

4.- ¢Considero el trabajo de contenidos conceptuales, procedimentales,

actitudinales? ¢ Como los evallo?

5.- ¢Estimulo el desarrollo de habilidades cognitivas de diferente orden? ¢Cémo

las evallo?

206



6.- ¢ Fomento el trabajo en equipo? ¢ Por qué?

7.- ¢, Qué tipo de recursos utilizo para la ensefianza y la evaluacién?

8.- ¢ Utilizo los resultados de la evaluacion inicial para planificar las actividades de

ensefanza y aprendizaje?

9.- ¢, Como la evaluacion de procesos me permite tomar decisiones que orienten la

ensefanzay el aprendizaje?

10.- ¢ Con qué propésito evalto? ¢Qué uso hago de esos resultados?

11.- ¢ Propicio la autorregulacién de los aprendizajes?
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12.- ;Qué factores o condicionantes del medio escolar influyen en mi estilo de

ensefianza y evaluacion?

13.- ¢ Qué elementos de la persona considero en los procesos de evaluacion?

14.- ¢(Qué concepcion de aprendizaje y evaluacion subyace en mi practica

pedagobgica?

15.- ¢Las estrategias didacticas que implemento responden a las distintas
necesidades e intereses de mis estudiantes? ¢ Qué estrategias responden mejor a

las caracteristicas de mi curso?

16.- ¢ En qué estrategias necesito mayor apoyo? ¢Qué haré para solucionarlo?
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17.- Considera que la reflexién pedagdgica entre pares ayuda a su desarrollo
profesional docente.
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Escuela Virgen de Fatima
General Lopez
Comuna de Vilcan.

Taller 3: Reflexion pedagdgica.

Andlisis de las planificaciones diarias.

Nombres:

Fecha:

Objetivo: Mediante un trabajo colaborativo entre docentes, analizan las

planificaciones y evaluaciones de una clase.

Instrucciones:

- Trabajo en parejas, con algun docente de su mismo ciclo de ensefianza o
especialidad.

- Lectura de la planificacién diaria de algun docente que comparta su ciclo o
especialidad.

- Responda las interrogantes y reflexione con respecto a ellas.

- Realice alguna sugerencia para mejorar las planificaciones.

- Puesta en comun, para dar cuenta de lo descrito en cada interrogante.
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Andlisis de las planificaciones diarias.
1.- ¢ Qué conexiones tiene la clase planificada con la vida personal o social de sus

estudiantes?

2.- En su planificacion, ¢Considera actividades significativas, desafiantes y que
apunten al objetivo de la clase?

3.- ¢ Existen estrategias didacticas en la planificacién que responden a las distintas

necesidades e intereses de sus estudiantes?

4.- ¢ Existen en la planificacion actividades que buscan promover el desarrollo del
pensamiento? (habilidades cognitivas)

5.- En la estructura de la clase: inicio, desarrollo y cierre, existe una secuencia de
actividades para cada uno de los momentos, dirigidas a lograr el objetivo de la
clase.
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6.- En la planificacibn se considera informacion o material didactico (laminas,

textos, otros) adecuado para el logro del objetivo de aprendizaje.

7.- En su planificacion se considera una actividad de cierre apropiada, que

promueva la reflexion de los alumnos acerca de lo aprendido durante la clase.

8.- En la planificacion diaria, utiliza instrumentos de recogidas de informacion:
observacion, dialogos, analisis de trabajos, otros. Con el objetivo de realizar un
seguimiento de los aprendizajes que adquieren sus estudiantes.

9.- Realice alguna sugerencia para mejorar la planificacion de su colega.
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ANEXO C: GUION GRUPO FOCAL

Escuela Virgen de Fatima
General Lopez
Comuna de Vilcan.

Protocolo
Buenas Tardes;

Le comento que el objetivo de este taller es reflexionar con respecto el quehacer
pedagdgico y conocer su opinion sobre el programa de DPD implementado en el

establecimiento.

Preguntas para la reflexién

1.- ¢Consideran que los talleres realizados fueron una instancia de reflexion
pedagbgica? ¢ Por qué?

2.- ¢Consideran que en su practica docente existen aspecto que deberian
fortalecer? ¢ Cuales?

3.- ¢Como considera que podria mejorar su practica docente? ¢A través de qué
instancias?

4.- ¢Creen que el trabajo colaborativo entre docentes, ayuda a fortalecer el
guehacer pedagogico? ¢ Por qué?
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5.- ¢La primera fase del programa de DPD proporcioné espacios para el analisis
del quehacer educativo?

6.- ¢, Como evaluaria el programa de DPD centrado en el establecimiento?

7.- ¢, Qué temas consideran que podrian ser trabajados en los proximos talleres?
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ANEXO D: ESCALA DE APRECIACION.

Escuela Virgen de Fatima
General Lopez
Comuna de Vilcan.

Escala de apreciacién sobre el taller realizado.

Fecha:

Objetivo: Reflexionar y conocer el aporte realizado por el taller de DPD al
guehacer pedagogico.

Instrucciones
1.- Lea atentamente las preguntas.
2.- Conteste cada pregunta marcando con una X

3.- No deje ninguna respuesta sin responder.

N° | Indicadores En Medianamente | De
desacuerdo | de acuerdo acuerdo

1 | Considero que este taller ha sido
una instancia de  reflexién
pedagdgica.

2 | El andlisis y la reflexion realizada
durante el taller es un aporte para
su formacién profesional.

3 | Considero que la discusion entre
pares, es un aporte para ir

fortaleciendo el guehacer
pedagégico dentro del centro
escolar.

4 | Después de realizar el taller, cree
gue su practica posee debilidades
gue debe mejorar.

5 | Considera que los temas tratados
durante el taller, fueron trabajados
en profundidad.

Registre algin comentario relacionado con el taller implementado o sugerencias:
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