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Presentacion del centro

Este libro compilatorio es producto del trabajo realizado por el centro de liderazgo C
Lider el cual se cre6 en convenio con el Ministerio de Educacion y gracias a la alianza
estratégica entre el Centro Lideres Educativos de la Pontificia Universidad Catélica de
Valparaiso, el programa de Liderazgo Educativo de la Universidad Diego Portales, la
Fundacion Educacional Arauco, la Universidad de Magallanes, el Centro de Investigacion
Avanzada en Educacion y el Centro Saberes Docentes, ambos de la Universidad de
Chile.

C Lider, a través de sus diversas lineas de trabajo, busca contribuir a movilizar el
mejoramiento sistémico y territorial requerido para avanzar hacia una educacién
de mayor calidad e inclusion. Una de las lineas de trabajo del centro se focaliza en
investigar y desarrollar estrategias innovadoras de acompanamiento para la mejora
institucional y pedagdgica. En el marco del trabajo en este ambito surge el Plan de
Acompainamiento Territorial para la Mejora Educativa, PATME, iniciativa bianual por
medio de la cual se disefa, implementa y valida una estrategia de planificacion de
mejoramiento educativo en ciclos cortos. Este documento compila informacién nuclear
en torno a esta iniciativa y ha sido elaborado con el afan de convertirse en una guia de
apoyo para conocer e implementar esta estrategia, entregando fundamentos tedricos,
orientaciones, herramientas y recursos.

Esperamos que, a través de su lectura, los equipos educativos se sientan movilizados
a iniciar ciclos cortos de mejora en sus establecimientos, se motiven por amplificar
las oportunidades de desarrollo de capacidades de liderazgo y colaboracién y se
orienten a la construccién de una mentalidad de mejora colectiva en sus comunidades
educativas y territorios.




Introduccion

Asegurar que todos los nifios, ninas, jovenes y adultos accedan a una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad resulta un desafio prioritario para nuestro pais. Este
objetivo se materializa en la Ley 21.040, que crea el Nuevo Sistema de Educaciéon
Publica. Esta ley establece un sistema de educacion publica, gratuita, laica, pluralista,
inclusiva y equitativa, centrada en la tolerancia, el respeto a la diversidad y la libertad,
tomando en cuenta las caracteristicas especificas de cada territorio.

Parafortalecer la calidad de la educacion publica, resguardar el aprendizaje y desarrollo
integral de todos los estudiantes; y garantizar que cuenten con las herramientas
necesarias para completar exitosamente sus trayectorias educativas y enfrentar
los desafios del siglo XXI, se requiere un trabajo extensivo, multidisciplinario y que
involucre a todos los actores del sector educativo en la ruta de la mejora educativa
progresiva.

La mejora educativa requiere tomar decisiones en varios aspectos de la gesti6n
institucionaly pedagoégicade las escuelas, abarcando de manera coordinaday articulada
los diferentes niveles y dimensiones de la experiencia escolar. Esto implica considerar
tanto lo que ocurre a nivel institucional como en el aula, reconociendo la importancia
de los procesos que impulsan a las instituciones educativas y no solo enfocandose en
los resultados finales (MINEDUC, 2018).

Apoyar a las comunidades educativas, implica, entre otras medidas, fomentar la
adquisicidn de estrategias para avanzar hacia la mejora. Esto se traduce en facilitar que
ellas dispongan de dispositivos, enfoques y criterios que permitan trabajar de manera
coordinada y efectiva hacia objetivos comunes, creando un ambiente de aprendizaje
mas cohesivo y centrado en el estudiante. Cuando las comunidades educativas estan
empoderadas con herramientas y conocimientos para implementar mejoras, se
fomenta una cultura de autoevaluacion y mejora continua, lo que eleva los estandares
de educacion a la vez que potencia el sentido de pertenencia y responsabilidad
compartida entre todos los miembros del centro educativo.

El propésito de este libro es apoyar la planificacién e implementacion de la estrategia
de mejora en ciclo corto en los centros educativos, proporcionando lecturas para
profundizar en la comprensién de la estrategia y fomentar el analisis y reflexiéon en
torno a la mejora educativa. También, busca brindar recursos y herramientas para
desplegar actividades concretas que aporten a movilizar procesos de mejora.
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Este libro compilatorio se compone de cinco capitulos. EL primer capitulo se denomina
Mejora educativa: Conceptos, principios, instrumentos y estrategias. Este apartado
aporta una revisién a los conceptos clave para comprender de qué se habla cuando
hablamos de mejora educativa, sus fundamentos y formas de operacionalizacion. El
segundo capitulo refiere de manera exclusiva al Plan de Acompanamiento Territorial
PATME, ofreciendo una completa revision a sus definiciones y principios orientadores.
El tercer capitulo detalla los componentes de un ciclo corto a la vez que propone ideas
concretas para implementar un ciclo corto en una unidad educativa. El cuarto capitulo
entrega ampliaciones conceptuales sobre el acompanamiento pedagégico y su rol
clave en la mejora escolar. Finalmente el quinto ofrece un set de recursos, herramientas
y dispositivos practicos para que en cada comunidad educativa se trabaje de manera
participativa en torno a temas clave implicados en la mejora.

Los invitamos a convertir este libro en un texto de consulta permanente. Esperamos
que los acompanie en sus reflexiones y que les proporcione recursos para el trabajo
situado en sus establecimientos educativos. Los insumos que encontraran en él se
categorizan del siguiente modo:

M Informacién sobre mejora educativa y orientaciones para implementar un
ciclo corto en su centro educativo, asi como algunas herramientas practicas para
apoyar este proceso.

M Notas técnicas, que corresponden a textos elaborados por profesionales de C
Lider en los que se proporciona informacion detallada y precisa sobre temas de
interés para abordar procesos y estrategias de mejora educativa en ciclos cortos.
Estas han sido elaboradas en diferentes temporalidades, por ende, puede ser
que en ellas encuentren nominalizaciones distintas para fendmenos o elementos
referidos en distintos segmentos de este libro. Estas variaciones obedecen
a que como centro de liderazgo encarnamos una mentalidad de crecimiento y
aprendizaje permanente lo que conlleva a que nos desafiemos continuamente
a precisar las tematicas que abordamos a la luz de la practica situada, el
conocimiento capitalizado en la experiencia y las aportaciones mas actualizadas
de la investigacion académica. Esto se traduce en que nuestros recursos se van
ajustandoy actualizando de manera permanente.

B Herramientas practicas que pueden ser facilmente adaptadas a diferentes
contextos educativos para mejorar la planificacién, implementacién y evaluacion
de la mejora educativa.




En el presente documento se utilizan de manera inclusiva

n AL} n n

términos como "“el docente”, "el estudiante”, “el profesor”,
“el director”, “el lider” y sus respectivos plurales (asi como
otras palabras equivalentes en el contexto educativo para
referirse a hombres y mujeres). Esta opciéon obedece a
que no existe acuerdo universal respecto a como aludir
conjuntamente a ambos sexos en el idioma espanol, salvo
usando "o/a" y otras similares, y ese tipo de formulas supone
una saturacion grafica que puede dificultar la comprensién

lectora.
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CAPITULO 1

Mejora educativa:
Conceptos, principios, instrumentos y estrategias
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La mejora educativa es un concepto complejo que refiere un conjunto de procesos,
estrategias y practicas orientadas a elevar la calidad educativa, los resultados
de aprendizaje y el bienestar de los estudiantes. Este concepto aborda distintas
dimensiones: la gestion escolar, el liderazgo directivo y pedagégico, la ensefnanza, las
politicas educativas y la participacién de la comunidad (Hargreaves y Shirley; 2009,
Fullan; 2015, Sharrat y Planche, 2016).

Las escuelas que muestran trayectorias de mejoramiento crecientes y constantes
comparten ciertos atributos, como la existencia de una fuerte cultura e identidad
comuan, explicita y compartida. Asimismo, confieren una crucial importancia al
desarrollo y mantenimiento de una convivencia escolar que favorezca el aprendizaje
y refuerce la motivacion de todos los actores de la escuela (Bellei et al,, 2014). Sin
embargo, hablar de mejora educativa, es también referir un proceso no lineal ya que,
para las comunidades educativas, transitar hacia la mejora significa avanzar, detenerse
e incluso retroceder (Elmore y City, 2007). Esta fluctuacién puede ser frustrante
para las comunidades educativas. En este sentido, cabe destacar que los procesos
de mejora sélo son posibles si distintos actores del sistema educativo trabajan de
forma coordinada, ya que la mejora depende de los esfuerzos colectivos que permitan
entregar mayores y mejores oportunidades de aprendizaje a los estudiantes (Bryk et
al,, 2010).

Anthony Bryk, referente en el ambito de la ciencia de la mejora educativa, en su libro
"Aprendiendo a mejorar: seis principios para el mejoramiento continuo en educacién”
(2021), plantea un enfoque colaborativo y sistemdtico para mejorar la educacion
basado en seis principios de mejora:

* Hacer que el trabajo sea especifico a los problemas y esté centrado en las y los
actores clave: mejorar comienza por definir un problema especifico urgente de
abordar, el que debe ser delimitado con claridad. Esto significa desglosar las causas
raiz y entender la complejidad del desafio antes de buscar soluciones.
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e Concentrarseenlavariaciondelrendimiento: es necesarioidentificary trabajar con
las fuentes de variabilidad en los resultados obtenidos. Es fundamental aprender
qué funciona, para quién/es y en qué condiciones, logrando asi el desarrollo de
conocimiento practico.

* Usar la investigacion disciplinada para conducir la mejora: esto implica la
importancia de utilizar un enfoque iterativo de mejora continua (basado en el ciclo
de PDSA: Plan-Do-Study-Act), para prototipar e implementar cambios a pequena
escala, aprender rapidamente qué funciona y ajustar las intervenciones antes de
una implementacion a mayor escala.

* Comprender el sistema que produce los resultados actuales: se necesita conocer
y analizar como las condiciones del sistema determinan los procesos y resultados
actuales, construyendo una teoria de mejora sustentada en evidencia.

* Mejorar utilizando evidencia: Bryk y colaboradores promueven abordar los
problemas reales de los establecimientos educacionales por medio del uso de
datos, a través de la produccidn de datos, levantamiento de linea base y evaluacion
de resultados, integrando a las y los docentes y comunidades en el proceso.

* Acelerar el aprendizaje a través de redes de mejora: Bryk promueve la creacién
de Redes de Mejoramiento, basadas en la investigacion en las que diferentes
instituciones y actores colaboran para resolver problemas comunes, compartir
conocimientos y aprender unos de otros de manera estructurada.

En conjunto, la propuesta de Bryk y colaboradores apunta a construir una cultura
orientada a la mejora en la que se fomente la colaboracion (interna y con distintos
actores del sistema educativo) y el anélisis de datos para mejorar el aprendizaje y la
equidad educativa de manera sostenible.




Los procesos de mejora educativa necesitan también contemplar el desarrollo de una
cultura escolar fuerte que posibilite el aprendizaje organizacional requerido para
sostener la mejora (Lee y Louis, 2019). Asi como tener presente la dimension subjetiva,
ética y motivacional de los procesos de mejora (Bellei et al., 2015).

La mejora, como proceso, se alcanza de manera planificada e intencionada (Bellei et al.,
2015; Bryk et al.,, 2015; Dunaway et al., 2012; Mintrop, 2016). Es asi como en diversas
partes del mundo se utilizan planes de mejoramiento educativo (PME) (Mintrop et al.,
2001). Estos planes se sustentan en distintos enfoques, siendo fundamental su uso
como herramienta de promocién del aprendizaje organizacional, para favorecer una
mentalidad de mejora a través de un proceso colectivo y continuo.

En Chile, el PME se ha definido como una herramienta que orienta y planifica los
procesos de mejora de los centros educativos, el que se sustenta en un ciclo de
mejoramiento continuo (Mineduc, 2020). Este dispositivo releva el Proyecto Educativo
Institucional (PEI) de cada establecimiento y la autoevaluacién institucional que realiza
cada comunidad escolar.

La confeccién del PME implica una fase estratégica en la que se planifica a cuatro anos
y cuyo propoésito es identificar qué se necesita hacer para movilizar cambios y generar
mejoras que impacten en el aprendizaje y bienestar de las y los estudiantes y una fase
anual cuyo sentido es dar prioridad y foco a las acciones necesarias para implementar
gradualmente la propuesta a mediano plazo (Mineduc, 2021).

En el caso de centros educativos que presentan trayectorias de mejora inestables, es
necesario explorar nuevas estrategias de planificacién, una de ellas es la planificacion
de mejora a corto plazo. Esta estrategia de planificacion de mejora contempla alcanzar
una prioridad de mejora especifica, realista y urgente en un plazo de 90 dias. Su foco es
que lasy los estudiantes logren revertir barreras que limitan su aprendizaje y bienestar.
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De esta manera se logra:

Priorizar entre multiples problemas imprimiendo sentido de urgencia.

Establecer metas de mejora a corto plazo que sean alcanzables y realistas, y alcanzar
ganancias rapidas de la implementacién de cada ciclo (Duke, 2014).

Fomentar la autoeficacia colectiva (VanGronigen y Meyers, 2017).

Potenciar el trabajo e involucramiento de mas actores en la mejora educativa.

Articular prioridades de mejora en los PME y otros planes de gestion.
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NOTA TECNICA 1

Mejorar con sentido de urgencia
Liderando establecimientos con trayectorias
de mejora inestable

Felipe Aravena, Daniela Berkowitz, Mdnica Cortez, Macarena Gonzélez e Isabel Zett
Lideres Educativos PUCV

“Fl ciclo corto nos complementa el trabajo del PME haciéndolo mds aterrizado, mas tangible”
(Directora escolar)

Para conocer mas de mejora educativa, compartimos con ustedes la nota técnica Mejorar con sentido de
urgencia. En ella se presenta un marco para revertir trayectorias de mejora inestable en centros educativos.
Este marco prioriza el trabajo en cuatro dominios clave que necesitan ser abordados para lograr mejorar:

m Liderazgo para la mejora
m Transformacion instruccional o pedagogica
m Desarrollo de capacidades

m Cambio cultural

Revertir trayectorias de mejora inestable implica que cada comunidad revise de modo critico sus procesos,
estructuras y condiciones internas. Esta revision debe realizarse de manera frecuente a fin de integrar
ajustes al plan de mejora disefiado para mejorar y asegurar que los conceptos asociados a cada uno de los
dominios se vayan apropiando sin perder los aspectos nucleares que los inspiran.



1 e Introduccidon

“Si quieres ir rdpido, ve solo... si quieres ir lejos, ve acompanado”.

Proverbio africano

Un propdsito central de los sistemas escolares es asegurar que todos los y las
estudiantes logren desarrollar al maximo su potencial de aprendizaje. Sin embargo,
segln la Agencia de la Calidad (2018), un 45,3% de los estudiantes chilenos de 4to
basico se sitlan en niveles de aprendizaje elementales o insuficientes en Lenguaje, y
un 75,5% en Matematicas. Para revertir esta situacion, distintas politicas publicas han
puesto énfasis en promover el liderazgo del sostenedor y de los directivos como motor
para la mejora escolar, considerando su influencia en la modificacion de practicas
docentesy el aprendizaje de los estudiantes. El presente documento tiene por objetivo
exponer tipologias, practicas de liderazgo, planes y apoyos que contribuyen a una
comprension mas profunda sobre lo qué significa liderar la mejora en establecimientos
con trayectorias de mejora inestable.

El documento se organiza de la siguiente forma: En una primera parte, se presenta
una tipologia de escuelas que combina eficacia (resultados) y mejora (procesos),
identificando factores clave para sostener la mejora. En un segundo apartado, se
conceptualiza la trayectoria de mejora inestable y se exponen consideraciones para
revertir este tipo de trayectorias. En la tercera parte, se subraya la importancia del
liderazgo como pieza clave para revertir trayectorias de mejora inestable. Para luego,
en una cuarta seccion, profundizar sobre el sentido de urgencia y como los planes de
mejora de ciclo corto atienden a esa légica. Finalmente, se plantea como el apoyo de
externos contribuye a la creacion de un tercer espacio clave para la mejora escolar.

Esta nota técnica busca ser una real contribucién a los y las lideres que impulsan la
mejora escolar en sus territorios. Para ello, a lo largo de todas las secciones, se ha
integrado un espacio denominado "Detente, piensa, conecta”, que esta compuesto por
preguntas que ayudan a articular la teoria presentada con la realidad contextual de los
establecimientos que lideran y/o apoyan. La apuesta esta en hacer un alto y pensar,
con base a la teoria, sobre los desafios que se presentan en la practica cotidiana de los
y las lideres que buscan ofrecer mas y mejores oportunidades de aprendizaje en sus
comunidades escolares.
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2 Mejorar sostenidamente es complejo,
([ J

pero posible

La literatura internacional y nacional reporta que la mejora escolar es compleja,
multidimensional y desbalanceada (Bellei, Valenzuela, Vanni & Contreras, 2014;
Elmore & City, 2007; Hallinger & Heck, 2011; Hopkins, 2001; Hopkins et al. 2014).
El desbalance refiere a que los procesos de mejora no son lineales, por el contrario,
se expresan en ciclos con periodos de mejoras incipientes, sustanciales, fases de
estancamiento y declive (Elmore & City, 2007). Esto hace que la mejora escolar
sea gradual y acumulativa, siendo un proceso dificil que implica tiempo, energia y
motivacién de distintos actores del sistema. Usualmente se alcanza a través del ensayo
y error, utilizando diversos mecanismos para moverse de un estado inicial a uno mejor
(Hopkins, 2001). Por ello, mejorar es en esencia un proceso de aprendizaje (Elmore &
City, 2007). De ahi que no exista una ruta exclusiva, formulas méagicas ni atajos para la
mejora escolar (Bellei et al,, 2014), sino mas bien depende de la combinaciéon de una
serie de factores, que sumados a esfuerzos colectivos y sistémicos buscan ofrecer mas
y mejores oportunidades de aprendizaje a los estudiantes (Bryk et al. 2010).

Segun el estudio de Stolly Fink (1996), lLa mejora implica abordar al menos dos desafios;
uno técnico vy otro cultural. El desafio técnico se inscribe en la linea de la eficacia,
que responde a aumentar los resultados de aprendizaje de los estudiantes. En este
desafio, la mejora esta altamente determinada por exigencias externas que presionan
para aumentar resultados en pruebas estandarizadas; por ejemplo en el caso Chileno,
elevar los resultados SIMCE para avanzar de categoria de desempenio en la evaluacion
que realiza la Agencia de la Calidad. En cambio, atender a un desafio culturalinvita a los
establecimientos a desarrollar la innovacion, revisar sus propios procesos, estructuras
y condiciones internas para la mejora. En esta linea, Stoll y Fink (1996) elaboraron
una tipologia de escuelas que combina la linea de la eficacia (resultados) y la mejora
(procesos culturales) (ver Figura 1).




Figura 1. Tipologia de establecimientos educacionales (Stoll y Fink, 1996)
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El primer tipo de establecimientos educacionales corresponde a establecimientos en
"Movimiento” porque son eficaces y se encuentran mejorando. Este tipo de escuelas
realizan esfuerzos colectivos e individuales por mejorar, dando cuenta de buenos
resultados de aprendizaje en sus estudiantes. Por lo mismo, presentan altos niveles
de auto-eficacia colectiva, se preguntan constantemente como mejorar, aprenden de
si mismas y valoran el aprendizaje como parte de la mejora. Son culturas abiertas a la
innovacién y al cambio.

Los centros escolares “"Crucero” son eficaces pero estan empeorando. Es decir, poseen
buenos resultados de aprendizaje pero carecen de innovacion y, por consiguiente, su
tendencia en la mejora es ir en declive. Pueden parecer escuelas muy efectivas, pero si
se analizan mas profundamente sus caracteristicas, se trata de establecimientos donde
su valor anadido es reducido en términos de ofrecer practicas pedagoégicas efectivas
o innovar en procesos pedagdégicos. Sus resultados académicos dependen en gran
medida del capital socio-cultural con el que cuentan sus estudiantes, mas que de los
propios esfuerzos colectivos que despliega el establecimiento.

Las escuelas "Paseando” se denominan asi porque caminan sin un rumbo o propdsito
compartido. No son ni particularmente eficaces ni ineficaces. Avanzan a un ritmo
inadecuado y en mdultiples ocasiones definen objetivos erréneos que frenan sus
esfuerzos de mejora. Presentan periodos de declive y de alza en sus resultados
académicos. Carecen de identidad, lo que hace que sus miembros se muevan mas por
motivaciones individuales que por compromisos colectivos.

En la linea de la ineficacia, es decir, centros escolares que poseen resultados
académicos bajo la media, se sitdan la tipologia "Luchando” y “"Hundiéndose"”. Las
escuelas "Luchando” son conscientes de que sus resultados de aprendizaje son bajos,
no obstante estan realizando acciones para mejorar su situacion. Para ello, gastan
tiempo y energia en pensar qué cambiar para mejorar, siendo improductivas tratando
de determinar qué, cuando y cdmo cambiar. En este tipo de escuelas existe voluntad
para avanzar hacia la mejora, pero usualmente carecen del capital profesional para
movilizarse y obtener mejores resultados.
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Finalmente, las escuelas "Hundiéndose"” se encuentran en una situacion critica, puesto
que presentan bajos resultados de aprendizaje y poseen bajas expectativas de sus
estudiantes. Esto se expresa en una falta de confianza en que la mejora es posible,
existiendo bajos niveles de autoeficacia colectiva. Es una cultura escolar danada, con
un clima de aislamiento profesional, en el que los profesores se manifiestan apaticos
ante los impulsos de mejora.

DETENTE, PIENSA, CONECTA

Nivel escolar: Seguin la tipologia de Stoll y Fink (1996), jen qué tipo de establecimiento me encuentro
trabajando?, jcomo lo sé7, jen qué lo evidencio?

GONECTA 1

Nivel intermedio: ;Donde puedo situar a los establecimientos escolares de mi territorio segtin esta
tipologia?, jen qué me baso para situarlos de esta forma?

Nivel escolar: ;Qué estoy haciendo yo, desde mi rol, para mejorar la situacién actual en que se
encuentra mi establecimiento?, ;Qué apoyos necesito desde el sostenedor?

GONECTA 2

Nivel intermedio: ;Qué estoy haciendo para apoyar las escuelas segn las tipologias en que cada una
se encuentra?, jqué otras acciones de apoyo me gustaria realizar?

De acuerdo con Hopkins et al. (2001), los establecimientos escolares requieren tomar
conciencia de su trayectoria en términos de resultados y de procesos culturales
para impulsar la mejora escolar. Dicho de otro modo, las rutas de mejora que tracen
establecimientos que presentan bajos resultados de aprendizaje, debieran ser
diferentes a los caminos que tomen establecimientos que presentan altos niveles de
aprendizaje, o bien, en el caso de establecimientos con una cultura de colaboracion
dispuestos a compartir practicas pedagogicas de otros donde la privatizacién del aula
es alta. Por lo tanto, la trayectoria de mejora escolar importa, y mucho.

Los establecimientos escolares que logran sostener la mejora se preguntan
constantemente como mejorar sus condiciones, procesos y estructuras (Bellei et al.,
2014). Segln un estudio en que se analizaron trayectorias de mejora durante una
década en centros escolares de Chile, existen cuatro factores clave que sostuvieron la
mejora en el tiempo en los establecimientos del pais:




Liderazgo directivo sostenido en una dupla director/utp con foco
pedagégico.

Gestion pedagégica centrada en apoyar y retroalimentar el trabajo de los
docentes para aumentar el aprendizaje de los estudiantes.

Cultura, identidad y motivacion expresadas en una construccion de una
cultura compartida, “un nosotros”.

Gestion del contexto que permite navegar entre las condiciones existentes
de politica publica, la alianza con las familias y los recursos (Bellei et al.
2014).

DETENTE, PIENSA, GONECTA

Responde usando la siguiente escala:
R Definitivamente débil
A Més bien débil
EX Més bien fuerte
X Definitivamente fuerte

Nivel intermedio: ;(émo puedo situar a los establecimientos del territorio segun estos factores?,
ien qué lo evidencio?

Nivel escolar: ;(6mo estd mi establecimiento en relacion a estos 4 factores?, jpor qué?




3. Revertir trayectorias de mejora inestable

Pese a los multiples esfuerzos del sistema, aun existen establecimientos escolares que
no han logrado sostener la mejora escolar. Es decir, no han capitalizado a lo largo del
tiempo los avances y progresos alcanzados. En el presente documento se utiliza el
concepto de trayectorias de mejora inestable para referir a aquellos establecimientos
escolares con un desempefio variable a lo largo del tiempo, sin alcanzar un ritmo
de mejora sostenido. En la tipologia de Stoll y Fink (1996) serian establecimientos
luchando y paseando. Esto, porque han presentado iniciativas de mejora que adn no
han logrado traducirse en un mejoramiento sostenido. Este tipo de establecimientos
se encuentran en una situacion de fragilidad, puesto que los esfuerzos de mejora no
han sido acumulados ni consistentes, sino que aun dependen de presiones externas,
factores del contexto o acciones puntuales que terminan por reducir sus posibilidades
de mejora auténtica. Exhiben rutas de mejora fluctuantes, con periodos de alzas
puntuales y declives sostenidos tanto en sus resultados académicos en pruebas
estandarizadas, como en procesos institucionales a nivel interno. Estos procesos
institucionales se sitian en los ambitos de liderazgo directivo, gestion pedagogica,
cultura escolary relaciéon con la comunidad (Duke, 2015; Meyers & Sadler, 2018; Cosner
& Jones, 2016) (ver Figura 2).

Figura 2. Caracteristicas de establecimientos con trayectorias de mejora inestable

Resultados de aprendizaje Liderazgo directivo poco
estudiantil fluctuantes efectivo y/o alta rotacion

Gestion pedagdgica que
no asegura la efectividad
de las practicas y el
aprendizaje docente

Cultura escolar de bajas
expectativas y/o con escasa
identidad

Relaciones con la
comunidad 3ue reducen las

posibilidades de mejora




Es importante enfatizar que los establecimientos escolares que no han logrado
mejorar, no nacieron con esa dificultad. Existe una historia detras. Por eso, analizar las
trayectorias de mejora en los establecimientos escolares resulta clave para impulsar
estrategias de mejoramiento contextualizadas y poder revertir la situacion actual de
mejora.

En los esfuerzos por hacer frente al desafio de revertir trayectorias de mejora inestable,
se acuia el concepto de “School Turnaround” (en espaiiol, “Cambio de Rumbo Escolar”),
entendido como la urgencia de una rapida mejora en aquellos establecimientos
escolares que presentan un bajo rendimiento persistente (Meyer & Sadler, 2018). Los
estudios sobre "School Turnaround” también describen las condiciones o caracteristicas
de los establecimientos escolares que requieren una reestructuracion, entregando
orientaciones respecto a cdmo se gestionan e implementan los cambios, asi como las
consecuencias de esta transformacion en los establecimientos (Liu, 2018).

De acuerdo a la propuesta del Center School Turnaround (2017), para revertir
trayectorias de mejora es importante comprender que este proceso de transformacion
no es simple ni magico. Para ello se requieren comprender tres aspectos clave sobre
el proceso:

0 Revertir trayectorias de mejora requiere un conocimiento del contexto
local, considerando un enfoque sistémico coherente al apoyo y orientacion
desde las politicas nacionales y locales.

Revertir trayectorias de mejora es mas que ejecutar cambios superficiales
en infraestructura o personal, ya que incluye transformar practicas y
procesos que requieren ser compartidos y sostenidos por la comunidad
escolar.

e Revertir trayectorias de mejora implica generar esfuerzos sostenidos de
mediano y largo plazo en diferentes dimensiones que impactan la mejora,
priorizando ambitos y promoviendo una visibn compartida sobre cada
problema que se busca abordar y sus causas raices, asi como sobre las
metas planteadas.

En la misma linea, dicho Centro establece un marco de referencia para revertir
trayectorias de mejora compuesto por cuatro dominios necesarios de abordar (Ver
Figura 3).

El primer dominio se refiere al liderazgo para la mejora, que indica la capacidad de los
lideres para transmitir un sentido de urgencia en la mejora, asi como también establecer
metas y prioridades de mejora. El segundo dominio, desarrollo de capacidades, refiere
a fortalecer el desarrollo profesional al interior del establecimiento, determinando
indicadores claros del desempeno esperado. Como tercer dominio, la transformacién
instruccional se focaliza en responder a las necesidades de los estudiantes, contar
con evidencia rigurosa sobre la ensefanza para remover barreras de aprendizaje.
Finalmente, el cuarto dominio corresponde a un giro en la cultura, un cambio cultural.

o I




Esto involucra la creacion y mantencidon de una cultura focalizada en atender las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes, en conexién con la construccion de
relaciones positivas entre los distintos actores del sistema educativo.

Figura 3. Los 4 dominios del School Turnaround

Liderazgo para la
mejora

Cambio Desarrollo de
cultural capacidades

DETENTE, PIENSA, GONECTA

Nivel intermedio: En mi rol de sostenedor, escogeré un dominio para pensar cémo se encuentran
los centros escolares de mi territorio segdn ese dominio. ;Qué distinciones puedo hacer entre los
establecimientos?, jen qué practicas pienso cuando pienso en ese dominio?

A continuacion, te invitamos a realizar el mismo ejercicio con los tres dominios restantes.

Nivel escolar: En mi centro escolar, ;como estamos en cada dominio? (para cada dominio, responde
usando la siguiente escala: 1. Definitivamente débil, 2. més bien débil, 3. mds bien fuerte, 4.
definitivamente fuerte). ;En qué précticas de mi centro escolar pienso cuando pienso en ese dominio?

Es importante asegurar que un establecimiento escolar revierta su trayectoria de
mejora, pero eso no es suficiente. Como los establecimientos escolares no son islas,
sino que pertenecen a un territorio, es clave que el territorio en su conjunto también
mejore. Esfuerzos aislados, puntuales e individualizados suelen ser improductivos. La
apuesta apunta a impulsar una mejora sistémica en el territorio (Togneri & Anderson,
2003). Una orientacién de mejora sistémica implica que todos los actores del sistema
se hacen parte y son responsables de los logros y fracasos del sistema escolar. En
la practica, implica cerrar la brecha territorial entre los establecimientos de alto
desempeno, de aquellos que no lo son. En otros términos, que todos los estudiantes
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del territorio puedan optar por un establecimiento escolar que asegure su aprendizaje.
Constituye un imperativo moral que desafia de manera constante al nivel sostenedor
atendiendo a la pregunta ¢Como impulsar la mejora sistémica en el territorio?

Como la mejora es altamente sensible al contexto, respuestas estandarizadas e
impuestas han resultado ser poco efectivas (Duke, 2015; Meyers & Darwin, 2018).
Las estrategias y mecanismos de mejora de un territorio requieren ser auténticos y
coherentes con las posibilidades y limitaciones que ofrece el contexto. La literatura
senala que el liderazgo a nivel intermedio es clave para construir una vision compartida
de la educacion en el territorio (Anderson, 2003; Anderson, Mascall, Stiegelbauer &
Park, 2012; Benedetti, 2010), lograr resultados mas equitativos, asi como identificar
y generar las condiciones para propiciar la eficacia de los lideres escolares (Anderson,
2006). Las formas en que el nivel intermedio asigna recursos, brinda apoyo y
responsabilidad, y defiende las causas de las escuelas resultan clave, sobre todo en
aquellas con trayectorias de mejora inestable (Herman et al. 2008; Meyers & Hitt,
2017). Esto es particularmente claro cuando el nivel intermedio provee un sistema
de apoyo a la gestidon pedagdgica de los establecimientos alineado con los objetivos
estratégicos del territorio, contando con estrategias diferenciadas de acuerdo a las
necesidades de cada escuela (Childress et al., 2007) y dichas estrategias poseen un
foco claro en la mejora de los aprendizajes (Honig et al., 2010, en Uribe et al,, 2017).

Una via de mejora sistémica es el trabajo en red, que facilita el aprendizaje e innovacion
a partir de un trabajo colaborativo. A la base del trabajo en red, esta el supuesto de que
todos pueden contribuir con recursos y conocimiento valioso para los propositos de
la red y de quienes la conforman (Katz & Earl, 2010, Rincén-Gallardo & Fullan, 2016,
en Gonzalez, Pino-Yancovic y Ahumada-Flgueroa, 2017 ). A través de la estrategia de
trabajo en redes escolares se pone el foco en lograr calidad y equidad para todas las
escuelas y liceos que forman parte de sistema.

DETENTE, PIENSA, CONECTA

Nivel sostenedor: ;Existen acciones de mejora sistémica en las escuelas del territorio?, jcudles?,
icudl es suimpacto?

;Qué tipos de apoyo a la mejora se ofrecen a los establecimientos escolares?, json universales o
especificos?

Nivel escolar: ;Qué apoyos a la gestion pedagdgica recibo del sostenedor/recibo del sostenedor?

iQué tipo de estrategias de apoyo diferenciadas se ofrecen desde el sostenedor para escuelas con
resultados y/o trayectorias distintas?
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El liderazgo:

Una pieza clave para revertir trayectorias de mejora
inestable

De los factores mencionados, el liderazgo es uno de los que marca la diferencia en
las trayectorias de mejora escolar. En simple, los lideres aumentan o reducen las
posibilidades de mejora ensus comunidadesy territorios (Duke, 2015; Meyers & Darwin,
2018; Murphy & Meyers, 2008). Esto porque la capacidad de influir y transformar
la cultura escolar desarrollando capacidades, condiciones y motivaciones es una
tarea critica en el drea de accion de los lideres (Finnigan, 2012; Hitt & Meyers, 2017;
Leithwood, Harris & Strauss, 2010). Hoy mas que nunca, en los ambientes inciertos,
complejos y cambiantes, pareciera ser que lideres con alta capacidad de resiliencia,
flexibilidad y adaptacion pudieran afrontar de mejor forma los multiples desafios
externos e internos al liderar establecimientos escolares en el siglo XXI (Day, 2014).

Los lideres que logran mejorar establecimientos escolares con trayectorias inestables,
son capaces de generar procesos de cambio en cuanto generan condiciones materiales,
subjetivas y técnicas que potencian el trabajo docente en el aula. En una primera etapa,
especialmente en aquellos establecimientos escolares que atraviesan una crisis de
resultados académicos y/o matriculas, el liderazgo se orienta a una normalizacién de
la institucion (Vanni et al,, 2018). Esto requiere la reestructuraciéon de aspectos tales
como la cultura escolar, infraestructura y gestidon técnico pedagdgica, a partir de un
diagnostico de necesidades co-construido con los docentes. Una vez instaladas las
practicas y valores que estructuran el funcionamiento cotidiano, los lideres apuntan a
su consolidacién y profundizacion, poniendo especial énfasis en el ambito pedagégico
(Bellei et al. 2014).

El sustento de este proceso recae en el involucramiento del equipo directivo y de los
docentes, ya que favorece la formacién de una comunidad profesional de aprendizaje
que asume el desafio y responsabilidad colectiva por la mejora educativa. En la medida
en que este liderazgo se distribuye, es posible institucionalizar los cambios y permitir
la continuidad del proyecto mas alla de quienes asuman la funcién directiva, siempre
y cuando se mantenga el cuidado con el proyecto que se ha ido construyendo (Bustos,
Vanni & Valenzuela, 2017). Por Gltimo, un aspecto importante es la necesidad de
articular masy mejor el desarrollo de capacidades de liderazgo de actores de diferentes
niveles del sistema en un mismo territorio, en torno a un propésito educativo comun,
asi como construir asociaciones colaborativas con agentes externos que acompanen
los procesos de mejora sustentable en ambos niveles (Campos, Cortez, Berkowitz &
Zoro, 2019).

Meyers y Hitt (2017) sintetizaron 12 practicas agrupadas en tres dominios que los
lideres desplegaron para revertir establecimientos de mejora inestable (ver Tabla 1).
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Tabla 1. Practicas de liderazgo para revertir establecimientos con trayectorias de
mejora inestable

@ Establecer, dar forma e impulsar una vision centrada en altas expectativas académicas.
@ Apoyar en laidentificacion, andlisis y respuestas a las causas de la mejora inestable.

1 Vision y liderazgo estratégico @ Navegar por politicas que, en la superficie, limitan su capacidad para liderar de
manera efectiva o la capacidad de sus docentes para brindar procesos de ensefianza y
aprendizaje diferenciados de alta calidad.

@ Tomar decisiones estratégicas seglin sea necesario.

@ Asegurar oportunidades significativas y con propésito para que los docentes se
desarrollen.

@ Liderar para redisefar procesos orientados hacia la mejora.

Construccion de capacidades con

o Enfoque en mejorarla culturaylos procesos de ensefianzay aprendizaje, especificamente
apoyo y accountability ) Ll ) YBIE yap je,esp

en lecto-escritura y matematicas.
@ Aprovechar los datos de manera eficaz para tomar decisiones estratégicas.

@ Concentrarse intensamente en impulsar la mejora de los procesos pedagdgicos.

@ Crear 0 mejorar un clima sequro y centrado en la ensefianza y el aprendizaje.

@ Generar ganancias rapidas para demostrar piblicamente el cambio de prioridades y
3 Dar forma a la cultura que la mejora es posible.

@ Desarrollar relaciones positivas con los estudiantes, docentes, apoderados y la
comunidad en general.

Fuente: Adaptado de Meyers y Hitt (2017).

Estas practicas y dominios son clave para revertir la trayectoria de mejora escolar a un
nivel interno. Si bien el trabajo a un nivel intra escolar es fundamental para propiciar
procesos de mejora continua, no podemos olvidar el panorama completo. Algunos
enfoques de "Turnaround” o cambio en los establecimientos escolares pasan por alto
la naturaleza sistémica del declive, el fracaso y la mejora organizacional, creyendo
que el trabajo de reestructuracién puede limitarse Unicamente a los establecimientos
escolares, y dejando intacto el sistema mdas amplio en el que ésta opera (Meyers
& Smylie, 2017). En este sentido, el liderazgo y estructura que facilita el nivel
intermedio por parte de los sostenedores es clave para el éxito, especialmente para
aquellos establecimientos escolares que atienden a los estudiantes mas vulnerables
(Meyer & Sandler, 2018). Una transformacion de las trayectorias escolares requiere
un cambio radical en los sostenedores, referido a la forma en que piensan sobre los
establecimientos escolares y como les brindan apoyos especificos.

Un desafio para los sostenedores esta en imprimir un sentido de urgencia para
movilizar la mejora. Urge la necesidad de clarificar como los lideres de este nivel se
comprometen con el cambio y mejora, al mismo tiempo pensar en qué otros actores
resultan clave en este proceso para producir un apoyo generalizado. En general, los




sostenedores tienden a generar respuestas de mejora universales, sin distinguir las
distintas trayectorias de mejora de cada uno de los establecimientos. Nuevamente,
las respuestas universales y estandarizadas suelen ser menos efectivas para movilizar
la mejora de manera mas rapida y efectiva. Por eso, el trabajo del nivel intermedio
es desafiante y requiere de contextualizacién y flexibilidad por parte de sus lideres,
quienes deben tener la voluntad de colaborar con los equipos directivos para
comprender los desafios especificos de revertir trayectorias de mejora. De la misma
forma, los equipos directivos deben identificar las necesidades organizativas de los
establecimientos escolares y trabajar junto con los sostenedores para garantizar
su satisfaccién (Meyers & Sadler, 2018). Pensar la mejora de manera sistémica,
involucrando al nivel sostenedor y escolar, ayuda a reducir la ambigtiedad y confusion
de las rutas de mejora, disminuye la pérdida de recursos, pero aumenta la necesidad
de coordinacién y acuerdos mutuos entre ambos niveles. Construir esta capacidad
colectiva es un trabajo arduo pero necesario para contribuir a un cambio sistémico en
pos de los establecimientos escolares que requieren mejorar de forma urgente.

DETENTE, PIENSA, CONEGTA

Nivel sostenedor: ;Qué practicas de liderazgo requiere desplegar el nivel sostenedor para apoyar a
los establecimientos en revertir la trayectoria de mejora?, jpor qué esas y no otras?

Nivel escolar: ;Qué prcticas de liderazgo requiere desplegar el equipo directivo para revertir la

trayectoria de mejora?, jpor qué esas y no otras?




El sentido de urgencia en los establecimientos

escolares con trayectoria inestable:
Los planes de mejora de ciclo corto

"No hay tiempo que perder” pareciera ser una frase que hace sentido en los
establecimientos escolares que se encuentran por debajo de los niveles de efectividad
esperados. Estos establecimientos, producto de su desempeno, requieren planificar la
mejora imprimiendo un sentido de urgencia. Desde alli se desprenden dos ideas clave:
(1) la mejora requiere ser una primera prioridad en la agenda del establecimiento
escolar, y (2) la mejora se planifica, no se improvisa.

Planificar la mejora supone un proceso consciente e intencional con miras a alcanzar
cambios positivos en los resultados de aprendizaje de las y los estudiantes. Se requiere
un proceso de planificacién cuidadosa que permita a los establecimientos escolares:
tomar decisiones en contextos complejos; establecer prioridades, metas, estrategias
y obtener el compromiso del personal y de las partes interesadas; y desarrollar la
capacidad interna para reflexionar, retroalimentar y resolver problemas (Fernandez,
2011). Para ello, la tendencia global demuestra que los Planes de Mejora Escolar (PME)
han sido ampliamente difundidos y adoptados por los sistemas educativos. Fernandez
(2011) senala la existencia de tres enfoques detras del uso de PME:

Los planes como herramienta de planificacién estratégica, permiten reunir
a distintos actores para evaluar problemas, y articular y lograr metas;

Los planes como herramienta para aumentar la eficiencia, impactan en la
productividad y la toma de decisiones eficientes; y

Los planes como herramienta de promocién del aprendizaje organizacional
potencian el “aprender a aprender” a través de un proceso colectivo y
continuo.

Adherimos a este Ultimo enfoque, ya que comprende y permite que los planes de
mejora sean una herramienta que desarrolle la capacidad de los establecimientos
escolares de reflexionar sobre: las condiciones y practicas actuales y sus limitaciones,
la construccion de una vision futura anhelada, y la planificacion requerida para guiar
los esfuerzos de mejora, acortando la brecha entre la situacion actual y la deseada.
Este tipo de aprendizaje organizacional fortalece una cultura de aprendizaje que
resulta necesaria para implementar innovaciones y, con ello, mejorar los procesos de
ensefanzay aprendizaje al interior del establecimiento.
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Los Planes de Mejoramiento Educativo -o PME- requieren abordar directamente los
problemas que hicieron que el establecimiento fuera identificado en necesidad de
mejorar. Para ello, se plantea de manera indispensable incorporar estrategias de
mejora basada en investigacion cientifica, establecer objetivos especificos y medibles
para el progreso y mejora, identificar quiénes seran responsables de implementar las
estrategias e incluir acciones para promover el desarrollo profesional y la participaciéon
de familias y/o apoderados (Ferndndez, 2011).

El supuesto detras es que disenando e implementado PME con metas estratégicas
e indicadores de evaluacién se pueden lograr mejoras organizacionales (Meyers &
VanGronigen, 2019). Sin embargo, desde el punto de vista de estos autores dicho
supuesto presenta ciertos problemas en la practica. En primer término, los formatos o
plataformas parasubir los PME tienden a ser poco flexiblesy, por lo mismo, se hace dificil
adaptarlos a las necesidades de los establecimientos escolares. En segundo orden, los
PME contindan siendo percibidos como una demanda externa, solicitada por la politica
publica o el sostenedor. Esto impacta en que al ser catalogados como necesarios para
“otros” se subutiliza como instrumento auténtico de mejora, lo que se traduce en
una “tarea mas” que resulta de un proceso artificial de planificacién con respuestas
tipo, escasamente significativas y con baja aplicabilidad practica. Finalmente, los PME
son completados y revisados en su mayoria por los directores, sin la participacion de
otros actores de la comunidad, lo que reduce la calidad y rigor en la construccion del
plan. Pese a estos problemas, la investigacion educativa da cuenta que los planes de
mejora siguen siendo, en esencia, un aporte a la mejora escolar, porque contribuyen
a identificar nudos criticos, establecer prioridades y cursos de accién para obtener
resultados diferentes (Mintrop, 2016; VanGronigen & Meyers, 2017). Es mas, se ha
comprobado que "los establecimientos escolares s6lo pueden mejorar si cuentan con
un plan de mejora bien construido” (Van Der Voort & Wood, 2014, p.7).

Planificar implica secuenciar metas y acciones considerando un tiempo definido.
Usualmente los PME son planificados temporalmente en un afo calendario. Meyers
y VanGronigen (2019) enfatizan que si bien los PME anuales han demostrado dar
resultados, no necesariamente significa que esta logica de planear la mejora en un
ano calendario sea efectiva para todos los tipos de establecimientos y, especialmente,
para aquellos con trayectorias de mejora inestable. Los planes anuales tienden a ser
mas estaticos y menos adaptativos, pudiendo no crear el sentido de urgencia necesario
para movilizar la accién de manera rapida (Kotter, 1996). En contrapartida, una
aproximacién de mejora basada en planes de ciclos cortos pareciera ser mas pertinente,
contextualizada y efectiva, particularmente para los establecimientos escolares que
requieren mejorar con urgencia (Duke et al, 2013; Mintrop, 2016; VanGronigen &
Meyers, 2017).




¢Por qué adoptar un enfoque de ciclos cortos en establecimientos
escolares con trayectoria inestable?

A diferencia del enfoque tradicional de PME anuales o, como en el caso chileno, en
ciclos plurianuales, planificar ciclos cortos de mejora proporciona mas oportunidades
para que los lideres escolares y del nivel intermedio midan el progreso y evaliden el
desempeiio (VanGronigen & Meyers, 2017). Se presenta como una oportunidad para
reflexionar, decidir y ajustar los PME en la marcha. En cambio, un PME anual reduce la
posibilidad de ir ajustando de manera mas inmediata las acciones en coherencia con
las necesidades cambiantes del contexto (Duke et al., 2013).

Porotrolado, elestablecer metasde mejoraacortoplazo que seanalcanzablesyrealistas
aumenta la autoeficacia colectiva (VanGronigen & Meyers, 2017). En una comunidad
de alta autoeficacia colectiva, existe la creencia que los esfuerzos del equipo como un
todo, tendran un efecto positivo en los estudiantes (Goddard, Hoy & Woolfolk, 2004).
Los miembros de una comunidad creen firmemente en sus capacidades conjuntas para
organizar, disefar e implementar cursos de accion necesarios para alcanzar niveles
de logros determinados. La autoeficacia colectiva ayuda a las personas a alcanzar un
destino compartido, lo cual no quiere decir que sea un camino exento de dificultades. Si
bien en los establecimientos existe lainiciativa de armonizar los esfuerzos individuales
con el trabajo de otros, los docentes simultaneamente contribuyen y se ven afectados
por las creencias, motivacion y desempeno de los demas miembros de su equipo. Existe
una relacion entre las creencias grupales con las actitudes individuales, en donde los
docentes permanecen bajo la influencia de las disposiciones de sus colegas (Goddard &
Goddard, 2001). Estos efectos que surgen a partir de las interacciones entre miembros
de una comunidad escolar, hacen de la autoeficacia colectiva una propiedad grupal
que es mucho mas que la suma de sus partes individuales. Juntas, las personas pueden
lograr lo que una sola no puede. Sin embargo, las acciones en conjunto dependen de
la creencia que efectivamente pueden realizar cambios. Los PME con ciclos de mejora
corto incrementan las posibilidades de impactar positivamente en la autoeficacia
colectiva.

El contar con una comunidad que cree que puede lograr grandes cosas es vital. Las
intervenciones con enfoque en establecer metas de mejora a corto plazo en donde
aumenta la autoeficacia colectiva, pueden ser un punto de partida para un cambio
positivo dentro de un sistema. Sentirse capaces de mejorar a través de cambios visibles
logrados en un corto plazo, incrementa la motivacion e impulso en la comunidad por
sumarse al cambio organizacional (Duke, 2015). AL mismo tiempo, para los lideres
escolares planificar e implementar ciclos de mejora cortos invita a invertir energia
en menos prioridades de manera simultanea, ayudando a tener un foco mas claro de
mejora, a diferencia de los PME anuales. ; C6mo se ve esta diferencia en la practica?
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En el caso del enfoque tradicional del ciclo de mejora encontramos:

MANDATO EXTERNO
PARA CREAR EL PME

PME Tradicional
(Perspectiva de un afio)
Vision
Metas
Objetivos

A Enun

/\ desempeiio
organizacional

En el caso del enfoque del ciclo corto encontramos:

MANDATO EXTERNO
PARA CREAR EL PME ' 1

1 1 1 1
1 1 1 1
[ . v v

Planificacion corta de 90 dias

Ciclo 1 Ciclo 2 Ciclo 3
- Metas - Metas - Metas
-Objetivos -Objetivos -Objetivos

IN AN . .
1 1 1 1
1 1 1 1
| tm=m=m=—==d 1
oo o oo oo e e o ome ome e o oew e oew omw o

A continuacién se presenta un cuadro comparativo que resume las diferencia entre
PME y Planes de ciclo corto.

Tabla 2. Comparacién entre PME y Planes de mejora de ciclo corto

PME Plan de ciclo corto

Anual/plurianual. 90 dias aproximadamente.

Mds estatico y menos adaptable. Mas flexible y contextualizado.

Evaluacién a largo plazo - menor capacidad de ajustar con Evaluacion de progreso a corto plazo - mayor capacidad de
prontitud. ajustar con prontitud.

Metas a largo plazo. Metas a corto plazo, realistas y alcanzables.

Focos de mejora amplio. Focos de mejora especificos, focalizados en 12 précticas.
Atencidn simultanea en distintas dimensiones de la mejora. Atencion focalizada en una dimension de la mejora.
Impacto a largo plazo. Impacto a corto plazo que fortalece la autoeficacia colectiva.
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¢Como se disena e implementa un plan de ciclo corto?

La Asociacion Darden/Curry para Lideres en Educacion (ALE) es una asociacion
conformada por lideres del distrito y establecimientos escolares, que ha tomado la
decision de trabajar en conjunto para implementar planes de ciclo corto y convertirse
en verdaderos colaboradores para la mejora escolar. Esta asociacién se enfoca en
mejorar el liderazgo de establecimientos escolares que buscan revertir su trayectoria.
La participacion posee una duracién de dos afnos, a través de:

e Identificar las causas fundamentales del bajo desempeno escolar.
® Seleccionar 2 a 4 prioridades para enfocarse en un ciclo de planificacion.

® Crear hasta 4 ciclos cortos de PME durante el aino, con metas focalizadas,
medibles y alcanzables, que ayuden a alcanzar aquellas prioridades.

Para implementar planes de ciclo corto, trabajan con 12 dominios que permiten:
planificar, evaluar el progreso y acompanar la ruta de trabajo. A continuacién, se
presentan estas dimensiones:

Vision Global

El director guia al equipo de liderazgo escolary ala comunidad escolar hacia el urgente desarrollo
de los objetivos definidos que establecen cdmo la escuela serd diferente una vez que el proceso
de cambio de trayectoria sea completado.

1. Visién de cambio de
trayectoria

Actividades y Medidas de Progreso

3 Prioridades El directoridentifica de dos a cuatro prioridades que ayudaran a remover rapidamente las barreras

' actuales, para cambiar y proporcionar la base para un trabajo avanzado y futuras mejoras.
3. Resultados de proceso Los resultados serdn asumidos una vez que las prioridades sean abordadas exitosamente.
4. Indicadores de progreso Medidas que evaltian el progreso hacia los resultados mejorados.

La lista de pasos de acciones criticas y de alto nivel que deben ser adoptados de modo de alcanzar

5. Pasos de Accion L
un resultado de proceso y, subsecuentemente, una prioridad.

Contexto

El conjunto de circunstancias, hechos, y matices de una escuela y dentro de su ambiente que

6. Contexto Escolar ) .
requieren ser personalizados.

Utiliza un enfoque de resolucion de problemas para identificar fallas fundacionales o el “por qué”

7. Andlisis de la Causa de Raiz
de los problemas.

Organizacion
8. Secuencia La disposicién de prioridades, resultados de proceso y pasos de accion en un orden particular.

El calendario de eventos criticos y procedimientos a ser completados dentro del periodo de

9. Calendario/Linea de tiempo tiempo establecido en el plan.

La coordinacion necesaria o relacién de varios componentes del plan (ejemplo, prioridades

10. Alineamiento . . ) .
alineadas con la vision de cambio de trayectoria).

11. Individuo(s) directamente

La persona o personas encargadas de completar la accion.
responsables

Los materiales y recursos (humanos y de capital) identificados como importantes para llevar a

12. Apoyos cabo el cambio de trayectoria.
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Pese alasbondades de implementar planes de mejora de ciclo corto, estos presentan el
desafio de contar con lideres que tengan la capacidad de seleccionar y secuenciar las
prioridades de mejora de su contexto (VanGronigen & Meyers, 2017). En consecuencia,
pensar en adoptar un enfoque de mejora con ciclos cortos en establecimientos
escolares de mejora inestable necesariamente implica también pensar en procesos
de acompanamiento y apoyo para los lideres escolares que desarrollaran esta tarea.
Por lo tanto, no es llegar e implementar un plan de ciclo corto, se requiere formar una
capacidad para abordar la mejora con sentido de urgencia.

DETENTE, PIENSA, GONECTA

Nivel sostenedor: ;Qué tipo de orientaciones sobre los PME efectuamos para los establecimientos
del territorio?, json diferenciadas?, jen qué se diferencian?

Nivel escolar: ;Qué necesitamos mejorar de manera urgente?, ;qué meta podriamos plantearnos
{ {
para abordar ese sentido de urgencia?




El apoyo de agentes externos en establecimientos que

6 . requieren revertir sus trayectorias de mejora escolar:
El tercer espacio

Para revertir trayectorias de mejora inestable y fomentar una mejora sustentable, es
clave contar con participantes de distintos niveles de un territorio, asi como también
establecer lazos de colaboracién con agentes externos que entreguen apoyo en
acompanar dichos procesos (Campos, Cortez, Berkowitz & Zoro, 2019). La mejora
escolar involucra un sistema de gran escala, que supone contar con las comunidades
escolares, el nivel sostenedor desde una mirada territorial, instituciones territoriales
publicas y privadas relacionadas con la educacion y el apoyo de agentes externos.

En el contexto escolar, un apoyo efectivo de agentes externos no entregara recetas
preestablecidas, sino mas bien debera poner el foco en fortalecer las capacidades
profesionales de los equipos directivos de cada establecimiento, para alcanzar la
mejora sostenida.

En las iniciativas de mejora, el agente externo se asocia a un actor facilitador, quien
construye un “tercer espacio” en una comunidad. En el contexto educativo, este tercer
espacio significa un terreno hibrido que cruza niveles académicos y profesionales,
que propicia la construccién conjunta de aprendizajes desde y para la misma practica
donde confluyen distintas experiencias de cada actor participante. Logra, como foco
principal, visualizar nuevas perspectivas, permitiendo generar espacios de reflexién
y posibilidades (Zeichner Payne & Brayko, 2012). En el marco de las practicas de
transformacién, mas que expandir el uso de una practica de innovacion entregada, la
meta final de este espacio es el desarrollo de capacidades -en los miembros de un
equipo- que contribuyan a alcanzar una mejora que se mantenga a lo largo del tiempo.
Cuando este sentido se cristaliza, los miembros de una comunidad comprenden que
una innovacion requiere un foco no s6lo en practicas concretas, sino también en las
ideas y teorias de cambio detrds de esas practicas (Cannata & Rutledge, 2017).

Este tercer espacio establece las bases para generar un terreno que sea fértil para
el desarrollo de capacidades de los miembros participantes, permitiendo incorporar
nuevas practicas y conocimientos que se adhieran a las légicas y rutinas ya existentes
del establecimiento. Esto constituye un aspecto clave para potenciar que nuevas
practicas se mantengan una vez que el agente externo deje de ser un apoyo. Es crucial
que en un contexto de apoyo externo, los establecimientos desarrollen una capacidad
de absorcion, que Farrell y Coburn (2017) definen como “la capacidad de reconocer
el valor de nueva informacion, asimilarla y aplicarla en formas novedosas como
parte de las rutinas, politicas y practicas organizacionales” (p.136). Por lo tanto, el
apoyo recibido no aportara con respuestas Unicas ni absolutas, sino que resultara en
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la adaptacién y adopcion de las innovaciones por parte del establecimiento, para ser
incorporadas en su propia mecanica interna, en su contexto y en el futuro.

El apoyo de un agente externo es ser un facilitador, pero no una panacea. La mejora
de un centro escolar tiene la caracteristica de ser, fundamentalmente, un fenémeno
endégeno (Hopkins, 2001). Esto significa que los centros educativos que aprenden
en conjunto, desarrollan sus propias capacidades como comunidad, y las de grupos
internos, como motor movilizador de los esfuerzos realizados a nivel de la organizacién.
A medida que aborde desafios sucesivos, una comunidad que aprende se enfrentara
constantemente a cambios continuos de sus propias estructuras y procesos, lo que
les permitira mirar y remirar, en un proceso iterativo, qué tan efectivos han sido los
esfuerzos de mejora (Cannata & Rutledge, 2017).

En el marco del desarrollo de un plan de mejora de ciclo corto, los procesos de
acompanamiento desde el nivelintermedio alas distintas escuelasy liceos constituiran
un factor clave para facilitar condiciones dentro de un sistema que apoya un proceso de
mejora, contribuyendo a la coherencia sistémica. En este sentido, el acompainamiento
se comprende como un proceso relacional de colaboracién auténtica entre el nivel
sostenedor y equipos directivos, que facilita el aprendizaje profesional situado. Este
proceso busca promover relaciones de colaboracién horizontales que contribuyen a
mejorar problemas de la practica que inciden en la mejora escolar. Para ello se utilizan
habilidades tales como: observacion, reflexion, uso de datos y retroalimentacion. En un
acompanamiento, el nivel sostenedor tiene una mirada situada en la colaboracién con
equipos directivos de distintos establecimientos. Cada proceso de acompahamiento
no se encuentra aislado, sino que debiera tributar a un sistema educativo territorial,
que nutre los saberes de cada uno de sus participantes.

En el marco del mejoramiento educativo la literatura internacional releva el rol clave
de las comunidades de aprendizaje en red (LeMahieu, Grunow, Baker, Nordstrum
& Gomez, 2017). Estas buscan establecer vinculos entre equipos de distintos
centros escolares, con la participacion de facilitadores, para apoyar la creacion y el
intercambio de conocimientos. En estos espacios, se busca enriquecer y transformar el
conocimiento inicial por medio de conversaciones profesionales, en las que se hacen
visibles creencias y sentimientos, al mismo tiempo que se posibilita la indagacion
para generar nuevas ideas, herramientas y practicas (Hakkarainen, Palonen, Paavola &
Lehtinen, 2004). En un contexto de aprendizaje en red, los establecimientos, ademas de
compartir distintas practicas e ideas de innovacion, generan interacciones que logran
que los equipos sientan que no estan solos. La articulacion entre centros escolares
permite visualizar que los desafios que los equipos escolares abordan en sus escuelas
no son tan inusuales ni distintos de otros centros escolares, como una comunidad lo
podria pensar. De esta manera, los centros escolares no s6lo son acompanados por el
nivel intermedio como apoyo para una mejora escolar, sino que son parte de una red
que construye de manera conjunta aprendizajes comunes. Sus participantes aprenden
con -y de- otros centros escolares, para favorecer sus propios procesos de mejora a
nivel de centro escolar y, consecuentemente, a nivel de territorio.
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Nivel sostenedor: : ;Qué experiencias de intercambio entre distintos establecimientos del territorio
hemos construido para fomentar la mejora?, jcomo han resultado?, jpor qué han resultado de esa
forma?

Nivel escolar: ;Qué experiencias de apoyo a la mejora realizada por agentes externos hemos tenido
como establecimiento escolar?, jcémo han resultado?, jpor qué han resultado de esa forma?
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7. Conclusiones

A lo largo de esta nota técnica, se plantea que para llevar a cabo un proceso que busca
revertir trayectorias de mejorainestable en establecimientos, se vuelve clave que estos
puedan revisar sus propios procesos, estructuras y condiciones internas para la mejora.
Asimismo, reconocer el tipo de trayectoria de mejora escolar y sus causas constituyen
pasos iniciales para revertir trayectorias de mejora inestable.

A modo de darrespuesta a este contexto, surge el concepto de "School Turnaround”, que
refleja el sentido de urgencia de una mejora rapida en centros escolares que muestran
dificultades en lograr un rendimiento estable. Se presenta un marco de referencia para
revertir trayectorias de mejora con cuatro dominios clave, asi como también practicas
de liderazgo que lideres han desplegado para revertir barreras en establecimientos de
mejora inestable.

A su vez, los procesos de mejora se fundan en un tipo de plan, de ciclo corto, que
es particular para este contexto de mejora urgente. Desde la revision realizada,
pareciera ser que los procesos de mejora en una comunidad escolar se expresan
mediante una naturaleza que es dinamica vy, particularmente, no lineal, que se nutre
de aciertos y desaciertos de los lideres y sus equipos. Este constante proceso de
aprendizaje depende, entre otros factores, de los esfuerzos colectivos de distintos
actores en diferentes niveles del sistema, que permitan entregar mayores y mejores
oportunidades de aprendizaje a los estudiantes (Bryk et al. 2010).

Los procesos de mejora requieren el desarrollo de capacidades, compromiso, esfuerzos
y apoyos de multiples actores. Mediante distintos tipos de apoyos los establecimientos
pueden recibir maltiples empujones que los muevan a atravesar las barreras para lograr
la mejora. Sin embargo, el origen de una mejora sostenible, y su golpe final, esta dentro
cada centro educativo: en los esfuerzos colectivos de cada uno de las y los miembros
de una escuela o liceo.
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ELPlan de Acompanamiento Territorial para la Mejora Educativa (PATME) es un programa
bianual que busca fortalecer las capacidades y practicas de liderazgo y colaboracién
de lideres educativos, implementando una estrategia innovadora de planificacion de la
mejora escolar en ciclos cortos.

A través de una asociacidn colaborativa de investigacion y practica entre equipos
escolares, sostenedores y universidad (centro de liderazgo), se persigue alcanzar una
prioridad de mejora especifica, medible, realista, urgente y maniobrable en 90 dias
(Meyers y VanGronigen, 2021). Para lograrlo se utiliza un modelo de acompaiiamiento
durante la planificacién, implementacidny evaluacion de tres ciclos cortos que fomente
la construccién de una mentalidad colectiva de mejora en los centros educativos.

El modelo PATME se puede resumir asi en tres componentes: Asociacién colaborativa,
Estrategia de ciclos cortos de mejora y Acompanamiento a equipos educativos.

Figura 1: Modelo PATME
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Fuente: Elaboracién propia

PATME se funda en la generacion de relaciones colaborativas entre diferentes actores
del sistema en lo que se conoce como una Asociacion Colaborativa de Investigacion
y Practica (Research Practice Partnership o RPP por su sigla en inglés). Las RPPs
son instancias de colaboracion mutualistas de largo plazo entre profesionales e
investigadores que se organizan intencionalmente para investigar problemas de
practica y soluciones para mejorar los resultados de las comunidades educativas y sus
territorios (Coburn et al., 2013).

Las implementaciones de PATME en Chile han sido dos y en ambas se ha trabajado con
establecimientos educacionales publicos. Estas experiencias se llevaron a cabo en dos
territorios:
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e Cuarta Region (2021- 2022), instancia en que se trabajé con 14 establecimientos
de las comunas de Combarbala, Monte Patria, Ovalle y Punitaqui.

* Quinta Region (2023 - 2024), experiencia en la que se trabajé con 20
establecimientos distribuidos en las comunas de Algarrobo, Cartagena, Casablanca,
EL Quisco, San Antonio y Santo Domingo.

En cada una de estas ejecuciones, el trabajo ha estado sustentado en asociaciones
colaborativas entre:

Equipo de profesionales de C Lider, quienes actian compartiendo informacion y
conocimientos sobre qué es PATME y como se implementa, a la vez que actian como
facilitadores de los procesos de inmersion e implementacién de esta iniciativa en cada
comunidad educativa participante. Estos profesionales tienen la labor de:

e Brindar protocolos y una estructura de trabajo para generar espacios de
colaboracién intra (al interior de la comunidad educativa) e inter nivel (entre
comunidad educativa y nivel sostenedor) que movilicen procesos de mejora.

o Compartir conocimientos te6ricos y de investigacion educativa para contribuir a
los procesos de indagacién y accién que conllevan los ciclos cortos.

e Actuar como amigos criticos aportando nuevas perspectivas y generando
espacios de reflexién que permitan nuevas comprensiones.

0 Fomentar el desarrollo de capacidades en los equipos y el aprendizaje
organizacional capaz de dar sostenibilidad a los cambios.

Representantes del nivel intermedio de las comunas (DAEM) o territorios, quienes
realizan un proceso de acompahamiento, colaborando de manera situada en la
implementacién de PATME con el equipo de cada centro educativo, y ademas
establecen una relacion de colaboracion directa con el equipo facilitador de C Lider.
Estos profesionales tienen la labor de:

Facilitar condiciones para apoyar procesos de mejora en las comunidades
educativos del territorio.

Acompanar a los equipos educativos en el disefio, implementacion y evaluacién
de los ciclos cortos.




o Contribuir a fortalecer un enfoque territorial para la mejora.

0 Facilitar el trabajo en red (trios o cuartetos de centros educativos) para fortalecer
los procesos de implementacién de PATME.

Equipo escolar de cada centro educativo participante, compuesto por director/a, jefe/a
de UTP y docente de aula. Esta estructura es la minima requerida para asegurar un
buen trabajo, dependiendo de las caracteristicas de cada centro educativo, se pueden
incorporar a mas profesionales al equipo. Estos profesionales tienen la labor de:

e disenar, implementar y evaluar ciclos cortos de mejora.

0 desarrollar procesos de transferencia con el equipo docente, asegurando
involucramiento y participacion de la comunidad educativa en los procesos de
mejora.

participar activamente de una red (triada o cuarteto) para apoyar la creacién y el
intercambio de conocimientos y practicas, aprendiendo de con y de otros centros
respecto a como fortalecer procesos de mejora en sus comunidades educativas
y territorios.

fortalecer la colaboracion y el liderazgo docente al interior de su comunidad
educativa.

Figura 2: Conformacion de la Asociacion colaborativa

Profesionales

ASOCIACION
Centros Escolares Asesores/Coordinadores
cgnformédos por: CENTROS DEPARTAMENTO Pedagdgicos
Director/Directora ESCOLARES DE EDUCACION
uTp
Docente Lider

Fuente: Elaboracion propia
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Respecto a los dominios de trabajo que aborda PATME para la implementacién de
los ciclos cortos de mejora, se consideran aquellos propuestos por el Center School
Turnaround (2017), que plantea 4 dominios interdependientes en los cuales resulta
fundamental disenar acciones de mejora:

1. Liderazgo para la mejora: referido a la capacidad que tienen los lideres para
transmitir el sentido de urgencia, establecer metas y prioridades de mejora,
involucrando a diversos actores de la comunidad educativa en el proceso.

2. Desarrollo de capacidades: apunta a fortalecer el desarrollo profesional dentro
de los equipos de los establecimientos educativos, favoreciendo un proceso de
formacion sistematicoy determinando indicadores claros del desempeiio esperado.

3. Transformacion instruccional o pedagégica: orientado a responder a las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes y contar con evidencia rigurosa
sobre la ensefnanza para remover barreras de aprendizaje.

4. Cambio cultural: refiere a la importancia de promover un cambio de mentalidad
para comprender la mejora y el fortalecimiento de una cultura de aprendizaje
focalizada en las necesidades de aprendizaje de lasy los estudiantes y en conexion
con construir relaciones positivas entre distintos actores del sistema educativo.

Figura 3: Dominios que inspiran PATME - Propuesta Center School Turnaround
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Fuente: Elaboracién propia
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A los dominios propuestos, el modelo PATME incorpora el trabajo en cuatro practicas
transversales relevantes para avanzar en la mejora continua: Uso de datos, resolucion
de problemas, trabajo colaborativo y reflexién. A partir de la primera implementacién
de PATME (2021-2022), se incorpora un quinto dominio: el relacional. Este dominio
plantea la importancia de contemplar las dinamicas que se establecen entre los
diversos integrantes del programa, aborda la calidad de las relaciones y la confianza,
como elementos criticos para sostener ambientes de trabajo en los equipos que buscan
fortalecer procesos y lograr resultados de mejora. El ajuste al modelo del Center School
Turnaround que incorpora estas practicas y este quinto dominio se ilustra en la figura
que se presenta a continuacion.

Figura 4: Ajustes al modelo del Center School Turnaround que inspira PATME
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Implementar PATME

PATME es un plan de trabajo de dos anos, orientado a promover la mejora educativa
mediante el acompanamiento sistematico a las comunidades educativas implicadas.
Durante los dos anos que dura su implementacion, se lleva a cabo una ruta de mejora,
con una serie de acciones (figura n°5), las que se suceden unas a otras en el siguiente
orden:

1. Establecimiento de una vision de cambio: se describe el futuro imaginado para
el establecimiento y sus estudiantes. La vision de cambio se entiende como: “una
imagen organizacional que establece objetivos o metas esenciales de cualquier
organizacién” (Senge, 1990).

2. ldentificacion de una meta estratégica dentro del Plan de Mejoramiento Educativo
(PME): la eleccién de trabajar con el PME se debe a que es la herramienta de
planificacion estratégica mejor conocida por los equipos escolares. Al ser también
una exigencia del sistema, permite al centro escolar trabajar de manera sinérgica
e integrada con un dispositivo conocido y poder concentrar y direccionar mejor su
avance hacia la mejora.

3. Construccion de una meta bianual: es decir, levantar una meta a dos anos, que
contribuya a alcanzar la meta estratégica del PME referida en el punto anterior.
Definir metas mas especificas facilita transformar las metas estratégicas (y a mas
largo plazo), en acciones mas manejables y factibles de alcanzar en periodos mas
acotados de tiempo.

4. Comprender el problema que dificulta alcanzar la meta bianual PATME: y analizar
su causa profunda que impide avanzar hacia los resultados esperados. Esto se
hace mediante un proceso de indagacién colaborativa en el que se identifica un
problema que dificulta el cumplimiento de la meta bianual el cual se analiza con
datos y evidencia a fin de entender profundamente los problemas de mejora. En
este proceso se prioriza uno de los tantos problemas que podrian estar impidiendo
el logro de la meta y esa priorizacién esta determinada por el nivel de injerencia
que tiene la comunidad educativa con respecto a ese problema. Es importante
destacar que cuando se arriba a la comprension del problema y su causa profunda,
se delinea una hipétesis explicativa en torno al mismo.

5. Establecer tres prioridades de mejora que contribuyan progresivamente al logro
de la meta bianual PATME y que guiaran cada ciclo corto: una vez que la primera
prioridad esta definida, se planifica el primer ciclo corto de mejora (el cual debe ser
implementado en un plazo de 90 a 120 dias), estableciendo acciones, indicadores
de logro, tiempos, responsables, tareas, resultados esperados y ganancias rapidas.
Asimismo, se disefian y ponen en uso acciones de monitoreo y evaluacién del
proceso de diseno e implementacién de ciclo corto de mejora, que sirve de insumo
para llevar a cabo y/o ajustar el siguiente ciclo.

I



Figura 5: Ruta Implementacion PATME
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Dispositivos de aprendizaje empleados en PATME

El modelo formativo propuesto por C Lider se sustenta en un enfoque sociocultural de
aprendizaje y desarrollo profesional, que implica que los profesionales aprenden de
manera situada en contextos socioculturales particulares (Putnam y Borko, 2000). Es
en la interseccion entre las acciones de las personas, las herramientas o instrumentos
que utilizan y las instancias en que participan, donde se aprende y emergen nuevas
practicas profesionales (Ludvigsen et al., 2011).

El modelo PATME utiliza diversos dispositivos e instancias de acompanamiento con
los equipos escolares y del nivel sostenedor en su ruta formativa. Estos dispositivos
pretenden contribuir al proceso de aprendizaje profesional de los participantes,
fomentando el intercambio de experiencias y perspectivas en torno a los procesos de
mejora escolar en ciclo corto, desde diversos actores.
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* Jornadas de aprendizaje: espacios de trabajo disefiadas por el equipo facilitador
de C Lider para la induccién en el modelo PATME en las que se abordan aspectos
conceptuales clave para comprender el trabajo con ciclos cortos. Las jornadas se
disefan e implementan en funcién del perfil de los diversos actores que participan
de PATME lo que se traduce en que hay momentos en que se realizan jornadas
con todos los participantes (nivel escolar y sostenedor), otras solo con el nivel
sostenedor y algunas exclusivamente con el equipo directivo escolar.

* Acompanamientos directos: instancias de trabajo con los equipos escolares
y el sostenedor que los acompaia cada 15 dias (esta frecuencia puede variar
dependiendo de las necesidades de los participantes) cuyo propésito es trabajar
elementos nucleares de los ciclos cortos de forma customizada y en resonancia con
las demandas y realidad de cada centro educativo.

» Triadas/Cuartetos: son encuentros de tres o cuatro centros escolares, sus
coordinadores del nivel intermedio y el representante del centro de liderazgo
CLider. Son reuniones de dos horas donde un establecimiento presentay comparte
con sus pares la tematica que estd abordando en su ciclo corto de mejora para
que los participantes de los otros centros escolares los ayuden a identificar las
oportunidades y desafios que enfrentan y su avance en el ciclo corto. En las triadas
0 cuartetos se implementan diversas herramientas, entre ellas el Protocolo de
Amigo Critico, disponible en este mismo documento.

Matriz de planificacion e implementacion de ciclos
cortos

“La planificacion PATME, “te pone los pies en la tierra” porque te hace cuestionar
mucho” (Director escolar)

Para el éxito de cada ciclo corto es fundamental contar con una planificacion clara 'y
ordenada. Esto facilita los procesos de monitoreo y seguimiento a la implementaciéon
de cada ciclo.

Cada establecimiento que participa de PATME cuenta con una Matriz de Planificacion
de Ciclos Cortos, que es una planilla Excel online y compartida en la que los
equipos escolares detallan el diseno de su planificacién, monitorean y evaldan la
implementacion. Esta matriz se considera un instrumento vivo, de revision periédicay
abierto a las modificaciones que sean necesarias y pertinentes para abordar de forma
practica la prioridad establecida.
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Todacomunidad educativapuedeimplementarunciclo corto de mejora. Paraorientarlos
en como llevar a cabo esa tarea, les listamos, paso a paso, las acciones a seguir.

I- Ambito de Disefio de la Planificacion estratégica

Figura 6: Ruta de implementacion de PATME, foco en Planificacion estratégica
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1. Determinar la vision de cambio:

Generen un espacio de conversacion profesional que les permita identificar, de manera
colectiva, los desafios de mejora urgentes de atender en el establecimiento. Una
sugerencia para abordar este punto es que, antes de identificar los problemas, definan
la vision del establecimiento. Una pregunta orientadora puede ser: "¢ Como les gustaria
que fuera el futuro de este establecimiento?”.

Una visién es una imagen del futuro que deseamos, en otras palabras, es aquello que
sofiamos ser. Esta idea debe guiar nuestras acciones y coordinar nuestros esfuerzos.
Una visién bien construida debe estar alineada a los principios de la educacién pablica,
estar centrada en los y las estudiantes, ser auténtica y alineada a las caracteristicas de
cada establecimientoy su territorio, dar cuenta de los anhelos de mejora, ser construida
de manera colaborativa y en participacion de todos los actores de la comunidad. Si el
establecimiento esta implementando un PME, la vision debe estar alineada a él.

A continuacién, encontraran una pequena tabla de cotejo que pueden aplicar a la vision
del establecimiento. Para estar adecuadamente construida, debe poder responder de
manera afirmativa a todos los criterios:

Tabla 1: Tabla de cotejo para trabajar vision

no cumple?
Q Q Es coherente con los principios de la Educacion Pablica.
Q 9 Esta centrada en los y las estudiantes y sus aprendizajes.
Q 6 Es particular a la organizacion y el territorio.
Q 6 Refleja nuestro suefio.

Q ° Fue elaborada participativamente.

0 ° Nuestro PME nos aproxima a esta vision.




2. Identificar la meta estratégica

Para elaborar una meta, que oriente nuestro trabajo de mejora, lo primero que debemos
dilucidar es {Qué queremos lograr? y luego identificar las practicas que obstaculizan
el avance. Para cumplir con este paso, se pueden apoyar del siguiente organizador de
informacioén:

Tabla 2: Preguntas orientadoras para identificar metas estratégicas

Vision: ;Dénde queremos llegar?
(Una organizacién o equipo debe tener una vision clara de lo que desea
lograr).

Estado actual: ;Donde estamos hoy?
(Es donde estamos hoy en relacion con nuestra visién)

Recursos: ;Qué nos ayuda a acercarnos a nuestro
horizonte?

(Es necesario identificar aquello que se tiene o se hace actualmente para
poner en marcha la ruta de mejora y acercarnos a la visién sofiada).

Obstaculos: ;Qué nos detiene?
(Puede haber dificultades y complejidades que nos impiden avanzar. Ello
debemos conocerlos de antemano).

Una vez que hemos clarificado el "donde estamos” y el "a donde queremos llegar”
podemos identificar, dentro de nuestro PME, cual de las metas establecidas en él se
vincula de manera mas estrecha a aquello que queremos mejorar en el ciclo corto
de mejora. Luego, a partir de dicha meta PME se procede a elaborar la meta bianual
que permita -a través de distintos ciclos cortos de mejora- acortar la brecha entre los
resultados actuales y los expresados en la vision de cambio.

Aca, compartimos con ustedes una dinamica de trabajo que puede ser de utilidad para
implementar esta accion.

* ldentifiquen todas las metas de mejora. Realicen una lluvia de ideas y anoten todas
las ideas que tengan. Luego, seleccionen una que les parezca urgente abordar. Esa
sera su meta para priorizar.




Figura 7. Propuesta de organizador gréfico para identificar metas de mejora

Identificando metas de mejora

. Ll-uwa-de metas: . ¢Cual queremos priorizar?
¢Qué metas de mejoramiento tenemos para este aiio?

Una vez priorizada la meta, respondan las siguientes preguntas:
* ;Por qué priorizamos esta meta?
* Detodos los instrumentos de gestidn, ¢con cudles podria vincularse esta meta?

* ¢Qué datos e informacion tenemos sobre el estado actual de esta meta?

Figura 8: Propuesta de organizador gréfico para analizar la meta priorizada

De todos los instrumentos de gestion
¢Con cuales podria vincularse la meta?

{Qué datos e informacion tenemos

; Por qué priorizamos esta meta?
grorquep sobre el estado actual de esta meta?




Tip de facilitacion del trabajo: Priorizar una meta puede ser muy desafiante porque
puede suceder que nos parezca que todas las metas son igual de urgentes y relevantes.
Si ese es su caso, apliquen la matriz se Eisenhower. Esta es una herramienta de gestion
del tiempo que ayuda a diferenciar entre las tareas que necesitan ser abordadas de
inmediato y aquellas que pueden ser pospuestas, delegadas a otra persona o incluso
eliminadas de la lista de pendientes. Su prop6sito es priorizar la carga de trabajo de
manera efectiva (Covey et al,, 2020).

En la matriz de Eisenhower, encontraremos:

. Cuadrante de alta importanciay alta influencia: En él se ubican las tareas o actividades
que son tanto urgentes como altamente influyentes en los resultados. Estas son las
prioridades mas altas y deben abordarse de manera inmediata, ya que tienen un
impacto significativo en los objetivos.

. Cuadrante de alta urgencia y baja importancia: Aqui se encuentran las tareas o
actividades que son urgentes pero tienen un impacto limitado en los resultados. Estas
tareas deben gestionarse de manera eficiente, pero se puede considerar la posibilidad
de delegarlas o encontrar formas mas eficaces de realizarlas.

Cuadrante de baja urgencia y alta importancia: En este cuadrante, se incluyen las
tareas o actividades que tienen un impacto significativo en los resultados pero no
son urgentes. Estas tareas son importantes a largo plazo y requieren planificacion
y asignacion adecuada de recursos para asegurarse de que se aborden de manera
efectiva.

. Cuadrante de baja urgencia y baja importancia: Aqui se encuentran las tareas o
actividades que son de baja prioridad tanto en urgencia como eninfluencia. Estas tareas
pueden ser consideradas de menor importancia y se pueden abordar en momentos
oportunos, cuando se hayan completado las prioridades de mayor relevancia.
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Figura 9: Matriz de priorizacion de Eisenhower

Matriz de priorizacion de Eisenhower

HACER

Debe ser resuelto de
inmediato

Importante

DELEGAR ELIMINAR

Confiaselos a otros. | Evitar gastar tiempo
Son comunes con esto

No importante

Urgente No urgente

Fuente: Tracy, B. (2013). Eat That Frog!: 21 Great Ways to Stop Procrastinating and Get
More Done in Less Time (3rd ed.). Berrett-Koehler Publishers.

Una vez que tengan la meta identificada, formulen las siguientes preguntas:
@  ;Estameta de mejora tiene foco en los y las estudiantes?
@  ;Porqué esa meta?
@  ;Deddnde surge esa meta?
@ ;lametaresponde a la pregunta a donde queremos llegar?

@ ;(6mo se verd la meta una vez que sea alcanzada?

La tabla a continuacion muestra las caracteristicas que debe poseer una meta bianual
bien definida y preguntas que aportan a verificar su idoneidad. Usela cuando tengan la
meta definida y ajusten segln sea pertinente.




Tabla 3: Caracteristicas de una meta bianual

Injerencia: Capacidad de incidir en lo que se
plantea como problema.

Foco en el aprendizaje: Aborda necesidades
de aprendizaje de lxs estudiantes.

Urgente: Es clave abordar el problema de
manera de evitar un alto impacto negativo en
las y los estudiantes.

Practicas observables: Explicita cuales son
las practicas especificas que se observaron
y que se desean modificar. Esto lo hace
comprobable a su vez.

Basado en evidencia: Esta delimitado en el
tiempo, espacio y a un grupo de actores del
sistema. Se puede describir desde hechos
y no impresiones o prejuicios. Esto lo hace
comprobable a su vez.

Compartido: Representa una preocupacion
compartida por diferentes actores y emerge
de ellos como algo que les motiva abordar.

Articulacion estratégica: Se articula y genera
sinergia con instrumentos de gestién o
iniciativas que ya estén en marcha (PME,
ADECO, PEL, etc.).

Claro y preciso: Somos capaces de senalar
actores involucrados y sus caracteristicas
(nivel educativo, necesidades, género, etc.).

¢En cudl de estos problemas tenemos
posibilidades de intervenir como equipo?

¢El problema pone el aprendizaje de las y los
estudiantes en el centro?

¢A medida que pasa el tiempo el problema
empeorara?;Qué impactos tendra este
problema en las y los estudiantes si no se
aborda prontamente?

¢En qué momento se observa?;Cuales son
las acciones especificas que encarnan el
problema?

¢Qué datos estan disponibles para
establecer que el problema existe?;Qué tan
recurrente es este problema?;Contamos con
antecedentes que permitan dimensionar el
problema?

¢Este problema rescata las necesidades y voz
de los involucrados?;Hay consenso de que
se requiere abordar?

¢Este problema esta articulado con
iniciativas que ya estemos llevando a cabo o
que necesitemos abordar?

¢La forma de redaccidn de este problema
permite saber claramente el sujeto de la
accion?



3. Comprension del problema

“"PATME fue potenciando la capacidad de liderazgo para trabajar una problemadtica real,
que nos estaba afectando y que necesitdbamos solucionar” (Coordinadora escolar)

Comprender en profundidad las causas de un problema es crucial para desarrollar
soluciones efectivas y sostenibles, prevenir la recurrencia del problema, y optimizar
el uso de recursos, asegurando una mejora real y duradera en la situacion. Indagar en
cuales son los hechos que nos permiten explicar porqué no tenemos los resultados
esperados es un paso fundamental para comprender qué debemos dejar de hacer,
hacer distinto o empezar a hacer para que aquello que hoy vemos como una meta, se
transforme en realidad.

En el marco de PATME, para implementar esta accion, usamos la técnica de los "5
por qué” es un método de analisis de causas raiz que se utiliza para identificar la
causa subyacente de un problema, haciendo la pregunta ";Por qué?” repetidamente
(generalmente cinco veces) hasta llegar a la raiz del problema. Aqui tienes una
explicacién mas detallada:

Sus pasos son:
1. ldentificar el problema: Comienza con una declaracion clara del problema
que necesitas resolver (Por ejemplo: Los y las estudiantes de segundo bésico

no logran los desempeiios esperados en lectura).

2. Hacer la primera pregunta “;Por Qué?”: Pregunta por qué el problema
ocurre. La respuesta debe basarse en hechos observables.

3. Hacer la pegunda pregunta “;Por Qué?”: A partir de la respuesta anterior,
pregunta nuevamente por qué esa situacién ocurrio.

4. Repetir el proceso: Se debe seguir interrogando “¢Por qué?” tres veces mas,
profundizando en cada respuesta anterior.

Esto nos permitira llegar a la causa profunda, ya que la quinta respuesta generalmente
revela la causa profunda del problema.

Aca hay un ejemplo clasico de como implementar esta herramienta (Liker, 2004).

Problema: El proyecto esta retrasado.

1. ¢Por qué el proyecto esta retrasado? Porque la tarea clave no se completé a
tiempo.

2. ¢Por qué la tarea clave no se complet6 a tiempo? Porque el equipo no tenia
los recursos necesarios.

i I



3. ¢Por qué el equipo no tenia los recursos necesarios? Porque no se asignaron
en el presupuesto inicial.

4. ¢Por qué no se asignaron en el presupuesto inicial? Porque la planificacion
inicial fue incompleta.

5. ¢Por qué la planificacién inicial fue incompleta? Porque no se realiz6 una
evaluacion detallada de las necesidades del proyecto.
Enresumen, la técnicade los "5 por qué” es una herramienta poderosa para profundizar
en los problemas y descubrir sus causas fundamentales, facilitando la implementacién
de soluciones efectivas.

Compartimos con ustedes una tabla que puede ser de utilidad para cuando lleven a
cabo esta tarea:

Tabla 4: Organizador de informacién para los 5 por qué

(Fuente: elaboracién propia)

Ahora estamos en condiciones de ajustar nuestra meta bianual y dejar una version
definitiva.




Il. Ambito de Disefio de la Planificacion Operacional

Una vez que hemos comprendido en profundidad las causas que nos impiden lograr
nuestras metas y hemos visualizado con claridad qué queremos conseguir al cabo de
la implementacién de cada ciclo corto, debemos pasar a la siguiente fase de trabajo:
realizar el disefio operacional del ciclo.

El disefo operacional es, como su nombre lo indica, un proceso en el cual se disefnan,
organizan y coordinan los recursos y actividades diarias de una organizacion para
asegurar que las operaciones se realicen de manera eficiente y efectiva. Este tipo de
planificacion se enfoca en el corto plazo y se centra en cumplir objetivos acotados.

La imagen, a continuacion, ilustra dédnde se encuentra la planificacién operacional en
el diseno general de un ciclo de mejora.

Figura 10: Ruta de implementacion de PATME, Foco en la planificacion operacional
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A continuacion, detallaremos sus componentes y aportaremos ideas para trabajarlos
en su unidad educativa. Antes de ello, recordemos que en el paso de Disefio de
Planificacidn Estratégica, culminamos con la identificacion de la causa profunda. Pues
bien, ahora, y como primer momento de la Planificacién Operacional, procedemos a
elaborar las prioridades de mejora.

La imagen, a continuacion, ilustra la relacién entre dichos elementos y aporta una
explicacidn sintética sobre cada uno de ellos.

Figura 11: Relacion entre causa profunda y prioridades de mejora

Se construye colaborativamente una hipétesis
Causa profunda explicativa acerca del problema de mejora,
identificando cudl es la causa que lo genera.

Se establece una prioridad para acercamos a

abordar la causa profunda identificada. Esta

Prioridad de debe ser especifica, medible, desafiante, realista
(alcanzable) y urgente.

Necesitamos priorizar sin responder a tantos
focos de manera simultinea. Esto ayuda a
reforzar la autoeficacia colectiva y creer que
avanzar es posible.

Prioridad de Prioridad de

mejora tercer
ciclo corto

mejora primer mejora segundo
ciclo corto ciclo corto

Prioridad de mejora

Un par de principios elementales para avanzar hacia la mejora son priorizar, segmentar
y secuenciar. ;Qué quiere decir esto? que para lograr mejoras palpables y responsivas
a los problemas de los que se desprenden, es necesario seleccionar una prioridad de
mejora para abordar en cada ciclo corto y no avanzar de manera simultanea en muchos
frentes, ya que esto puede diluir los esfuerzos y no permitirnos arribar al estado
deseado de manera rapiday efectiva. El refran popular dice que mas vale avanzar lento
pero seguroy esto aplica perfecto. Si nos proponemos mejorar primero un solo aspecto
de un problema para luego ir completando otros desafios, se refuerza la autoeficacia
colectiva, ya que vemos que avanzar si es posible y ello nos empuja a ir por mas.
Consideren que, en la vida misma, cada vez que queremos lograr un objetivo de gran
envergadura, debemos partir poco a poco: nadie corre un maratén de un dia para otro,
sino que debe emprender un proceso de preparacion y entrenamiento progresivo y
coherente con tal propésito. De este mismo modo, debemos abordar el proceso de
establecimiento de las prioridades de mejora: primero se establece una prioridad para
acercarnos a abordar la causa profunda identificada, la que debe ser suficientemente
especifica, medible, desafiante, realista (alcanzable) y urgente.
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Tip de implementacién

Recomendamos identificar 3 prioridades de mejora: una para abordar en cada ciclo
corto. Ellas, deben en su conjunto, asegurar el logro de la meta bianual. Una vez que
hayan establecido las prioridades, sométanla a la siguiente pregunta:

I ;Las 3 prioridades de mejora planteadas nos permiten abordar de forma
progresiva la causa profunda del problema identificado, y alcanzar la meta
bianual PATME?

Si la respuesta es afirmativa, podemos dar cuenta de la coherencia interna del plan de
mejora a dos anos.

Resultados esperados

Asicomo debemos tener muy claro ¢ qué queremos mejorar? (la prioridad de mejora que
queremos alcanzar), también debemos tener pristina la idea de “cémo se verd” cuando
la hayamos logrado, es decir, saber cuales son los resultados que intencionadamente
queremos obtener. Los resultados esperados son los resultados cuantitativos y/o
cualitativos que se persigueny que daran cuenta del abordaje de la prioridad de mejora
del ciclo corto. Es la expresion del estado deseado al finalizar el ciclo corto.

Tip de implementacién

Una vez que hayan ajustado las prioridades de mejora con que debieran lograr la meta
bianual, respondan con el mayor nivel de detalle posible a las siguientes preguntas:

I ; Qué resultados esperados queremos alcanzar al final de cada ciclo?

M ;Los resultados esperados detallan qué mejoras se esperan en el bienestar y
el aprendizaje de las y los estudiantes?

I ;Los resultados esperados dan cuenta de los progresos obtenidos a partir del
trabajo docente?

Indicadores de logro

Los indicadores de logro son elementos cuantificadores de la prioridad de mejora que
ayudan a valorar, estimar o medir lo alcanzado. Deben ser objeto de un seguimiento
imparcial, es decir, que no dependa de los criterios subjetivos de quien realiza el
seguimiento.
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Linea Base

La linea base, en el contexto de la gestion de proyectos y planificacién, se refiere a un
conjunto de datos o métricas iniciales que se utilizan como referencia para medir el
progreso y desempeno de un proyecto a lo largo del tiempo. Esta linea base incluye
aspectos como el alcance del proyecto, el cronograma, los costos estimados y otros
parametros clave.

La linea base permite:
I Monitorear el progreso: comparar los resultados reales con los planificados.

I Identificar desviaciones: detectar y analizar cualquier diferencia entre lo
planeado y lo ejecutado.

I Tomar decisiones informadas: ajustar estrategias y acciones en funcién de las
desviaciones detectadas.

Establecer una linea base precisa es fundamental para el éxito del proyecto, ya
que proporciona un punto de partida claro y medible para evaluar el desempefio y
gestionar los cambios de manera efectiva. Tal como senala la literatura: "No se puede
mejorar algo que no se mide (Bryk et al,, 2021)", por lo mismo, es clave contar con una
linea base para poder dimensionar qué y cuanto se mejoro. Para efectos del trabajo en
PATME, la linea base busca generar evidencia de si se cumplié la meta bianual PATME
0 no.

Acciones

Las acciones son movimientos planificados, sustantivos e indispensables para alcanzar
una prioridad de mejora. Las acciones requieren tener una secuencia légica, y en su
conjunto deben asegurar el logro de la meta bianual. Es indispensable que se disefien
acciones que incluyan la participacidn efectiva de la comunidad educativa, cuente con
un responsable de su realizacién, sean planificadas y calendarizadas y sean posibles
de reportar mediante medios de verificacion.

La siguiente tabla ofrece elementos clave a considerar para el disefio de las acciones 'y
algunas preguntas que pueden orientar la correcta formulacion de las acciones.
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Tabla 5: Elementos clave para el diseio de acciones

Elementos clave a considerar Algunas preguntas

Las acciones y tareas que se disefien, deben ¢ Ensu conjunto ¢Las acciones tienen el

tener una secuencia légica que, en su peso suficiente para mover/abordar la

conjunto, permitan abordar la prioridad de prioridad de mejora?

mejora de su ciclo corto. * ¢Existe coherencia en la secuencialidad
entre las acciones y las tareas
planteadas?

Al disefar acciones, es fundamental pensar ¢  En su conjunto ¢Las tareas tienen el peso

de antemano en todas las tareas que estas suficiente para generar la accién?

requerirdn y no subestimarlas, por mas »  iExiste alguna tarea que falte especificar

simples que algunas parezcan. Recuerden en las acciones?

calibrar el peso de una tarea, ¢podria ser mas
una accion que tarea?

El identificar las tareas que implican las * ¢las acciones son factibles de desarrollar
acciones que estamos planteando, nos en un ciclo corto?

ayudara a evaluar si la prioridad establecida

es efectivamente realista de cumplir en un

ciclo corto.
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lll. Ambitos de la implementacién del ciclo corto

Implementacion: el monitoreo de las acciones como paso clave para asegurar
resultados

Una vez que las acciones han sido disefiadas y entran en fase de implementacién deben
ser permanentemente monitoreadas. Esto es para asegurar que se realicen de acuerdo
con lo planificado y para ir observando su eficacia y ver si efectivamente son acciones
que tributen al logro de la prioridad de mejora de cada ciclo corto, ya que esto es lo
Unico que garantizara que se movilicen las transformaciones requeridas para alcanzar
la meta bianual.

Figura 12: Ruta de implementacién de PATME, Foco en la implementacion.

@

IMPLEMENTACION

Fuente: Elaboracidn propia




Un recurso de apoyo a esta tarea de seguimiento es definir con claridad qué se hara,
cuando, en qué tiempos, quién sera el responsable de coordinar y/o implementar cada
accion, qué recursos se requieren y qué evidencia da cuenta de que lo que se dijo que
se haria, efectivamente se hizo (medios de verificacién).

La tabla, a continuacion, ofrece unaidea de como se puede organizar y sistematizar esta
informacion. Es de suma importancia que el monitoreo de cada accion sea permanente
y no se reserve para cuando ya esté finalizada, ya que ello podria implicar que no se
registre informacion relevante en torno a ellay que, una vez realizadas, permita evaluar
su alcance y efectividad.

Tabla 6: Disefio de planificacién de ciclo corto

DISENO PLAN CICLO CORTO DE MEJORA

PLANIFICACION OPERACIONAL

ACCIONES o . . Medios de - Monitoreo: Estado
DISENADAS Accion de mejora  Tareas/Actividades Verificacién Tlempo/Semanas  Responsabilidades Recursos Progreso
Asiganar a la per-
sona responsable
Movimientos Agregar fecha CIEERCES Ild_erar
) . la tarea, sefia-
planificados, exacta o periodo
. . lando su nombre
sustantivos e en la que reali- ) El estado de
o Corresponde a . - y apellidoy no S
indispensables zardn la accion B . progreso indica el
la(s) fuente(s) equipos genéricos .
para alcanzar : s programada. A nivel de desarrollo
L Todos aquellos de informacion como “Equipo . )
nuestra prioridad ) Tengan en cuenta T Considerar de la accion. El
. pasos que en su que permite(n) : de Conveniencia .
de mejora. Re- . ) R los tiempos de tra- ” recursos humanos, nivel de desarrollo
B conjunto impulsan evidenciar la U Escolar”. Esto no - )
quieren tener una v " bajo disponibles — pedagdgicos y/o puede ser: No
N la accién de contribucion de implica que el f
secuencia ldgica, . - de las personas ) financieros. desarrollado,
- mejora. la accién al logro . trabajo quede en .
y en su conjunto o que estdn medianamente
de la prioridad de - manos de una
deben abordar . participando en ) desarrollado y
L mejora. : sola persona, sino
nuestra prioridad las tareas/acti- - I desarrollado.
B . que sefiala quién
de mejora en un vidadesquehan . .
. : liderard la colabo-
ciclo corto. planificado. o I
racion y movilizara
alequipoen la
tarea.
Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui
Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui
Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui Escribir aqui

Fuente: Elaboracidn propia
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IV. Ambito de la evaluacién del ciclo corto

Una vez que se han completado las acciones de cada ciclo, se procede a cotejar los
logros alcanzados con los propuestos en la linea base, los resultados esperados y los
indicadores de logro. De este modo sabremos si nos movimos en la direccién adecuada
y hemos ido progresando al logro de la meta bianual. Este ejercicio de comparar el
donde estabamos y el donde nos encontramos después de haber implementado las
acciones de mejora, es crucial para identificar las acciones que mejor respondieron al
propésito, cudles no rindieron de la manera adecuada y qué ajustes podriamos hacer
para replicarlas en instancias ulteriores.

Figura 13: Ruta de implementacién de PATME, Foco en la evaluacién.
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Fuente: Elaboracion propia
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Una parte fundamental del proceso de evaluacién del ciclo corto de mejora es identificar las
denominadas Ganancias Rapidas, que son todas las mejoras visibles que se obtuvieron en el
procesodeimplementaciéndelciclocorto, porejemplo, puede ser que durante laimplementacién
del ciclo el equipo de trabajo desarrollé una nueva y positiva forma de trabajo, que se crearon
nuevas dinamicas sociales, que se construyeron instrumentos que facilitan la gestion o aportan
a mejorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes. etc.

Tips para identificar ganancias rapidas

Una vez completo el ciclo de mejora, retina al equipo PATME e invite a otros miembros de la
comunidad escolar. Socialice con ellos los resultados del ciclo de mejora y reflexionen sobre las
siguientes interrogantes. Luego, compartan sus respuestas y dialoguen en torno a ellas.

e :Qué hemos aprendido gracias a la implementacion de este ciclo de mejora?
e (Cuales son las principales ganancias rapidas a nivel de organizacién?

e (En qué situaciones observables y concretas vemos estas mejoras visibles?

‘2

e (Qué haremos para sostener estas ganancias en el tiempo?
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NOTA TECNICA 2

Pensar la planificacion de mejora educativa en
ciclos cortos:

El desafio de construir una

mentalidad de mejora colectiva.

Ménica Cortez, Felipe Aravena, Sofia Chavez, Bernardita Sdnchez, Macarena Gonzalez

Lideres Educativos PUCV

“... uno esta acostumbrado a la solucionitis [risas] entonces estaba el problema y uno pensaba
automaticamente en la solucion, pero sin reflexionar en el impacto, las variables que influyen, si
realmente lo estamos haciendo bien...”

(Director escolar)

A continuacion, compartimos la nota técnica Pensar la planificacion de mejora educativa en ciclos cortos:
El desafio de construir una mentalidad de mejora colectiva. En este capitulo se adhiere a la idea de que las
personas desarrollan formas de pensamientoy de actuacion apartir delas practicas y herramientas que estan
puestas a su disposicion en el contexto que se configura durante su desarrollo (Ellis, Edwards, Smagorinsky,
2010). La estrategia de ciclo corto, es una de estas herramientas que modelan formas de pensamiento. La
nota plantea la relevancia de avanzar en diversificar las estrategias de planificacion, priorizando aquellas
que permitan desarrollar una mentalidad de mejora colectiva al interior de las comunidades educativas,
como lo es la planificacion de mejora en ciclos cortos.



1 e Introduccion.

Existe consenso internacional en indicar que la mejora escolar se planifica y no
se improvisa (Bryk et al., 2015; Duke, 2015; Ferndndez, 2011; Lockheed, Harris y
Jayasundera, 2010; Meyers y VanGronigen, 2019; Mintrop, 2016). De modo que la
mejora no es producto del azar o la fortuna, sino que es fruto de una planificacién
consciente y cuidadosa de las estrategias y acciones que se requieren desplegar para
alcanzar el futuro escolar deseado (Huber y Conway, 2015). Para alcanzar aquello no
existen atajos, recetas ni formulas magicas (Bellei et al., 2015). Si bien, un plan de
mejora ayuda a definir metas y acciones, en un tiempo determinado, para aumentar el
aprendizaje organizacional, aln existe evidencia limitada sobre su relacién directa con
los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Fernandez, 2011).

Esta nota técnica plantea la relevancia de avanzar en diversificar las estrategias de
planificacion, priorizando aquellas que permitan desarrollar una mentalidad de mejora
colectiva* al interior de las comunidades educativas, como lo es la planificacién de
mejora en ciclos cortos.

1 En este documento, entenderemos la mentalidad de mejora colectiva como una capacidad de la organizacién de aprender a
comprender y abordar colaborativamente los problemas de mejora, desde la indagacion, la reflexion y el cuestionamiento de las propias
creencias, logrando desarrollar un razonamiento, una disposicién y un compromiso compartido de distintos actores para planificar e impulsar
procesos de mejora.
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2 Planificacion estratégica para la mejora escolar:
([ J

Una revisién a la utilizaciéon de los Planes de Mejoramiento Escolar (PME).

Seguln Meyers y VanGronigen (2021), tradicionalmente los sistemas educativos han
impulsado politicas pablicas para que los establecimientos escolares planifiquen la
mejora. Esto, usualmente, ha consistido en planificar estratégicamente la mejora a largo
plazo. La planificacion estratégica implica delinear la mejora pensando en un futuro,
lo que otorga al establecimiento una direccion estratégica dentro de un ambiente de
volatilidad y cambio constante.

De acuerdo con Escobar (2019), una planificacién estratégica de la mejora ayuda a
determinar hacia donde se desea avanzar, qué se necesita para llegar y como saber que
se llegé alli. Este tipo de planificacién se sustenta en la visidn como un sueno futuro
que inspira y moviliza a establecer metas para el desarrollo organizacional y aumentar
los resultados de aprendizaje de las y los estudiantes.

En el caso chileno, los Planes de Mejoramiento Educativo (PME) son la herramienta
central de planificaciéon para alcanzar la mejora. Posee un sentido estratégico a 4
anos, en vinculacion explicita con el Proyecto Educativo Institucional (PEl) de cada
establecimiento. Asi, "EL PME busca que cada establecimiento defina su trayectoria de
mejoramiento, la que se entendera como la capacidad de la escuela para incrementar
simultaneamente los resultados de aprendizaje de los alumnos y su capacidad para
manejar el cambio. En ese sentido, no solo se focaliza en mejorar los aprendizajes
y habilidades de los alumnos, sino también pone énfasis en el desarrollo de los
profesores y de la escuela. Este enfoque propone centrarse en la idea de que el cambio
y el mejoramiento escolar estan fuertemente ligados a un proceso de permanente
evaluacién, que proviene desde dentro del establecimiento” (Ministerio de Educacion
de Chile, 2019, p.7). Pese a estas orientaciones en la elaboracién e implementacién de
los PME, en la practica, estos pueden presentar algunos riesgos que podrian atentar
contra un proceso de mejora mas auténtico y con mejores resultados, tales como:

0 Podrian ser vistos como una demanda solo externa. Es decir, los

establecimientos escolares podrian planificar porque “otros se lo piden”. Por
ejemplo; el Ministerio, DEPROV, sostenedor, entre otros. Consecuentemente,
la planificacién de la mejora escolar podria tornarse en un ejercicio
de accountability externo, con escaso o nulo impacto en el desarrollo
organizacional. Asi, se podria comprender como una respuesta solo para
satisfacer una demanda externa, mandatada por el sistema educativo, que
refuerza la idea de una planificacién hacia afuera, poco auténtica y menos
conectada a procesos endégenos de mejora (Meyers y VanGronigen, 2019).

O Podrian ser concebidos como un documento burocratico o un acto

administrativo. Una comprensiéon mas burocratica y administrativa del PME
puede comprenderse como el disefio de un documento, o bien, completar
casillas en una plataforma como si fuera un “checklist”, perdiendo asi la
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posibilidad de prestar atencion a los procesos de aprendizaje organizacional.
Si se concibe el PME como un acto administrativo, compite con la ya pesada
carga burocratica y las multiples tareas administrativas que los directivos
requieren atender (Meyers y VanGronigen, 2019). Desde esta perspectiva, el
PME corre el riesgo de ser catalogado como "otro de los tantos planes que hay
que completar”.

Podrian encapsularse como una tarea de directores y/o equipo directivo.
Los PME requieren del involucramiento de distintos actores de la comunidad
educativa. No sélo en el discurso, sino también en la practica concreta, con
asignacion de acciones y responsables (Mintrop y MacLellan, 2002). Un riesgo
que podria presentarse, es que el PME quede encapsulado como tarea del
director y/o del equipo directivo, siendo estos quienes definen los objetivos
y metas estratégicas y, a su vez, concentran la ejecucion de las acciones. Esto
disminuiria las posibilidades de distribuir el liderazgo y potenciar a otros
actores de la comunidad educativa como agentes de mejora (Bellei et al.,
2015).

Podrian ser vistos como un hito. Un buen PME ayuda a delinear el camino
diario hacia la mejora. No obstante, puede ser que los PME conlleven una
mirada de mejora entendida como etapas o momentos especificos del ano
académico. En otros términos, cuando se solicita realizar el plan, analizar lo
que se esta realizando y evaluar los resultados obtenidos. Con esto, se pierde
la idea del PME como un “instrumento vivo"”, que dirige y acompana el proceso
de mejora (Meyers y VanGronigen, 2021), quedando relegado a un documento
de planificacién que se visita en determinados momentos, pero que no ayuda
concretamente a trazar el rumbo de mejora. Asi, el PME olvidado vuelve a ser
“resucitado” de manera esporadica cuando el sistema o actores externos lo
solicitan.

Podrian ser utilizados como un plan para justificar la adquisicion de recursos.
En el caso chileno, las metas y acciones del PME estan asociadas a recursos de
la Subvencion Escolar Preferencial (SEP). Asi, se podria subutilizar el PME como
un “"plan de compras” o un plan para conseguir recursos que podria generar
mejoras organizacionales. Sin embargo, esto podria ocasionar que el foco esté
en lo presupuestario mas que en el proceso interno de mejora colectiva. Por
lo tanto, que los recursos podrian, riesgosamente, definir las metas del plany
no al revés.

Podrian fragmentar la mejora. Las cuatro dimensiones a las cuales tributan
las metas y objetivos del PME: (1) Liderazgo, (2) Gestién de la convivencia,
(3) Gestién pedagoégica y (4) Gestion de recursos, podrian generar que cada
rol se encargue de un area sin tener necesariamente que planificar, colaborar
y asegurar la consistencia de un plan integrado. En términos mas concretos,
se podria fragmentar el plan, por ejemplo, si los directores planifican e
implementan las acciones de liderazgo, encargados de convivencia las
acciones de gestion de convivencia y los UTP se hacen cargo de la dimensién
de gestion pedagodgica. La apuesta esta en construir un solo plan con foco
en mejora de procesos y resultados, sin caer en la tentacion de crear varios
planes dentro de uno, fragmentando los esfuerzos colectivosde  mejora por
las areas de gestion.
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’ Podrian establecer metas y acciones muy generales. Relacionado con el
riesgo anterior, como el PME estd asociado a recursos, los establecimientos
escolares tienden a disenar metas generales para incluir distintas acciones
que podrian sucederse en la marcha. Un claro ejemplo fue lo sucedido con
la irrupcién de la pandemia que permiti6é usar las metas de “adquisicién de
recursos pedagdégicos” para comprar computadores, tablets y datos moviles,
indispensables para llevar adelante una educacién a distancia. Entonces,
planear metas y acciones generales ofrece la oportunidad de no “amarrar”
los recursos con tanta anticipacion, ayudando a ver si en el mediano o
largo plazo aparecen otras necesidades que se requieran atender. En tanto,
las metas y acciones poco especificas no indican de manera concreta qué
resultado se espera alcanzar. Por ejemplo, indicar "mejorar el aprendizaje de
los estudiantes a través de la diversificacion de la ensenanza”. En este caso,
no se especifica qué significa mejorar el aprendizaje de los estudiantes ni lo
que implica diversificar la ensenanza. Avanzar hacia metas mas especificas y
concretas ayudara a los equipos educativos a determinar si se alcanzaron los
resultados esperados.

Pese a los riesgos anteriormente mencionados que podrian generarse en la
elaboracion e implementacion de los PME, es claro que estos se han convertido en
una herramienta Gtil, ampliamente difundida y reconocida para potenciar los procesos
de mejora educativa en Chile (Ministerio de Educacién de Chile, 2019). Esta légica
de planificacion estratégica a largo plazo es necesaria para definir rumbos a largo
plazo, no obstante, requiere de una planificacion mas operacional que transforme los
“grandes titulares” en metas y acciones mas especificas, manejables y comunicables
para toda la comunidad educativa en un corto plazo.




3. Pensar la mejora educativa en ciclos cortos.

Elplan de ciclo corto adhiere a un tipo de estrategia de mejora que plantea unarelacién
interdependiente e iterativa entre la planificacion estratégica y la operacional. Para
lograrlo, trabaja con una ruta y una matriz de planificacién que contiene componentes
priorizados y ajustables en todo momento. Esta planificacion a corto plazo, contempla
alcanzar una prioridad de mejora especifica, medible, realista y urgente en un plazo
temporal de 90 dias. A continuacion, presentamos el camino que recorren los equipos
escolares a través de la ruta de un ciclo corto de mejora.

{/3 PLANIFICACION ESTRATEGICA

@ Establecer una vision de cambio. El equipo requiere definir una vision
de futuro transformadora, concisa y coherente, que articule de manera
especifica como el centro escolar sera significativamente diferente de
su estado actual una vez que el proceso de mejora se implemente (Duke,
2015).

@ Definir una meta de mejora a corto plazo. A partir de la visién de cambio,
el equipo escolar establece el compromiso de alcanzar una meta de mejora
clara, desafiante, alcanzable, especifica y congruente con su visién y
enfocada en mejorar el aprendizaje y bienestar de las y los estudiantes
(Duke, 2015).

@Comprender el problema de mejora. Una vez establecida la meta, se
procede a indagar y analizar la variedad de problemas que dificultan
alcanzarla, identificando entre ellos aquel problema que resulta mas
urgente de abordar. En este proceso, el uso de datos y evidencias sobre los
problemas identificados es clave para ayudar a determinar cual de ellos se
debe priorizar. También, cabe aclarar que el problema a priorizar debe ser
uno en el cual el equipo escolar tenga injerencia.

@ Identificar la causa profunda del problema de mejora. Cuando ya se ha
escogido el problema a priorizar, el equipo escolar reflexiona criticamente
sobre las causas que originan dicho problema, hasta construir una hipétesis
explicativa sobre la causa profunda a la base. La hipoétesis explicativa
es monitoreada durante todo el ciclo corto. En caso de ser refutada con
nuevos datos y evidencias levantadas, se requiere volver a revisar otras
hipétesis para volver a disenar el ciclo corto. La identificacidn de la causa
profunda constituye el hilo conductor entre la vision de cambio del plan
de ciclo corto y las acciones para alcanzarla (Meyers y VanGronigen, 2021).
Asimismo, esta etapa vincula la planificaciéon estratégica del ciclo corto,
con la planificacién operacional, que sigue a continuacién.
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@@ PLANIFICACION OPERACIONAL

Definir la prioridad de mejora que guiara el ciclo corto. La prioridad de
mejora es entendida como un movimiento clave de realizar para movilizar
el cambio que se requiere, actia bajo el "principio de la palanca” que nos
plantea que pequeiios cambios, bien focalizados (prioritarios y urgentes),
pueden producir mejoras significativas. En este sentido, las prioridades
buscan abordar la causa profunda del problema de mejora, requiriendo ser
especificas, desafiantes, alcanzables, medibles y urgentes. La especificidad
de las prioridades de mejora contribuye a reforzar la eficacia colectivay a
creer que si es posible mejorar.

Planificar, implementar y monitorear el ciclo corto. Ya establecida la
prioridad de mejora, el equipo planifica operacionalmente el ciclo corto,
definiendo resultados esperados, indicadores de logro, linea basel que
refleja el estado actual, articulacién con otros instrumentos de gestion,
acciones, tareas, medios de verificacion, responsables, tiempos de
ejecucioén y recursos requeridos. Luego, se realiza un monitoreo constante
deldisenoy laimplementacion del ciclo, siendo posible realizar ajustes “en
la marcha” a la luz de nuevos datos, evidencias, necesidades, situaciones
emergentes, etc.

Evaluacion del ciclo corto. Finalizado el proceso de implementacion, el
equipo evalua el ciclo corto a la luz de la prioridad de mejora establecida,
la linea base levantada, los resultados esperados, indicadores de logro
definidos y ganancias rapidas obtenidas a partir de la implementacién
del ciclo. Es con base a esta evaluacién que el equipo escolar puede
volver a revisar la planificacion estratégica de ser necesario y/o
comenzar a disenar su proximo ciclo corto, que le permita acercarse
cada vez mas a abordar la causa profunda del problema de forma
efectiva.

Tal como se senald, la estrategia de ciclo corto enfatiza la importancia de una 6ptima
planificacion operacional, que consiste en la traduccién de la planificacién estratégica,
a prioridades de mejora, resultados esperados, indicadores y acciones mas especificas,
manejables y comunicables en el corto plazo (Figura n°1). Con esto, se aumenta la
maniobrabilidad de una organizacién para responder rapidamente a problemas de
mejora en tiempo real (Meyers y VanGronigen, 2021). Por tal motivo, la planificacién
operacional ayuda a flexibilizar y ajustar en la marcha la planificaciéon, aumentando
las oportunidades de que se comporte como un “instrumento vivo” que responda a
las necesidades urgentes y sentidas de mejora. En esta linea, la estrategia en ciclo
corto potencia la mejora desde logicas mas auténticas e internas y menos desde un
accountability externo, que termina por distorsionar el potencial de la planificacion
como elemento central para fijar la trayectoria de mejora.

Otra fortaleza de la estrategia de ciclos cortos, responde a la focalizacion de la
atenciény la accidn en una prioridad acotada, en vez de muchas de manera simultanea,
contribuyendo a delimitar un rumbo mas claro del proceso de mejora (Aravena et al.,

1 En los ciclos cortos de mejora, la linea base es entendida como un conjunto de datos e informacion que reflejan el estado actual
de la prioridad de mejora, antes de abordarla a través de acciones y tareas especificas. Su utilidad recae en poder comparar, al finalizar el ciclo,
si se produjo un cambio entre el estado inicial y el estado final, reflejado en los resultados obtenidos.

I



2021). Ademas, al ser prioridades realistas y alcanzables, aumenta la percepcién de
autoeficacia colectiva (Van Gronigeny Meyers, 2017), elemento que nutre la motivacion
y el impulso en la comunidad educativa por sumarse al cambio organizacional (Duke,
2015).

La adaptabilidad, que ofrece esta estrategia, se traduce en un proceso de monitoreo y
uso constante de evidencia a lo largo de la ruta de ciclo corto, permitiendo implementar
ajustes rapidos en cada una de sus etapas: disefo, implementacion y evaluacion
(Figura n°1). La capacidad de introducir modificaciones, convierten al ciclo corto en un
proceso dinamico que, a través de “bucles de retroalimentacién”, brinda informacién
critica para ajustar metas y estrategias futuras (VanGronigen y Meyers, 2021).

En la etapa de evaluacion, ademas de revisar los indicadores de logro para verificar el
cumplimiento de los resultados esperados y comparar el estado inicial con el estado
final, el equipo escolar también identifica ganancias rapidas obtenidas a través del
ciclo corto. Estas, son entendidas como mejoras que van mas alla de los resultados
referidos a la prioridad. Por ejemplo, mejoras a nivel organizacional (nuevas estructuras
de trabajo colaborativo, fortalecimientos de liderazgos docentes, distribucion de
liderazgos, etc.), asi, como a nivel relacional (fortalecimiento del vinculo entre nivel
escolar y sostenedor, construccién de confianza entre docentes, etc.). De esta manera,
a partir de los resultados y ganancias obtenidas, se visualiza si es necesario realizar
nuevos ajustes a la planificacidn estratégica, para comenzar a proyectar el ciclo corto
ulterior.

Figura n°1. Ruta de ciclo corto de mejora.
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4 Implementacién de la estrategia de ciclo corto
o

en Chile: Levantando principios para fortalecer procesos de
planificacién para la mejora educativa.

Desde la estrategia de ciclos cortos, la planificacién va mas alla de sus aspectos técnicos
y estd lejos de considerarse un producto estatico. Entender los planes de mejora
como instrumentos vivos, que se construyen colaborativamente, implica re-pensar la
planificacion, cuestionando la idea de que se trata de un proceso rigido, artificial y
poco util. Dicho de otro modo, dejar atras la idea de que la planificacién de la mejora
educativa es un hito, y que por ende se elabora y sé6lo se vuelve a ella al final, para
evaluar su implementacion.

En el marco del “Plan de Acompaiamiento Territorial para la Mejora Educativa” (PATME),
implementado durante los afnos 2021y 2022 por parte de C Lider en el Valle de Limari,
se acompand a equipos de 14 establecimientos escolares y sus sostenedores en la
planificacion e implementacion de tres ciclos cortos de mejora consecutivos. Con
base a dicha experiencia, se han identificado 9 principios que permitieron a estos
equipos fortalecer sus procesos de planificacion, logrando que aprendieran, de manera
colaborativa, una forma particular de pensar, abordar y experimentar los desafios que
plantea la mejora educativa en ciclo corto.

(F 1. SENTIDO DE URGENCIA PARA LA COMUNIDAD EDUCATIVA.

"No hay tiempo que perder” pareciera ser una frase que se convierte
en un mantra para las comunidades educativas que desean revertir sus
trayectorias de mejora inestable.

Una buena planificacién de mejora de ciclo corto necesita situar sus
esfuerzos en una prioridad urgente y relevante para su comunidad
educativa, que se desprende de una visién que inspira el cambio (Meyers
y VanGronigen, 2021). Se necesita un proceso de mejora endégeno, donde
la comunidad educativa analiza, reflexiona, identifica y prioriza aquellas
necesidades que son urgentes de abordar. Cuando este sentido de urgencia
es compartido, se logra generar un compromiso capaz de movilizar a la
comunidad en pos de la mejora educativa.

F 2. CORERENCIA.

Una buena planificacién de mejora, requiere de la coherencia de una serie
de elementos para permitir alcanzar la meta propuesta. La coherencia
es un proceso que se va construyendo, hasta alcanzar un plan cada vez
mas complejo y completo para gestionar la mejora educativa en ciclos
cortos. Esta coherencia, requiere plasmarse no solo en el documento de
planificacion, sino especialmente en la mentalidad y practicas de equipos
directivos, docentes y estudiantes (Guarro, 2020).
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En los ciclos cortos de mejora, podemos identificar el principio de
coherencia en tres niveles: (a) Gestidn educativa, en la medida que el plan
de ciclo corto se articula con otros programas o instrumentos de gestion,
integrando los esfuerzos de mejora; (b) Elementos que constituyen el plan
de ciclo corto, al vincular cada paso de forma légica y estratégica; (c) Entre
ciclos cortos, en la medida que las prioridades de cada ciclo cumplen una
loégica secuencial y progresiva que permite acercarse paulatinamente a la
meta establecida.

Considerando la complejidad propia de las organizaciones escolares, el
pensamiento sistémico puede beneficiar significativamente el ambito de la
mejora educativa. Este tipo de pensamiento, es una perspectiva que invita
a, como tradicionalmente se dice, "ver el bosque y no solo los arboles, con
los arboles simbolizando situaciones particulares o dominios limitados, y
el bosque simbolizando el fenémeno general” (Shaked y Schechter, 2020).

Para lograr una mirada sistémica, no es suficiente que los directores y sus
equipos comprendan Unicamente su realidad y trabajo, sino que es preciso
que imaginen el sistema educativo completo de manera simultanea,
expandiendo su perspectiva mas alld de los limites de su comunidad
educativa (Fullan, 2014). Este principio de posicionamiento holistico es
clave, pues permite observar un sistema para comprender el contexto que
genera los resultados actuales (Bryk et al.,, 2015).

En los procesos de planificacién de ciclo corto, una mirada sistémica
con foco en los aprendizajes de las y los estudiantes, puede contribuir a
alinear estratégicamente esfuerzos de mejora de distintas comunidades
educativas de un territorio, que enfrentan desafios similares. EL nivel
sostenedor puede generar las condiciones para que un equipo escolar que
requiera, por ejemplo, mejorar las habilidades de comprensién lectora
de sus estudiantes, trabajen en red con otros establecimientos para
reflexionar y colaborar en la puesta en practica de soluciones innovadoras.
De esta forma, el foco del trabajo en ciclo corto de un establecimiento
puede transformarse, con ayuda del nivel intermedio, en un esfuerzo de
mejora territorial, reuniendo docentes de distintos centros escolares en
instancias de desarrollo profesional colaborativas y situadas para enfrentar
los desafios de la ensefianza.

El posicionamiento frente a la planificacién requiere asumir el rol del
jugador de ajedrez, que analiza todos los escenarios antes de hacer su
siguiente movimiento. Esta mirada permite transformar la planificacién
estratégica en realidad y en accion. El pensar estratégicamente implica,
entre otras capacidades, habilidades analiticas, creatividad e imaginacion,
conocimiento intuitivo, una perspectiva menos lineal y mas holistica, e
innovacion para descubrir nuevas comprensiones y estrategias novedosas
(Escobar et al.,, 2022). Esto, conlleva que la organizacién construya una
posicién de mejorasostenible en eltiempo, que permita lograr sus objetivos,
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a pesar del contexto complejo e impredecible que experimentamos en la
actualidad. Esta mirada, implica diversos procedimientos de analisis y un
o6ptimo conocimiento de lacomunidad educativa, tanto de sus potencialidad,
recursos, y limitaciones, asi como también respecto a las condiciones que
presenta (a favor o en contra) el contexto en que estd inserta.

La mirada estratégica sobre un problema conlleva: integrar nueva
informacion, procesarla colaborativamente, evaluar nuevas ideas, innovar,
minimizar desgaste/costos y maximizar oportunidades, reduciendo la
incertidumbre y, especialmente, responder a preguntas fundamentales
como: ¢Qué acciones implican menos desgaste para nuestros equipos
y aportan mayores beneficios (en términos de aprendizajes)?, ;cudles
acciones son mas sostenibles en el tiempo? y ¢cdmo vincular el ciclo
corto con otros instrumentos de mejora institucional, para aumentar su
efectividad e impacto?

En lo referido a la planificacién de ciclo corto, un ejemplo es cuando los
equipos se enfrentan a definir una prioridad de mejora para abordar de
manera urgente. En esta etapa de la ruta, es clave aplicar una mirada
estratégica resguardando que ella esté plenamente alineada a una meta
estratégica del PME y bien articulada con otras iniciativas de mejora del
establecimiento.

La comprensién profunda del problema es un proceso fundamental para
determinar con precisién por qué no se ha alcanzado la mejora. Esto,
implica que los equipos que lideran la mejora necesitan identificar de
manera colectiva posibles explicaciones a sus problemas actuales, reunir
informacion sobre dichas hipétesis explicativas y pensar analiticamente
para evaluar las explicaciones propuestas (Meyers y VanGronigen, 2021).
La comprension del problema asegura la identificacion de causas profundas
que, como seinalan Meyers y VanGronigen (2021), son el hilo conductor
entre la vision del plan y las acciones para alcanzarla.

Pareciera natural que nuestras mentes, en muchos casos, estan programadas
para buscar soluciones, en vez de dar un paso atrds para generar una
comprension mas acabada de la multiplicidad de factores que estan
incidiendo en el problema. Para encontrar la solucion, primero requerimos
identificar bien el problema y su explicacién, de lo contrario tenemos
escasas posibilidades de disenar una accion pertinente de mejora. Es decir,
comprender cual(es) es(son) la(s) causa(s) profunda(s) que subyacen al
problema de mejora.

Las causas que explican un problema, requieren de un analisis exhaustivo
y colectivo de parte de los equipos, ya que se encuentran en un nivel de
mayor profundidad (Berkowitz y Aravena, 2022). Este anélisis sera un punto
nuclear para el disefio de un buen plan de ciclo corto de mejora, ya que si no
se realiza de buena manera, se corre el riesgo de que los siguientes pasos
del proceso de planificacién solo respondan a sintomas del problema, o
bien, se encuentren desvinculados de aquellos cambios necesarios para
alcanzar una mejora significativa. De ahi que sea necesario comprender en
profundidad un problema antes de pensar en su solucién (Bryk et al.,, 2015).
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El plan que favorece el empoderamiento de una comunidad en pos de
un proceso de mejora es aquel que se construye de manera compartida,
no el que se impone. Los planes que se desarrollan a puertas cerradas y
que, luego, son compartidos con la comunidad, dificilmente van a generar
adhesion e inspiracion (Meyers y VanGronigen, 2021).

El involucramiento y participaciéon de distintos actores de la comunidad
escolar en la comprensién, elaboracion e implementacion del plan
es clave. No so6lo se requiere involucrar al equipo de “disefadores” o
“implementadores” de un plan, sino también a quienes el problema de
mejoraidentificado influye o impacta directa e indirectamente. Por ejemplo,
las y los adultos en las comunidades escolares, podrian tomar decisiones
sobre el proceso de aprendizaje de sus estudiantes, Gnicamente, a partir de
sus propias percepciones, asumiendo lo que las y los estudiantes requieren.
Una planificacién que considere a los actores a quienes un problema
impacta, directa e indirectamente, involucraria a las y los estudiantes
como actores activos en relacion a las iniciativas de mejora (estrategias,
metodologias, formas de evaluacién, etc.) que influyen directamente en el
desarrollo de sus aprendizajes.

¢Qué ocurre cuando lo planificado ya no se ajusta completamente a
las condiciones actuales de una comunidad? El disefio inicial de una
planificaciéon puede perder su sentido cuando las condiciones previstas
cambian. Los ciclos cortos promueven una logica de ajuste y adaptacion
al contexto, que refiere a la capacidad de lectura del escenario actual, para
calibrar la velocidad o ritmo de la mejora frente al progreso de las acciones,
elinvolucramiento de distintos actores, y a los efectos visibles e inmediatos
que esta generando la iniciativa.

La légica de ajuste y adaptacidn, se genera frente a condiciones favorables
que podrian dar mayorimpulso al ciclo, o bien, frente a aquellas condiciones
no favorables que movilizan a repensar la ruta previamente establecida. Por
ejemplo, una planificacién podria requerir ajustes a partir de condiciones
y/o efectos favorables, como la capacidad de un equipo para anticipar
nuevos escenarios, replantear una ruta a partir de haber sorteado un desafio
emergente, o bien ante un fortalecimiento del liderazgo de actores claves,
entre otras. A su vez, se realizan ajustes y se adapta frente a condiciones
y/o efectos no favorables para impulsar la mejora, como la sensibilidad de
una comunidad al cambio, dificultades ante la capacidad de respuesta de
actores involucrados, o el nivel de fragilidad o pertinencia de una accién
frente a un nuevo escenario emergente y no planificado.

Reflexionar es un ejercicio complejo, porque implica examinar criticamente
los supuestos, creencias, logicas de accién y pensamiento (Schon, 1987;
Perrenoud, 2007). Supone exponer por qué pensamos lo que pensamos.
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Esto, a veces, puede resultar dificil, pero necesario para hacer un alto y
examinar si estamos efectivamente mejorando.

La reflexion, como proceso de aprendizaje, requiere ser continua, entendida
como una practica colectiva que es motor de la mejora. La reflexién no
ocurre sobre la nada, sino por el contrario, con base a evidencias. Estas, se
producen en el proceso de mejora, requieren ser recolectadas de manera
consciente e intencional para ayudar a comprender si estamos obteniendo
los resultados deseados.

En el caso de la planificacién de ciclos cortos, cuando hipotetizamos
sobre la causa del problema que nos impide mejorar, resulta necesario
preguntarnos por los datosy evidencias con los que contamos pararespaldar
dicha hipo6tesis. Ya sea que tengamos informacion o debamos levantarla, la
evidencia puede confirmar nuestras suposiciones, o bien, desafiar nuestras
creencias sobre el problema. De esta forma, reflexionar continuamente
sobre evidencias contribuird a profundizar nuestra comprensién de los
problemas de mejora y sus origenes, para trazar vias de acciéon que muchas
veces difieren de lo que inicialmente creiamos pertinente para abordarlos.

No es posible mejorar aquello que no se puede medir (Bryk et al.,, 2015).
Operacionalizar este principio implica necesariamente responder al menos
dos preguntas fundamentales: ; Qué queremos mejorar? y ;como sabremos
que estamos mejorando? Ambas preguntas buscan atender si realmente
se esta logrando una mejora. Usualmente, planteamos muchas acciones de
mejora y no contamos con evidencia clara de si estamos alcanzando lo que
dijimos que ibamos a mejorar. Para ello, definir qué y cémo vamos a medir
el progreso es clave para indicar que estamos mejorando.

En los planes de ciclo corto podemos monitorear y evaluar el progreso
hacia el logro de la prioridad de mejora, a partir de indicadores de proceso
y resultado. Estos, deben ser sustantivos, es decir, reflejar de forma efectiva
aquello que movilizara el cambio que se espera lograr. Por ejemplo,
un indicador como "el 80% de los y las docentes asisten a talleres para
potenciar la lecto-escritura”, difiere de uno que detalla “"el 80% de los y
las docentes participan activamente en talleres para potenciar la lecto-
escritura, implementando un aprendizaje adquirido a la planificacion de
una clase”.

La asistencia a una instancia de desarrollo profesional no implica una
participacion efectiva, que es lo que posibilitara con mayor probabilidad
la reflexion pedagégica que se requiere para modificar las practicas
de ensenanza. Por supuesto, los métodos que se utilicen para verificar
el cumplimiento de ambos indicadores variaran, pues miden aspectos
diferentes. Para el primero, una lista de asistencia al taller podria servir,
pero ¢indica si se esta mejorando? Para el segundo indicador, se requeririan
metodologias que impliquen, por ejemplo, la observacion del taller, las
contribuciones de las y los participantes a los espacios de reflexion, una
pauta de planificacion de la clase con la incorporacion del aprendizaje
adquirido, etc.
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5 Apostando por la construcciéon de una
o

mentalidad de mejora colectiva.

Generalmente, cuando hablamos de mejora educativa, rapidamente pensamos en la
mejora de los resultados de aprendizaje de las y los estudiantes como meta a alcanzar.
Si bien, este es un aspecto importante, pues revela el impacto de las acciones que
las comunidades educativas buscan implementar, la mejora abarca procesos mas
amplios y profundos. Por ejemplo, Lee y Louis (2019) plantean que los procesos de
mejora educativa necesitan contemplar también una “estrategia suave” de mejora,
que consiste en desarrollar una cultura escolar fuerte que fomenta el aprendizaje
organizacional. Este tipo de aprendizaje implica construir el habito de buscar nueva
informacion, analizar y reflexionar con otros, asi como también generar y evaluar
nuevas ideas dentro de la comunidad o traerlas desde el exterior (Brown y Duguid,
1991; Honig, 2008; Schechter y Qadach, 2012).

La evidencia nacional coincide al resaltar la importancia de la cultura escolar en
los procesos de mejoramiento. Esto, porque en culturas focalizadas en la mejora se
construye un relato comidn sobre “lo que queremos ser y mejorar”, reforzando la
identidad, el compromiso y la motivacién de los miembros de la comunidad educativa.
(Bellei et al., 2015).

Cuando los lideres trabajan: identificando, definiendo y comprendiendo bien un
problema, explorando soluciones, implementando acciones, y evaluando los resultados
de estas; van construyendo una mentalidad o una especie de racionalidad para
abordarlos. Podriamos pensar entonces que si logramos desarrollar esta capacidad
de resolucién de problema, lograremos aprender y lo haremos mejor la préxima vez.
Sin embargo, esta secuencia, aparentemente simple, es un desafio para los centros
educativos por varias razones. Una de ellas, es la competencia entre diferentes logicas
de accion que imponen diferentes formas de razonamiento en los distintos actores
educativos (Mintrop y Zumpe, 2019).

En culturas focalizadas en mejorar, se observa una mentalidad de mejora colectiva,
entendida como una capacidad de laorganizacionde aprender acomprenderyabordar,
colaborativamente, los problemas de mejora, desde la indagacion, la reflexion y el
cuestionamiento de las propias creencias, logrando desarrollar un razonamiento,
una disposicion y un compromiso compartido de distintos actores para planificar
e impulsar procesos de mejora. Esta mentalidad se logra desarrollar mientras los
equipos van construyendo una vision de cambio compartida e identificando d6nde
estdn (su estado actual y resultados que obtienen), hacia dénde quieren ir y como
quieren realizar ese camino.

Apostar por fortalecer una mentalidad de mejora colectiva, implica derribar el
pensamiento de que la mejora puede estar sustentada en acciones individuales, desde
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el rol que cada actor despliega en el sistema. Dicho de otro modo, no basta con que
tengamos los mejores directores realizando acciones individuales, sin un equipo que
piense colectivamente qué y c6mo mejorar.

Para lograr la construcciéon de esta mentalidad colectiva, es fundamental que las
y los lideres educativos modelen una mentalidad de mejora en sus equipos y
otorguen oportunidades para desarrollarla de manera conjunta y ponerla en practica
colectivamente. Se trata de brindar a los distintos actores instancias para participar
en actividades, que contribuyan a cultivar nuevas formas de abordar y pensar los
problemas de mejora, capitalizando aprendizajes colectivos y organizacionales.

La mentalidad de mejora colectiva, requiere considerar, al menos, las siguientes
premisas:

Antes de pensar en la solucion es necesario comprender profundamente el
problema de mejora y su causa. Cuando estamos frente a un problema, es
natural pensar inmediatamente como resolverlo. En palabras de Bryk et al.
(2015), una mentalidad de mejora colectiva sabe que es necesario evitar la
“solucionitis”. Esto, porque para implementar una solucion efectiva se requiere
conocer qué acciones, eventos y creencias han operado, para comprender por
qué estamos frente a dicho problema. Es decir, se debe generar un proceso
de indagacion y analisis compartido que permita comprender la causa que lo
origina. Para dar curso a este paso, se recomienda recopilar datos e informacion
sobre el problema que se desea atender, comprenderlo profundamente,
cuestionar nuestras creencias y suposiciones en el proceso, para identificar su
causa profunday trabajar en darle solucion.

Pensar en grande, comenzar de a poco. Las acciones que realizamos, para
alcanzar la mejora, requieren ser sustanciales para avanzar, de lo contrario
cobran escaso sentido. Por lo mismo, la planificacién de la mejora debe estar
sustentada en un visién compartida de futuro, en los suenos e inspiraciones
que mueven nuestro actuar. Sin embargo, estos suenos suelen ser dificiles de
alcanzar de una vez, por lo que es preciso pensar en una vision de cambio que
identifique qué pasos iniciales son necesarios dar. Seguir la premisa “"Menos es
mas” es fundamental para mejorar. En la mejora escolar, mas que la cantidad
de acciones, importa lo trascendente de ellas para avanzar hacia los resultados
esperados. Por eso, para avanzar se requiere priorizar y definir un ndmero
acotado de metas, objetivos y acciones a desarrollar, para asi pensar en grande
pero comenzar de a poco.

Priorizar, no podemos abordar todos los problemas de una vez. Por mas que
deseemos abordar distintos problemas de manera simultanea, es dificil poder
lidiar efectivamente con cada uno de ellos. Priorizar qué es necesario abordar no
es un ejercicio sencillo. Estratégicamente pensando, es fundamental aprender a
priorizar.Algunasorientaciones que ayudana priorizar son:distinguir "lourgente
de lo importante”, abordar problemas sobre los cuales tengamos injerencia y
que al ser atendidos efectivamente generen mayor impacto (en el desarrollo
profesional docente, en el fortalecimiento de las practicas de liderazgo vy, por
supuesto, en los aprendizajes y bienestar de los y las estudiantes).

Parte deltrabajo de priorizacionimplica también evaluar la capacidad y recursos
con que disponemos. Un elemento importante a considerar en el proceso de
categorizacién (y que nos aporta a resolver problemas desafiantes, pero de

T ©




manera realista), es “tomar un problema grande” y descomponerlo, de manera
tal que podamos visualizar un plan secuenciado de mejora, en el que se van
abordando, de manera progresiva y secuenciada, los diversos elementos que
componen el nudo problematico.

Fomentar la mentalidad de mejora colectiva es comprender la relevancia del trabajo
colaborativo entre docentesy el aprendizaje en red para abordar problemas complejos
y potenciales conflictos que terminan por transformarse en oportunidades de mejora
y aprendizaje. Actuar con mentalidad de mejora, es no temer a equivocarse rapido, ya
que eso nos ensefa y orienta a también a aprender rapido (Montecinos, 2022).

Una mentalidad de mejora colectiva es una capacidad de la organizacion de aprender
a comprender y abordar colaborativamente los problemas de mejora, por lo que es
un facilitador del aprendizaje continuo, en tanto apoya la implementacion efectiva de
los ciclos cortos de mejora. Es una mentalidad que nos desafia a evaluar, de manera
permanente, las necesidades de las comunidades educativas y los recursos con que
disponemos para enfrentarlas. Desde esta perspectiva, cada uno de los actores del
sistema educativo actia como un resorte que no solo genera un impulso en el circulo
en el cual opera, sino que también genera movimientos como miembro de un tejido
mayor (Hopkins et al., 2011). Seguir nutriendo y complejizando la mentalidad de
mejora colectiva, como concepto, pareciera ser clave en el caso nacional para poder
conocer, de manera mas profunda, como piensan y qué acciones de mejora disefan los
establecimientos educacionales que mejoran y aquellos que no.
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Las comunidades educativas son entidades complejas y en permanente proceso de
transformacién y aprendizaje. Para que cumplan cabalmente su propésito esencial
de asegurar acceso universal a una educacion justa, equitativa, de calidad e inclusiva,
se requiere el trabajo mancomunado de todos los niveles del sistema educativo. Una
estrategia que ciertamente contribuye al logro de dicho fin es la articulacién entre
niveles desde la dinamica de acompanamiento pedagoégico.

El acompanamiento pedagogico es el acto de ofrecer apoyo continuo y significativo
mediante estrategias y acciones a través de las cuales una persona o equipo
especializado visita, facilita y ofrece asesoramiento permanente en temas relevantes
de su practica pedagoégica (Socorro, 2018). Los procesos de acompafamiento
pedagé6gico permiten someter a interpretacidn, analisis y reflexién determinados
elementos de la practica profesional para comprenderlos y transformarlos segin
sea necesario (Alcides y Pérez, 2020). Para asegurar un acompanamiento pedagoégico
de alta calidad técnica es central que exista confianza reciproca en las capacidades
profesionales de los equipos de trabajo (Taschen Moran, 2009) y atender al aspecto
afectivo del proceso.

El propésito del acompanamiento es el fortalecimiento de las capacidades requeridas
para resguardar el progresivo robustecimiento profesional de los equipos directivos,
docentesy técnicos segin sus roles y ambitos de desempeiio para aportar a la mejora
educativa. Una idea fundamental cuando hablamos de acompafiamiento es que este
es una asociaciéon y que, como tal, requiere el involucramiento de, al menos, dos
actores los que asumen un rol de participacién activay comprometida para ser efectiva
(Thessin, 2019).

Las estrategias de acompanamiento requieren ser situadas y elaborarse a partir de las
necesidades particulares de cada territorio y unidad educativa en coherencia con las
capacidades técnicas, de organizacion, de liderazgo, pedagogicas, con que cuenten. Sin
embargo, e independiente de las caracteristicas propias de cada lugar, los instrumentos
de planificacion estratégica que orientan la gestion educativa como el PEl y PME son
bruajulas para orientar y organizar el acompanamiento pedagégico.

Objetos y sujetos del proceso de acompanamiento
pedagogico

Técnicamente, podemos acompanar muchas situaciones, escenarios, actores y
procesos. En nuestro contexto nacional, estamos habituados a que el acompanamiento
pedagé6gico sea una practica que miembros del equipo directivo realizan a los
docentes en aula para poder observar como se implementa el proceso de ensefianza 'y
aprendizaje. ComUnmente, en un proceso de acompanamiento pedago6gico, se generan
notas de campo sobre lo observado y se emplean pautas que sirven de soporte para
el registro y posterior levantamiento de orientaciones que se deben traducir en
retroalimentacion de calidad al docente sobre cdmo mejorar su practica profesional.
Si bien esta es la idea mas tradicional de acompanamiento, existen otros ambitos para
acompanar pedagoégicamente la mejora continua, por ejemplo:
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* Conocer las interacciones en aula (entre docentes y estudiantes, entre pares
estudiantes y en la relacion con el proceso de aprendizaje).

* Analizar practicas especificas (como por ejemplo de evaluacién) para promover
espacios de reflexién en torno a ellas y sus efectos.

* Evaluar las caracteristicas de los escenarios (o situaciones) en que acontece la
gestion en los centros educativos, como por ejemplo, los consejos de profesores o
consejos escolares.

Tipos de acompanamiento

Existen diferentes tipos de acompafnamiento pedagoégico y esto se define a partir del
rol de quien acompana. De este modo es posible encontrar:

* Acompanamiento del nivel sostenedor a equipos directivos: orientada a posibilitar
el desarrollo organizacional, apoyar la gestidn institucional, coordinar la
implementacién de los planes de mejora, fomentar la colaboracién al interior del
centro educativoyarticular el trabajo entre establecimientos. Este acompanamiento
ha de tender al desarrollo y fortalecimiento de capacidades en los profesionales
de los equipos directivos escolares desde una relacién horizontal, promoviendo
el empoderamiento y la construccién conjunta de saber pedagégico entre
profesionales de apoyo y comunidad educativa (Vezub, 2011 en DEP 2022).

Las investigaciones de Honig y colaboradoras (Honig, 2012; Honig y Rainey, 2014,
2019, 2020) plantean que los profesionales del nivel intermedio deben intencionar
en sus acompanamientos el uso de estrategias basadas en el aprendizaje de
adultos y construir una relacién horizontal y de confianza. En este sentido, para que
el acompanamiento apalanque la mejora educativa es necesario transitar desde
un enfoque de supervisién a uno de desarrollo de capacidades. Alineado a esta
idea, el Modelo de Desarrollo de Capacidades (MDC) de la DEP plantea el desarrollo
de capacidades como un enfoque critico en el apoyo técnico-pedagégico que se
brinda desde el nivel intermedio a los establecimientos educacionales mediante
el acompanamiento, el cual debe centrarse en las necesidades de mejora de cada
comunidad educativa y establecer una conexién con los referentes externos como
los EID, MBDLE, entre otros.

EL MDC propone cuatro capacidades basales que los equipos directivos requieren
para impactar en el desarrollo de capacidades a través de las comunidades de
aprendizaje: reflexion, colaboracion, confianza relacional y distribucion del
liderazgo.




Figura 14: Relacién entre desarrollo de capacidades, comunidades profesionales de aprendizaje para el mejoramiento educativo

y capacidades basales.

Desarrollo de
capacidades

Esferas de las
comunidades
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Capacidades
basales
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para el trabajo y estimule el trabajo

Fuente: Fundamentos para un modelo de apoyo técnico pedagdgico en Educacion Publica (DEP, 2022)

Para lograr el desarr

ollo y fortalecimiento de capacidades, se considera un ciclo de

apoyo técnico pedagoégico que consiste en 5 etapas, como se muestra en el siguiente

esquema:

Figura 15: Etapas del acompafiamiento técnico - pedagégico del MDC

+ Evaluacion del progreso
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desarrolladas

capacidodes priorizac

« Generacidn de confianza

+ Establecimiento de una relacion
horizontal de colaberacion y dialogo
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Fuente: Fundamentos para un modelo de apoyo técnico pedagdgico en Educacion Pdblica (DEP, 2022).
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Para todo lo anterior, el rol del nivel sostenedor es clave en tanto modela y aporta
al fortalecimiento de las capacidades requeridas para impulsar la mejora en cada
comunidad educativa.

Acompainamiento a docentes en el aula: el acompanamiento a las y los docentes en
el aula se presenta como una estrategia para estudiar la realidad educativa, mejorar la
comprensiony porende, mejorar la practicaprofesionalenaula. Siun docente explorasu
propia practica, reflexiona sobre ella, identifica situaciones problematicas, implementa
estrategias de accién y las evaluda, esta produciendo mejoras en ella, asi como en su
formacion continua como docente. Para ello, es necesario percibir el acompanamiento
como una herramienta para mejorar la accién educativa, promoviendo el desarrollo
personal a través de un trato horizontal.

Focos de atencion en el acompanamiento desde el
nivel intermedio al nivel escolar

Acompanar pedagégicamente desde el nivel sostenedor tieneimplicanciasy propositos
particulares (Honig, 2020). Asimismo, requiere de ciertas capacidades que favorezcan
la interaccion entre el nivel sostenedor y directivo.

* Construccionde confianza. Quien acompana debe poseer habilidadesy credibilidad
como lider pedagégico, es decir, contar con capacidades para acompanar el proceso
de desarrollo de capacidades del otro. Bajo esta premisa base, quien acompana
ademas necesita invertir tiempo en desarrollar una relacién colegiada, donde los
directivos puedan sentirse apoyados y no juzgados.

* Fomentar la agencia de los equipos directivos. Apoyar de forma intencionada a
los equipos directivos a operar progresivamente con mas independencia y agencia
para liderar su propio aprendizaje. La apuesta esta en que los directivos puedan
autoevaluar sus practicas, identificar sus necesidades de aprendizaje, buscar
apoyo para satisfacerlas, planificar su propio proceso de aprendizaje profesional y
monitorear su progreso en el aprendizaje como equipo.

* Centrarse en un trabajo conjunto. Este tipo de trabajo contrasta evidentemente
con el tradicional estilo de supervision, donde el asesor solo puede monitorear u
ofrecer comentarios sobre el trabajo dirigido por el director/a. Algunos ejemplos
de trabajo conjunto pueden ser; participar en observaciones en el aula y caminatas
de aprendizaje junto con los directores, trabajar con los directores para analizar los
datos de aprendizaje estudiantil, desarrollary usar herramientas para que directores
las usen en su trabajo colaborativo para construir soluciones a problemas de la
practica. Desarrollar trabajo conjunto permite a los directivos probar nuevas ideas
y practicas con la colaboracién y el apoyo del asesor, lo que aporta a tomar riesgos.
Ademas, el trabajo conjunto implica ponerse en un rol horizontal con el otro, donde
ambos aportan al desarrollo de la tarea y ninguna de las partes involucradas sabe
las respuestas a priori.
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* Desarrollar y usar herramientas. Entendemos herramientas como materiales
disenadosyutilizadosintencionalmenteparainvolucraraquienesestanaprendiendo
en nuevas formas de pensar y actuar, de acuerdo con practicas particulares que se
estdn intencionando (Honig, 2012). EL uso de ciertas herramientas permite facilitar
las conversaciones profesionales y posteriores acuerdos en torno a un tema de
mejora. Por ejemplo, los protocolos de identificaciéon de problemas de practicas o
de uso de datos, herramientas de autoevaluacidn, ribricas, pautas de observacion
de aula.

* Modelamiento. Esto implica que quien acompana demuestra las nuevas practicas
que se espera que los directivos incorporen en su repertorio de trabajo, modelando
estas practicas y usando estrategias metacognitivas, es decir, explicaciones
especificas sobre qué se estd haciendo y por qué. Estas estrategias permiten
visibilizar procesos y tener una estructura interpretativa del mismo, para poder
luego reflexionar y mejorar las practicas. Por ejemplo, desarrollar un taller sobre
retroalimentacion o sobre como desarrollar las emociones, para que luego lo pueda
implementar el equipo directivo.

* Dialogo generativo. Se trata de formas de dialogo que invitan a los directivos
a hacer sentido de las nuevas practicas y como abordarlas. Cuando asesores y
equipos directivos desafian las comprensiones de ciertas situaciones y presentan
teorias que compiten sobre ciertos problemasy sus posibles soluciones, aumentan
su conocimiento individual y colectivo para hacer frente a situaciones relevantes
para el cambio de practicas. Esto implica que los asesores ofrecen preguntas o
retroalimentacién que aporta a ver y cuestionar practicas normalizadas, o que son
parte del status quo y que no estan siendo efectivas. Para esto, los asesores pueden
preparar datos que movilicen conversaciones profesionales, usar protocolos de
reflexion o traer lecturas para compartir. Un ejemplo de pregunta que podria abrir
un didlogo generativo podria ser: § Como sabes que la forma en que trabajas con los
docentes esta apoyando la mejora de la calidad y bienestar del aprendizaje de los
y las estudiantes?

* Hacer de puente y amortiguador. El nivel sostenedor hace de puente estratégico
para traer nuevas ideas, comprensiones y recursos a la comunidad educativa con la
que trabaja, para aumentar las oportunidades de desarrollo profesional. Esto puede
verse en practicas desde sugerir materiales o literatura, a conectar a equipos que
estan trabajando en ideas similares para que realicen pasantias. A su vez, necesitan
“amortiguar” las distracciones, esto significa proteger a los equipos directivos de
potenciales interrupciones a sus procesos de desarrollo profesional, evitando la
duplicidad de solicitudes, priorizando su participacién en eventos externos, entre
otros.
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El acompanamiento en el marco de PATME

El programa de acompanamiento territorial para la mejora educativa PATME define
acompaniamiento como:

“Un proceso relacional de colaboracion auténtica entre el nivel sostenedor, C lider y
equipos de gestion, que facilita el aprendizaje profesional situado. Este proceso busca
promoverrelaciones de colaboracion horizontales que contribuyan a mejorar problemas
de la prdctica que inciden en la mejora educativa. Para ello se utilizan habilidades tales
como; observacion, reflexion, uso de datos y retroalimentacion” (Aravena et al., 2021).

Esta definicién plantea ciertos supuestos sobre un acompafamiento que contribuye a
la mejora educativa:

* Elacompanamiento es un proceso relacional. Por lo que no se entiende como un
episodio o evento, sino mas bien como una relacion que se establece a través del
tiempo de manera continua y sistematica. A su vez, como todo proceso relacional,
es mas complejo que solo algo técnico, porque implica establecer confianza y
vinculos emocionales.

* Elacompanamiento busca construir y mantener una colaboracion auténtica. Para
ello requiere de un compromiso e involucramiento activo, a través de un trabajo
sinérgico direccionado por prioridades de mejora compartidas y sentidas por todos
los actores.

* El acompanamiento facilita el aprendizaje profesional situado. Este tipo de
aprendizaje implica que el contexto y las necesidades de las y los actores son
clave. Se aprende en la medida que este aprendizaje sirve para resolver problemas
concretos de la practica profesional cotidiana. Por lo mismo, es relevante que el
acompanamiento ayude a generar aprendizajes que permitan mejorar la situacion
actual en la que se encuentran los equipos. Para que el aprendizaje situado ocurra
a través del apoyo del nivel intermedio, este debe tener objetivos claros para el
desarrollo de capacidades de las y los directores como lideres pedagégicos (Honig
y Rainey, 2020).

* En el acompaiamiento las relaciones de colaboracion entre los distintos actores
requieren ser horizontales y no verticales. Esto porque todos en conjunto podemos
aportar a revertir las barreras que dificultan avanzar hacia la mejora. Asi, se
reconoce el conocimiento, experiencias y aprendizajes que cada actor posee para
ayudar a resolver problemas de mejora. En contraste a una visiéon mas tradicional
de acompafnamiento donde uno de los actores posee mas poder, jerarquia y control
sobre el proceso de aprendizaje indicando qué, cuando y como avanzar hacia la
mejora. Es una apuesta mas democratica por contribuir a la mejora educativa,
dejando atras una logica de control, supervision y rendicion de cuentas desde un
nivel hacia otro.
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Habilidades para acompanar en el contexto de la
mejora educativa

Desde la definicion de acompanamiento propuesta por PATME, se establecen cuatro
habilidades clave que se requieren desplegar para avanzar hacia un acompanamiento
para la mejora educativa utilizando la estrategia de planificacion de ciclo corto. Estas
habilidades son; observacion, reflexion, uso de datos, retroalimentaciony relacionales.
A continuacién, se presenta una tabla que describe las habilidades y orientaciones
practicas a considerar cuando se acompana a equipos PATME.

Tabla 7: Habilidades para un acompafiamiento para la mejora educativa

Observacion

Reflexion

Uso de datos

Capacidad para estar
atentos a cualquier tipo

de informacion o evento
que pueda obstaculizar o
favorecer el proceso de
acompanamiento y la mejora
educativa.

Examen critico y consciente
sobre los supuestos,
creencias y légicas de accion
y pensamiento. Se desarrolla
no sélo sobre si mismos, sino
también respecto a examinar
criticamente supuestos y
creencias en los equipos que
acompanan.

Capacidad para producir,
recopilar, interpretar, analizar
y usar datos para tomar
decisiones en la planificacién
e implementacion de la
mejora educativa.

Observe la forma

de trabajo que se
establece en el equipo,
por ejemplo, niveles
de participacion e
involucramiento,
relaciones de poder/
jerarquia, vinculos

de confianza, estado
emocional de los actores,
entre otros aspectos.

Preguntarse
constantemente

¢Por qué pienso asi? ¢Por
qué pensamos asi?

¢Qué dice eso de mi?
¢Qué dice eso de
nosotros?

Identificar los datos

e informacién que ya

se posee sobre los
problemas de mejora.

A partir de la informacion
disponible determinar
qué otros tipos de datos
y/o informacién es
necesaria para abordar
los problemas de mejora.



Toda informacién especifica
que ayuda a reducir la
brecha entre el nivel

actual de desempeno

y el nivel esperado. La

* Dar retroalimentacion
oportuna y continua.
* Ser especificos y claros.

Retroalimentacion . ., * Verificar el grado de
retroalimentacion puede L
. comprension sobre
ser escrita y/u oral que . .
e la retroalimentacion
busca avanzar hacia tipos ropiciada
de retroalimentacion de alto prop
orden.
*  Escuchar activamente.
Contempla el uso . .
1s * Construir ambientes
de habilidades
.. de confianza, seguros,
comunicacionales que .
.o profesionales.
. logran transmitir con .. .
Relacionales * Creacion de climay

claridad aquello que se
quiere comunicar, empatia,
construccion de confianza,
horizontalidad.

vinculos que fomenten
espacios adecuados para
el aprendizaje.

* Confidencialidad.

Fuente: Elaboracién propia

Una pregunta clave en todo proceso de acompanamiento es ;a quién(es) se acompaia?
Esto es primordial porque define los modos y dispositivos de acompanamiento.
Comuinmente el acompafamiento se realiza de manera individual, por ejemplo de un
UTP a un docente o bien de un asesor del nivel sostenedor hacia la directora de un
centro educativo. Usualmente, los modelos de acompanamiento individual utilizan
la mentoria, asesoria o coaching para movilizar el aprendizaje profesional. También
se observa el acompanamiento a duplas, por ejemplo un UTP que acompana a una
docente de lenguaje junto a su co-docente PIE o bien un coordinador de convivencia
escolar del DAEM acompana a la dupla psicosocial de un establecimiento. Sin embargo,
el acompanamiento en PATME se realiza a equipos conformados por tres o mas
profesionales. Estos profesionales requieren pertenecer a tres distintos roles:

1. Directores

2. Jefes de UTP/Inspectores generales/Encargados de convivencia

3. Docentes




Los tres roles se desempenan en diversas areas de accion que generan aprendizajes,
experiencias y conocimientos que, en conjunto, pueden ayudar a comprender desde
distintas aristas los problemas de mejora. Si bien trabajar con mas actores ayuda a
profundizar y ampliar el entendimiento del problema de mejora, asi como también
fomenta la distribucion del liderazgo, es importante comprender que acompanar a
equipos es distinto a realizar un acompanamiento individual.

Tabla 8: Diferencias entre modelo de acompafiamiento individual y acompafiamiento a equipos

Modelo de acompaiamiento individual | Modelo de acompaiiamiento a equipos

Se centraen... Se centra en.....

* Elrol profesional. . .
* Eltrabajo colaborativoy en la

* Las necesidades de aprendizaje contribucion de las distintas experticias
profesional del rol. profesionales.
* Comprendery abordar problemas de * Las necesidades de mejora colectiva.

mejora desde el rol acompanado.
*  Comprendery abordar problemas

» Elaborar planes de desarrollo profesional de mejora escolar desde una mirada
focalizados en el rol. sistémica (distintos roles y distintos
niveles).

* Fortalecer la reflexién profesional para la
mejora de la propia practica. * Elaborar planes focalizados en la mejora
organizacional.

* Fortalecer la reflexién profesional
colegiada que contribuye a una
mentalidad de mejora colectiva.

Fuente: Elaboracion propia

El acompanamiento pedagdgico para la mejora continua debe ser un proceso que se
nutre dediversas practicasy que se encauzaabrindarasesoriade calidad paraidentificar
nudos criticos e idear soluciones innovadoras y sustentables para los problemas
detectados. El trabajo colaborativo, y la interaccidn entre diversos actores del sistema
educativo se debe intencionar, planificar e implementar en una relacién de dialogo
permanente. Asi, una de las metas de PATME, a lo largo del periodo de implementacion,
es aportar a la consolidacién de culturas colaborativas, donde el acompanamiento sea
una practica enriquecedora con el capital de movilizar acciones de mejora concreta en
los diversos actores y sistemas que se nutren de ella.




Para finalizar, invitamos a considerar las siguientes preguntas clave que buscan facilitar
la reflexion sobre el acompanamiento para la mejora educativa durante PATME:

* ¢Qué sentido tiene el acompanamiento que estoy realizando?

e ¢Qué resultados estamos obteniendo? ;Cémo lo sé?

* ¢El tipo de acompanamiento que estoy realizando esta generando lo que
esperamos? ¢Por qué pienso eso?

* ¢Qué capacidades estamos desarrollando cuando acompafnamos? ¢Para qué
sirven esas capacidades?

* ¢Qué estoy aprendiendo profesionalmente cuando acompano?

* ¢Qué estan aprendiendo de mi los equipos cuando los acompano?
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Este capitulo tiene como objetivo brindar una serie de herramientas y recursos de
utilidad para el trabajo con datos y la aplicacién de protocolos para el analisis, la
reflexion y la colaboracion. Estas herramientas van desde cémo recopilar y utilizar
datos para la toma de decisiones hasta protocolos para promover conversaciones
profesionales, trabajo colaborativo y otorgar retroalimentacién para la mejora.

Levantando datos

La toma de decisiones basada en datos es esencial en educacion (Schifter et. al., 2014),
por ende, la recoleccion y el analisis de datos son herramientas fundamentales para
asegurar la mejora educativa. Los organismos que usan sistematicamente datos en
su proceso de toma de decisiones muestran mejoras significativas en sus procesos
(Van Ooijen et al., 2019). Asegurar un enfoque de trabajo basado en datos permite a
las comunidades educativas identificar nudos criticos, idear soluciones, implementar
procesos de mejora y evaluar la efectividad de las intervenciones llevadas a cabo. En
este capitulo, exploraremos como la recoleccion de datos puede transformar la practica
educativa, proporcionando una base sélida para la innovacion y la mejora continua en
las escuelas.

Para ello, les presentaremos sendos documentos de trabajo que abordan dos técnicas
de levantamiento de datos: el focus group y una guia practica para la formulacion de
buenas preguntas.

El primer documento se denomina Focus group, una técnica para indagar sobre la
practica educativa. Como es sabido, los grupos focales son herramientas de alto valor
al momento de identificar ideas comunes, con respecto a un determinado tema. Si
aplicamos el focus group al contexto de la escuela, contamos con un dispositivo de
facil implementacién para reconocer temas problematicos que afectan el desempefio
escolar y el ambiente educativo. Ya que los focus group permiten la discusion abierta
y la reflexién conjunta, los profesores pueden descubrir patrones y problemas
subyacentes. Esta informacion es esencial para los lideres escolares y los responsables
de la toma de decisiones, ya que les proporciona una comprensién mas profunda y
contextualizada de los problemas y las necesidades del entorno educativo. Por su
parte, al involucrar a los profesores y los y las estudiantes directamente en el proceso
de identificacion de problemasy en la generacién de soluciones, se fomenta un sentido
de pertenenciay compromiso con las mejoras propuestas (OECD, 2020), central para la
mejora continua. El documento que encontraran a continuacion, los guiara de manera
sencilla en cdmo organizar un grupo focal y extraer los maximos rendimientos posibles
de dicha actividad.

Luego, encontraranunrecursodenominado Guiaprdctica: ;Cémo hacer buenas preguntas
en unaencuesta? La aplicacién de encuestas es una practica que reviste utilidad y valor
por varios motivos: el primero es que faculta la recoleccidn de informacion de manera
estructurada y organizada (Hammonds et al., 2016) y que esos datos se empleen para
implementar cambios efectivos, tensionar las practicas profesionales en uso, mejorar
la calidad de la ensefanza, promover un clima escolar sano y positivo, entre otros
y el segundo es que permite el "levantamiento de voces”, es decir, la expresidon de
opiniones y creencias por parte de diversos actores de la comunidad educativa, lo que
aporta al sentido de validacién y pertenencia.
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Trabajando con datos

Hoy por hoy escuelas y liceos deben reportar muchisima informacién sobre distintos
aspectos de la gestion educativa y de los resultados obtenidos por sus estudiantes
en diversos ambitos. Esta accién ha instalado la necesidad de generar datos, recopilar
evidencias y sistematizarlas, ya que ellas son insumos cruciales para la toma de
decisiones estratégicas y pedagogicas. Por ello, fortalecer la capacidad para trabajar
con datos y reflexionar en torno a ellos es imperativo.

En este apartado, ponemos a su disposicion dos documentos para comprender la
importancia del trabajo con datos y comenzar a hacerlo de manera sencilla, efectivay
lddica.

1. Guia Prictica: Modelo para el uso integral de datos para gestionar la mejora escolar
2. jCémo usar los datos? De los datos al saber contextualizado para liderar la mejora.

1. Guia Practica: Modelo para el uso integral de datos para gestionar la mejora escolar

La informacion derivada de datos puede ser una herramienta poderosa
para la toma de decisiones, ya que permite abordar los problemas desde
diferentes perspectivas, ofrecer multiples interpretaciones, cuestionar nuestras
suposiciones y enfocarnos en encontrar soluciones adaptadas a nuestra realidad
(Earl y Katz, 2002). Las organizaciones educativas y su contexto son complejos,
pero esta complejidad puede ser reducida mediante el uso de datos relevantes.
El analisis de datos, cuando se contextualiza adecuadamente, nos proporciona
informacién sobre la efectividad de las decisiones que tomamos. El empleo de
informacion basada en datos permite mejorar el aprendizaje y el desempefio de
los estudiantes (Lai y Schildkamp, 2013).

Este documento permite ilustrar los diferentes tipos de datos que pueden ser
utilizados para mejorar la gestion y el liderazgo escolar con miras a una mejora
continua.

2. ;Como usar los datos? De los datos al saber contextualizado para liderar la mejora.

Vivimos en una sociedad colmada de datos e informaciony los centros educativos
no estan ajenos a esa realidad. Los datos son esenciales, ya que nos permiten
comprender mejor el mundo que nos rodea, tomar decisiones acertadas, innovar
y mejorar continuamente y promover una sociedad mas eficiente y transparente.
A nivel de centros educativos se generan y recopilan diversos tipos de datos,
sin embargo, tener datos sobre la escuela o liceo no es suficiente. Los datos por
si solos no ofrecen orientaciones para la toma de decisiones ni garantizan la
continuidad de buenas practicas. La clave para mejorar esta en como utilizamos
esos datos para transformarlos en informacién que contribuya al conocimientoy
la comprensién de lo que sucede en nuestros establecimientos.

En el recurso ¢ Como usar los datos? De los datos al saber contextualizado para
liderar la mejora, se entregan orientaciones para comprender las diferencias entre
datos, informacién, conocimiento y saber contextualizado y aporta ejemplos
clarificadores al respecto.
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Protocolos de colaboracion para la mejora educativa
y el desarrollo profesional docente

Los protocolos de trabajo colaborativo en el contexto educativo tienen multiples
prop6sitos. En primer lugar, proporcionan un marco claro y estructurado para la
colaboracién, garantizando que todos los participantes comprendan claramente sus
rolesy responsabilidades. Ademas, fomentan una comunicacion efectivay abierta entre
los miembros del equipo, lo que resulta crucial para la coordinacion y la resolucion
eficiente de problemas.

Los protocolos también son fundamentales para preservar la equidad, asegurando
que todas las voces sean escuchadas y valoradas. Esto promueve un entorno inclusivo
donde cada miembro del equipo puede contribuir y aprender de manera significativa.
Ademas, ayudan a clarificar expectativas al definir de manera precisa los objetivos,
expectativas y resultados esperados, manteniendo asi a todos los miembros del equipo
alineados y enfocados en las metas comunes.

Otro beneficio importante de los protocolos de trabajo colaborativo es la optimizacién
del tiempo. Ayudan a gestionar el tiempo de manera eficiente al establecer propositos
claros, plazosymétodos de trabajo. Enadicion, facilitan elintercambio de conocimientos
y experiencias entre docentes, fomentando el aprendizaje continuo y el desarrollo
profesional.

Por ultimo, estos protocolos contribuyen a crear un sentido de comunidad y
pertenencia entre los participantes, lo que puede mejorar la moral y el compromiso
con los objetivos educativos. En resumen, los protocolos de trabajo colaborativo son
herramientas esenciales que mejoran la efectividad, la eficiencia y la cohesién en el
contexto educativo, beneficiando tanto a docentes como a estudiantes.

En este apartado, ponemos a disposicion una serie de herramientas disefiadas para
promover la colaboracion profesional al interior de la unidad educativa. La primera de
ellas se denomina Estrategias de andlisis para identificar causa profunda de un problema
y en ella se presentan de manera sintética y muy explicativa, tres dispositivos disefados
para implementar procesos de indagaci6n de causas que permiten comprender en
profundidad diversos nudos criticos que afectan a escuelas y liceos. El objetivo de
estas estrategias es explorar las dificultades de manera reflexiva y con base en datos
para arribar a la configuracion colaborativa de soluciones.

Un segundo recurso es el protocolo conversacional llamado Amigo critico. Esta
herramienta tiene como objetivo facilitar una comprensién mas profunda de situaciones
problematicas y promover la busqueda colectiva de soluciones posibles. EL mecanismo
para alcanzar tal fin es mediante la generaciéon de conversaciones entre equipos
y/o profesionales en contextos como reuniones técnicas, reflexiones pedagogicas y
similares que propendan a generar aprendizaje profesional. Lo interesante de esta
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guia es que puede adaptarse a diversas situaciones. EL documento que encontraran se
empled para orientar las conversaciones entre establecimientos en el marco de PATME,
pero sirve para optimizar el trabajo dentro de una Red, un microcentro o en los propios
centros educativos.

Posteriormente se comparten dos recursos destinados a comprender la
retroalimentacion, ya que es una practica pedagdgica esencial desde una perspectiva
constructivista del aprendizaje. ELprimero de ellos es el articulo Retroalimentacion para
el aprendizaje profundo, el cual ofrece una clara explicacion de qué es retroalimentar
a la vez que aporta un modelo para implementar la retroalimentaciéon dentro de las
instituciones escolares desde un enfoque de aprendizaje profesional situado. Por
su parte, el documento Panel de Retroalimentacion: Un dispositivo para la mejora de
prdcticas y productos en el nivel intermedio, es una herramienta extremadamente
sencilla pero muy poderosa para el aprendizaje, la reflexion y la mejora tanto a nivel
individual como sistémico. Utilizando un dispositivo grafico con solo 2 preguntas y 2
conceptos, permite analizar cualquier objeto, situacién, evento, informacién, proceso,
fendmeno, practica o actividad con el objetivo de mejorarla. Este dispositivo es
tremendamente Util y puede aplicarse en diversos ambitos del quehacer educativo.

Finalmente la nota técnica Conformacion de comunidades de aprendizaje profesional:
un desafio sistémico nos introduce a algunas conceptualizaciones de Comunidades de
Aprendizaje (CAPS) y releva su rol central: ser instancias que fomentan el desarrollo
profesional docente, la colaboracion, el intercambio y el cuestionamiento critico en
torno a las practicas pedagogicas.
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La utilizacién de datos e informacién relevante para tomar decisiones organizacionales
y pedagodgicas es fundamental para la mejora de los centros educativos (Coburn y Turner,
2011; Datnow y Schildkamp, 2017; Lasater et al., 2019). Dicho de otro modo, para mejorar
se requiere indagar, analizar y reflexionar sobre datos e informacién. De acuerdo con Bryk et
al. (2018) este proceso de investigacion es indispensable para promover la mejora educativa.

Por investigacidon, no nos referimos a estudios académicos sofisticados que buscan insumar
a la politica publica nacional, sino mas bien por indagacion se comprende la capacidad de
explorar, de manera consciente e intencionada, en la mejora de la practica (Bryk et al., 2018).
Este tipo de indagacion es la que ayuda a los equipos escolares a mejorar su propia practica
comprendiendo los cdmo y porqué.

Conducir procesos de indagacion para la mejora de la practica al interior de los centros
escolares es clave, sin embargo no es una tarea sencilla. Por eso, el siguiente recurso busca
orientar el disefo e implementacién de una técnica de investigacidn cualitativa: focus group
o entrevista grupal. El recurso se estructura levantando distintas preguntas que pretenden
clarificar lo siguiente:

{Qué es un focus group?

{C06mo seleccionar a los y las participantes de un focus group?
{Cuantas personas participantes por focus group?

{Qué tipos de pregunta se realizan en un focus group?
{Quién realiza las preguntas?

{Qué debemos asegurar cuando realicemos el focus group?

{Qué hacemos luego de realizar el focus group?
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Los focus group son una forma de entrevista grupal donde se centra la discusidn sobre un
aspecto especifico que es facilitado por un moderador o moderadora. El objetivo de los
focus group es obtener datos referidos a ideas, actitudes, comprensiones, percepciones,
patrones de pensamiento, entre otros de un grupo de personas seleccionadas que discuten
sobre un tdpico en particular (Plummer-D’Amato, 2008). Estos datos son generados en la
medida que la interaccién social ocurre entre los y las participantes (Kitzinger, 1994). A
diferencia de las entrevistas individuales, los focus group ayudan a movilizar la discusion,
cuando un o una participante plantea su pensamiento, en otros y otras participantes se
generan nuevas ideas o se redefinen otras. Como es un grupo compartiendo ideas, que
pueden diferir, no es el objetivo generar consensos entre los y las participantes (Plummer-
D’Amato, 2008).

Las personas que participan en un focus group dependen del objetivo de la indagacion
(Krueger y Casey, 2000). Por ejemplo, si queremos indagar sobre un problema ocurrido en
el tercero medio, no seria procedente indagar con los y las estudiantes de 7mo basico, sino
mas bien con los y las estudiantes que reportan el problema. Por esta razdn, las entrevistas
grupales utilizan una seleccién intencionada (muestreo intencional) en la que los y las
participantes son deliberadamente escogidos y escogidas (Plummer-D’Amato, 2008).

Otro punto importante, es que los grupos requieren ser homogéneos en su composicion
(Kitzinger, 1994). En palabras mas simples, agrupar a los y las participantes de acuerdo a
su experiencia, nivel de conocimiento del aspecto a indagar y rol que desempefian en el
establecimiento educacional. Esto, para maximizar los niveles de confianza entre las y los
miembros del grupo vy, asi, poder expresar libremente sus pensamientos y opiniones. Por
ejemplo, si el objetivo es indagar sobre la efectividad de los acompafiamientos al aula,
puede ser que si se invite a las y los UTPs y docentes, los y las docentes no se sientan
totalmente cdmodos y cdmodas de compartir su opinidn respecto al proceso. Por lo mismo,
seria mas pertinente sdlo invitar a discutir a docentes, quedando el grupo conformado por
participantes con la misma experiencia y rol.




En términos generales, se recomienda entre 6 a 8 participantes por focus group (Kruegery
Casey, 2000). Esto, porque si el grupo es muy reducido (menos de 6) se pierde la posibilidad
de interactuar y ampliar la comprensién sobre un fenédmeno. En cambio, si el grupo es muy
v numeroso (mas de 8) podria ser que algunos y algunas quedaran silenciadas y, también,
se darian complicaciones para comprender las interacciones entre los y las participantes.

Las preguntas dependen del objetivo de la investigacion. De forma que, antes de pensar en
las preguntas, se requiere definir claramente el objetivo de la investigacién. No obstante
ello, Hurwoorth (1996) indica que las preguntas requieren ser claras y abiertas' organizadas
en un guién. El guidn deberia tener tres tipos de preguntas. Para explicar los tipos de
preguntas y propiciar ejemplos, se utilizara el siguiente objetivo de investigacién:

Objetivo de investigacién: Indagar por qué los y las estudiantes de enseflanza media
participan menos que los y las de ensefianza basica.

Una pregunta de apertura. Se caracterizan por ser amplias y claramente comprensibles.
Funcionan como estimulantes o gatillantes de la conversacién. Por ejemplo, ;(6mo ven la participacidn de los
y las estudiantes en la sala de clases? También, sirven para generar un clima de confianza e interés por participar
en el espacio: “Pensando en la tiltima clase de ayer, ;cdmo fue la participacion de los y las estudiantes?”

Preguntas de transicion. Este tipo de preguntas tiende a ir conectando distintos temas o ideas que
surgen de la participacion de las y los miembros del grupo. Suelen servir para ir amplificando o profundizando en
alguin aspecto mencionado por los y las participantes. Por ejemplo, ;(dmo se sienten cuando los y las estudiantes
participan en sus clases?, ;qué tipos de participacion ustedes reconocen en sus clases?, ;qué ejemplos tienen?

Preguntas clave. Son preguntas que debemos realizar para alcanzar el objetivo de la
investigacion. Es decir, son mds especificas y precisas, asociadas a la tematica a indagar. Si no las realizamos
es muy dificil poder obtener datos que den respuesta al objetivo de la investigacion. Si sequimos nuestro
ejemplo, las preguntas clave podrian ser ;(6mo explican que los y las estudiantes participen mds en bdsica
que en ensefianza media?, ;cémo fomentan la participacién de los y las estudiantes en ensefianza bdsica?, ;por
qué creen que las estrategias para fomentar la participacion son menos efectivas con los y las estudiantes de
ensefianza media?

Si para efectuar el focus group, se requiere disefiar un guidn, légicamente las preguntas no
son producto de la improvisacion o el azar, sino mds bien se planifican cuidadosamente.
Esto, para asegurar que la discusidn esté alineada con el objetivo de la indagacién (Krueger
y Casey, 2000).

1 Si deseas profundizar sobre los tipos de preguntas, te recomendamos revisar el siguiente recurso: https://www.lidereseducativos.cl/recursos/
como_hacer_buenas_preguntas/
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Todos los focus group requieren de un moderador, moderadora, facilitador o facilitadora
del espacio de discusion. Por definicién, un moderador o moderadora es aquella persona
encargada de facilitar el espacio, asegurar que la conversacién fluya y se enfoque en el
aspecto a indagar (Plummer-D’Amato, 2008). Es decir, no es un o una participante del focus
group. La calidad de la informacidn recogida y la fluidez de la conversacion dependen, en
gran medida, de las habilidades del moderador o moderadora. Entre las que se cuentan
(Krueger y Casey, 2000):

Q Establecer las normas y objetivos.

Favorecer un ambiente grato y de confianza para que los y las participantes puedan
compartir sus puntos de vista.

Mantener el foco de la conversacion.
Asegurar que todos y todas las participantes compartan sus pensamientos.
Mantener una postura abierta, sin juzgar verbal, ni no verbalmente.

Parafrasear.

Q3D

Escuchar activamente para profundizar o ampliar los puntos de vista expuestos.

Cuando estén implementando el focus group, tenga en un cuenta los siguientes aspectos:

Yy

Contar con un espacio comodo y sin interferencias para que los y las participantes
se sientan libres y en confianza de compartir sus ideas.

Agrupar a los y las participantes en una ronda con sillas. Esto, para crear la
sensacion de grupo que comparte sus ideas.

Antes de comenzar con el guidn de preguntas, permita que los y las participantes
se presenten y conozcan entre si.

Expliquen el objetivo de la indagacién y por qué ustedes estan indagando sobre
ello. Es muy importante para los y las participantes saber por qué estan alli y qué
pueden contribuir. Asi, también se reduce la sensacion del é¢por qué estoy yo aqui?
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Como los grupos humanos son dindmicos, pueden aparecer temas o ideas
interesantes. Por lo que el moderador o moderadora debe estar atento o atenta a
poder indagar en ello. Parafrasee lo que indican los y las participantes, utilizando
preguntas tales como épor qué piensas eso?, icudles son las razones del por qué
piensas eso?

Distribuya equitativamente los turnos de habla. No permita que un o una
participante monopolice la conversacién.

No enjuice, critique o defienda su postura cuando no esté de acuerdo con lo que
indica un o una participante. Se requiere tener apertura y escucha activa para
recoger de manera comprensiva las perspectivas de los y las participantes.

Graben la conversacion para luego transcribirla.

Tomar notas de la interaccién entre participantes, ideas o conceptos interesantes
qgue den nuevos puntos de vistas o profundicen otros.

Finalmente, como cualquier tipo de investigacidn, es necesario abordar aspectos éticos.
En esto, asegure que los y las participantes conozcan los propdsitos de la investigacion,
qgue no implica ningun riesgo fisico ni psicolégico asociado a la participacién y que toda
informacion recopilada y analizada sdlo sera utilizada para los fines de la indagacion, sin
ser usada para otros. Es decir, una investigacion con confidencialidad. Esto, puede ser
firmado a través de un consentimiento simple para cada participante.

Una vez que se realiza la entrevista grupal, viene la etapa de andlisis e interpretacion de
la informacion recogida. Para ello, se requiere transcribir la grabacion de la conversacion,
de la manera mas fidedigna. En esta ocasion, presentaremos de manera simplificada las
etapas para realizar un analisis e interpretacion de los datos cualitativos. Siguiendo la
propuesta de Krueger y Casey (2000), es importante seguir las siguientes etapas:

Etapas para el anadlisis e interpretacion de datos

ETAPA DESCRIPCION Y RECOMENDACIONES PARA CADA ETAPA

Refiere a relacionarse con la informacidn. En lo concreto, leer reiteradamente la transcripcion de
FAMILIARIZACION ~ la conversacion y/o escuchar varias veces la grabacion de video o audio. Esto, para comprender
claramente, antes de analizar e interpretar la informacidn, qué temas fueron conversados.
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ETAPA DESCRIPCION Y RECOMENDACIONES PARA CADA ETAPA

En esta etapa, se espera que se identifiquen las ideas, conceptos y citas que responden a la tematica
a indagar. Debemos estar conscientes de que aparecera informacién adicional que puede ser
interesante, pero requerimos mantener nuestra atencion en la identificacion de la informacion que
responde a nuestra tematica de indagacién. Aqui, se debe subrayar el texto para ir identificando
categorias de analisis.

Sigamos revisando nuestro ejemplo que busca indagar por qué los y las estudiantes de ensefianza
media participan menos que los y las de ensefianza bdsica. Una seccién de la transcripcion dice asi:

Docente 1: Yo pienso que los y las profesoras de bdsica también fomentamos que los y las
estudiantes participen en grupos y eso puede incidir en los niveles de participacion.

Docente 2: Igual yo coincido con la profe Patricia, pero ademds agregaria que el clima de aula
es mds favorable en los cursos pequefios y eso explica muchas veces porque los y las estudiantes
participan mds, al menos, en el quinto bdsico que es mi curso.

IDENTIFICAR
CATEGORIAS

Docente 3: Siii a mi me encanta trabajar con el quinto bdsico.
En esta transcripcion, subrayariamos lo siguiente para identificar categorias.

Docente 1: Yo pienso que los y las profesoras de bdsica también fomentamos que los y
las estudiantes participen en grupos y eso puede incidir en los niveles de participacion.

Docente 2: gual yo coincido con la profe Patricia, pero ademds agregaria que el clima de
aula es mds favorable en los cursos pequeiios y eso explica muchas veces porque los y
las estudiantes participan mds, al menos, en el quinto bdsico que es mi curso.

Docente 3: Siii a mi me encanta trabajar con el quinto bdsico.

Lo que manifiesta la docente 3 esinteresante porque indica cémo percibe a un curso, pero no entrega
informacidn sobre el nivel de participacion de los y las estudiantes. Por lo que no se seleccionaria
para agregar a las categorias de analisis. Distinto a lo reportado por las docentes 1y 2 que si lo
identificariamos como informacion para analizar.

Una vez que se identifican ideas, conceptos y citas clave asociadas a la tematica aindagar se levantan
categorias. Es decir, se extraen las citas subrayadas en el texto original y son reagrupadas en funcion
de categorias de andlisis. Una categoria engloba ideas, conceptos y citas que coinciden en términos
tematicos. En el ejemplo anterior, tendriamos 2 categorias de analisis:

Categoria 1: Fomento de trabajo grupal

“Los y las profesoras de bdsica también fomentamos que los y las estudiantes participen en
CATEGORIZAR grupos y eso puede incidir en los niveles de participacion” (docente 1).

Categoria 2: Clima de aula positivo

“Agregaria que el clima de aula es mds favorable en los cursos pequefios y eso explica muchas
veces porque los y las estudiantes participan més, al menos, en el quinto bésico que es mi
curso” (docente 2).

Un aspecto importante de esta etapa es la reduccion de la informacion. Es decir, ir contrastando y
comparando citas similares en una misma categoria de analisis.
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ETAPA DESCRIPCION Y RECOMENDACIONES PARA CADA ETAPA

Esta etapa considera distintos criterios para interpretar la informacion. Para simplificar, usaremos
dos criterios para interpretar (Krueger y Casey (2000): (1) Frecuencia y (2) Consistencia interna.

La frecuencia, refiere a la cantidad de veces que se repiten ideas, conceptos y citas similares que
se agrupan en una misma categoria. Por ejemplo, podria ser que muchos profesores y profesoras
mencionen el clima de aula como un factor que incide en la participacion de los y las estudiantes. En
contraste que solo un o una docente menciona el fomento de actividades grupales como un factor
que incide en el nivel de participacion de los y las estudiantes.

La consistencia interna, refiere al nivel de acuerdo o desacuerdo de los puntos de vista propuestos
por los y las participantes de la entrevista grupal. Revisemos el siguiente extracto de la transcripcion:

Docente 7: “Yo soy profesora de ensefianza media y yo si hago trabajo en grupos e igual
no siento que eso ayude a los y las estudiantes a participar mds. .. igual no se motivan a
INTERPRETAR participar, sobre todo, los del 1y 2 medio”.

Docente 8: “Yo no estoy tan de acuerdo, yo si veo que quizds en ensefianza media no
hacemos tanto trabajo grupal, por lo que igual se podra explicar que participen menos”.

Docente 9:“Ahora escuchando. . . también creo que fomentamos mas el trabajo individual y
quizds eso genera que participen menos”.

Docente 10:“No sé, yo tengo mis dudas con lo que dicen’”.

En este extracto de transcripcion, podemos interpretar que no existe consistencia interna en la
informacién, porque para algunos y algunas profesoras el fomento del trabajo grupal podria explicar
los bajos niveles de participacion en clases de los y las estudiantes de ensefianza media. En cambio,
para otros y otras profesoras no necesariamente es asi.

Luego de analizar e interpretar la informacion, es importante reportar los hallazgos. Esto implica
sintetizar la informacion analizada e interpretada, destacando elementos relevantes que permiten
una comprensién mas profunda sobre el tema a indagar. Siguiendo con el ejemplo se podrian
presentar tres grandes hallazgos:

REPORTAR LOS 0 Los y las docentes reportan que los niveles de participacion de los y las estudiantes
podrian explicarse por dos factores: el fomento de actividades grupales y un clima de
HALLAZGOS aula positivo.

O Existe un gran niimero de docentes que manifiesta que el clima de aula positivo es un
factor que afecta el nivel de participacion de los y las estudiantes en la sala de clases.

9 No existe acuerdo entre los y las docentes para indicar que el fomento de actividades
grupales sea un factor que incida en el nivel de participacion de los y las estudiantes en
la sala de clases.
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La capacidad de explorar, de manera consciente eintencionada sobre la practica, esfundamental para mejorar organizacional
y pedagoégicamente (Datnow y Schildkamp, 2017). Los focus group son una técnica de investigacion cualitativa que permite
recoger informacién, de manera rapida, de distintos actores. Por lo que su uso podria ser beneficioso para los centros
escolares, cuando desean comprender mas profundamente por qué y cdmo pasan o no pasan ciertas cosas. Sin embargo,
no es un proceso sencillo y requiere seguir ciertos pasos metodolégicos. De no seguirse, la calidad de la informacién
recogida, analizada e interpretada podria verse afectada. Lo positivo, es que mientras mas veces lo practicamos mds
expertos y expertas nos volvemos.

Invitamos a todas y todos los lideres educativos, y a sus equipos, a indagar sobre la propia practica para asi conducir la
investigacion disciplinada que es un principio clave de la ciencia de la mejora.




REFERENCIAS

Bryk, A. S., Gomez, L. M., Grunow, A. y LeMahieu, P. G. (2015). Learning to
improve: How America’s schools can get better at getting better. Cambridge, MA:
Harvard Education Press.

Coburn, C. E. y Turner, E. O. (2011). Research on data use: A framework and
analysis. Measurement. Interdisciplinary Research and Perspectives, 9(4), 173—
206.

Datnow, A. y Schildkamp, K. (2017). Uso de datos en la promocién de le mejora
escolar. In J. Weinstein y G. Munoz (Eds.), Liderazgo escolar y mejora en las
escuelas: Once miradas (pp. 194—226). Santiago, Chile: Ediciones Universidad
Diego Portales.

Hurworth, R. (1996). Qualitative methodology: Common questions about running
focus groups during evaluations. Evaluation News and Comment. 5(1), 48-9, 52

Kitzinger, J. (1994). The methodology of focus groups: The importance of interaction
between research participants. Sociol Health Ilin 16, 103—21.

Krueger, RA. y Casey, M. (2000). Focus groups: A practical guide for applied
research. Sage, Newbury Park.

Lasater, K., Albiladi, W. S., Davis, W. S. y Bengtson, E. (2019). The data culture
continuum: An examination of school data cultures. Educational Administration
Quarterly. https://doi.org/10.1177/0013161X19873034.

Plummer-D’Amato, P. (2008). Focus group methodology Part 1: Considerations for
design. International Journal of Therapy and Rehabilitation, 15(2), 69—73.

©


https://doi.org/10.1177/0013161X19873034




' 2
4

"~




GUIA PRACTICA

¢Como hacer buenas preguntas
en una encuesta?

Barbara Zoro
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460mo hacer buenas preguntas en Una encliesta?

El uso de informacién basada en datos se ha instalado en
multiples paises como una estrategia clave para la mejora
escolar. Esto se debe al positivo impacto que puede
tener en el aprendizaje organizacional, el cambio en las
practicas docentes y la mejora en los aprendizajes de los
estudiantes (Datnow, Park & Wohlstetter, 2007; Petrides &
Nodine, 2005).

En algunos contextos, latoma de decisiones para la mejora
ha centrado sus procesos sélo en datos provenientes de
resultados de pruebas estandarizadas y evaluaciones
sumativas de los aprendizajes de los estudiantes (Parra y
Matus, 2016). Esto ha dejado de lado algo fundamental: el
proceso educativo no se produce de forma aislada, sino
en un contexto, la organizacién educativa.

Los procesos de toma de decisiones requieren ser
realizados tomando en cuenta datos relevantes respecto

de los estudiantes, las familias, los docentes y la escuela;
como son las percepciones, creencias y opiniones de estos
actores. Estos datos, al organizarse y contextualizarse,
reportan informaciéon pertinente que pueden entregar
una amplia panoramica del centro escolar (Lai &
Schildkamp, 2013). Es por ello que este recurso tiene por
objetivo presentar orientaciones practicas para el uso
de datos sobre percepciones en la toma de decisiones,
especialmente a través de la confeccion de encuestas. En
términos mas practicos, como crear buenas preguntas en
encuestas.

Los datos sobre percepciones se refieren a opiniones,
creencias, convicciones y sentimientos de las personas
(Bernhardt, 2009). Todos tenemos creencias respecto
a cémo opera el mundo, tomamos estas percepciones
como una realidad y nos orientamos en el mundo en base
a ellas. En las escuelas, las percepciones nos ayudan



a comprender lo que estudiantes, apoderados, docentes,
asistentes de la educacién y la comunidad educativa
en general piensan y sienten respecto de la escuela, los
programas, las personas que conforman la comunidad,
entre otros (Bernhardt, 2009). Conocer las percepciones
en nuestra comunidad escolar entrega informacion
respecto de qué es conveniente cambiar, qué valoran los
estudiantes y docentes, cdmo les gustaria que funcionara
la escuela o liceo, etc.

Para conocer las percepciones se producen datos a través
de la aplicaciéon de encuestas, focus groups, entrevistas,
entre otras técnicas. Una encuesta es un método de

recolectar informacién de un determinado grupo
de personas usando cuestionarios estandarizados o
entrevistas, las que pueden aplicarse de forma electronica
(correo, aplicaciones moviles, etc.), via telefénica, cara a
cara, u otra.

Como las preguntas son el foco principal de muchas
encuestas, es fundamental para obtener informacion
util aprender a formularlas de la mejor manera posible.
La forma en que elaboras una pregunta en tu encuesta
prescribe la respuesta, como podemos ver en el siguiente
ejemplo.

La relacion entre las preguntas, los participantes y la informacion

Tres investigadores decidieron investigar respecto a la opinién de apoderados sobre gratuidad en la educacion
universitaria. Al mostrar sus resultados eran todos disimiles, tal que no se podria llegar una respuesta consensuada

respecto a la opinién de los apoderados sobre el tema.

Al examinar las preguntas que habian realizado, nos encontramos con:

l Experto A:
{Usted apoyaria el aumento de impuestos para pagar para la gratuidad de la educacion publica?

Experto B:
P A

;Usted apoyaria un incremento en sus impuestos para la gratuidad de la educaciéon publica?

l Experto C:
{Usted apoyaria un incremento en sus impuestos de un 10% para pagar por la gratuidad de la educacién

publica?

;Contestaste de la misma forma estas tres preguntas?

En la primera pregunta, las personas opinan sobre el aumento de impuestos en general; en la segunda se les interpela
directamente sobre sus impuestos y en la tercera, se estipula el monto del aumento, pudiendo hacerse una idea concreta

de como les afectard esta reforma a sus bolsillos.
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i0ué debo saber antes de redactar preguntas?

¢CUAL ES EL PROPOSITO DE LA

PREGUNTA?

El primer paso es conocer el propésito de
los datos que recabaremos. Es importante
definir el objetivo especifico de la encuesta
0 consulta que haré. Ejemplos: Identificar
el nivel de satisfaccion de los apoderados
respecto de su nivel de escolarizacion;
Identificar los intereses de formacion
profesional entre los profesores del
establecimiento.

{CUANTO TIEMPO TENGO PARA PREGUNTAR?

ZQUIEN 0 QUIENES PREGUNTARAN?

Es clave definir este aspecto a la hora de
formular las preguntas, ya que delimita
quién o quiénes seran las personas
responsables de aplicar la encuesta. Es
importante intentar que el encuestador
siempre consulte las preguntas de la misma
manera, para asequrar la validez de los
resultados.

¢A QUIEN 0 QUIENES LE

PREGUNTARE?

Es muy importante tener esto claro a la hora
de formular las preguntas, ya que éstas
deben tener un vocabulario apropiado y

pertinente a los encuestados. Es clave que
quienes respondan, comprendan todos los
conceptos utilizados en las preguntas.
Enfrentarse a preguntas que no sabemos
responder es extremadamente frustrante y
entrega datos poco fidedignos (Fink, 1995).

{POR QUE MEDIO PREGUNTARE?

Es fundamental estimar el tiempo que demanda cada pregunta
para poder planificar cuidadosamente las necesidades de
informacién con la disponibilidad de tiempo que tenemos para
averiguar esto. El nimero de preguntas que haremos depende
enormemente de la cantidad de tiempo disponible para
responderlas. Si tengo 10 tépicos y sélo 10 minutos para que las
personas contesten una encuesta, haré muchas menos preguntas

que si dispongo de 1 hora.
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El medio es importante de definir porque no todos sirven para las
mismas poblaciones a investigar. No puedo conducir una encuesta
en lapiz y papel a 60 personas alrededor de una comuna si no
tengo los recursos para desplegar un equipo o la red para asegurar
que las respuestas llegaran a mi. De igual forma que no puedo
enviar una consulta por medio de una aplicacién movil si tengo
claro que mis fuentes no cuentan con smartphones y conexién a

internet mavil. Si voy a aplicar la encuesta en formato lapiz y papel
durante el consejo de profesores, debo asegurarme de generar
condiciones para que los profesores sientan que pueden dar sus

opiniones reales, asegurando la confidencialidad.




Tipos de preguntas

Una vez que tengo todo esto claro, una buena forma de
comenzar es definiendo qué tipos de preguntas realizaré.
Estas pueden ser:

Dicotomicas:

Son preguntas que sélo pueden tener dos respuestas
posibles, por ejemplo:

Si/No; Bien/Mal; Femenino/Masculino, entre otros.

Ejemplo:

;Podras asistir a la reunion del 24 de abril a las 17 horas?
a) Si

b) No

Seleccion tnica:

Acd hay dos posibles tipos de preguntas: la pregunta que
pide responder usando una escala; y la que pide elegir
una respuesta entre multiples opciones.

Las escalas se usan generalmente para medir cantidad,
frecuencia, grados de acuerdo, entre otros. La mas
conocida es la escala de Likert, que pregunta por el nivel
de acuerdo.

Ejemplo:

Soy feliz en mi lugar de trabajo.
a) Muy en desacuerdo
b) En desacuerdo
¢) De acuerdo
d) Muy de acuerdo

Ante situaciones donde hay multiples posibles respuestas,
la seleccién Unica te permitira seleccionar una sola
respuesta.

Ejemplo:

iA qué hora tienes disponibilidad para el taller de
habilidades fonoldgicas del 19 de mayo? Elige solo una
opcion.

a) Entre 9.30y 11.30 horas

b) Entre 11.31y 13.30 horas

¢) Entre 13.31y 15.30 horas

d) Entre 15.31y 17.30 horas

Debes asegurarte de que las respuestas sean mutuamente
excluyentes, de lo contrario pondras a los participantes
en una posicién dificil y tu informacién no serd del todo
confiable. Por ejemplo, no se puede poner de 9.30a 11.30
y la siguiente alternativa de 11.30 a 13.30 horas. Por esto
la siguiente alternativa es de 11.31 a 13.30.

-Seleccion multiple:

Si tu pregunta tiene mas de una respuesta posible
puedes utilizar preguntas de seleccion multiple. Aqui el
encuestado tiene la posibilidad de seleccionar mas de una
respuesta, agregandole flexibilidad a tu pregunta.

Ejemplo:
iQué problematica le interesaria que se abordara en la préxima escuela de
padres? Marca todas las alternativas que correspondan.
-Uso de tareas en la escuela
-Prevencién del bullying
-(6mo apoyar a los estudiantes para el aprendizaje efectivo
-Orientaciones para el monitoreo de redes sociales y situaciones de
riesgo
-Participacion de la comunidad en la toma de decisiones.

Texto libre:

Este tipo de pregunta es adecuado para cuando necesitas
recabar datos particulares, como nombres o direcciones,
o cuando deseas obtener retroalimentacion en relacion a
algo.

Ejemplo:
iTiene alguna observacion o sugerencia respecto al Gltimo consejo de
profesores?
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Tips para una buena encuesta

Usa lenguaje lo mas simple y directo posible.
De esta manera podras evitar la sobre interpretacion o
que las personas se pierdan al leer la pregunta.

Ejemplo:

Necesita mas trabajo

Por favor indique la medida en que usted cree que el programa
de actividades extra programaticas deportivas incrementa las
habilidades de su hijo o pupilo para socializar con sus pares.

Sé especifico.

Algunos conceptos pueden tener significados distintos
para las diferentes personas. Trata de ser lo mas especifico
posible en la formulacidn de tus preguntas, asi obtendras

Ejemplo:

Necesita mas trabajo

Por favor indique la medida en que usted cree que el programa
de actividades extra programaticas deportivas incrementa las
habilidades de su hijo o pupilo para socializar con sus pares.

Desglosa grandes topicos a pequeiias preguntas.
Si un concepto puede tener multiples interpretaciones,
una forma de abordarlo es desglosandolo en diversas
preguntas que puedan abordar sus multiples aristas.

Por ejemplo, si vamos a investigar respecto del sentido

Ejemplo:

iLa participacion en actividades extra programaticas deportivas
ha ayudado a su pupilo a relacionarse con otros nifios?

informacion mas precisa para poder tomar mejores
decisiones.

iLa participacion en actividades extra programaticas deportivas
ha ayudado a su pupilo a relacionarse con otros nifios?

de pertenencia de los docentes en la escuela, en vez
de preguntar “Sientes que perteneces en esta escuela’,
podriamos preguntar:

Muy en Ni de acuerdo nien

Siento que el personal del establecimiento
se preocupa por mi

Trabajo con personas que me tratan con
respeto

Siento que mi trabajo es reconocido en el
establecimiento

Trabajo con personas que me escuchan si
tengo ideas sobre cémo hacer las cosas mejor

Me encanta trabajar en este
establecimiento




Pregunta sélo una cosa a la vez.
Es importante evitar fusionar dos o mds preguntas en
una. De lo contrario, no sabremos a cual de las preguntas
corresponde la respuesta obtenida.

Ejemplo:

Necesita mas trabajo

iQué tan frecuentemente le lee a su hijo o estudiante bajo su
custodia y lo ayuda con sus tareas?

Evita preguntas tendenciosas.

A veces, las opiniones de quienes formulan las preguntas
pueden filtrarse en ellas, induciendo sutilmente las
respuestas de los participantes. Cuando esto ocurre
disminuye la confiabilidad de las respuestas. Es

Ejemplo:

Necesita mas trabajo

iCree usted que la escuela deberia bajar el presupuesto para
actividades extraprogramaticas para proteger a nuestros nifios
contratando guardias?

;Qué tan frecuentemente usted le lee a su hijo o estudiante bajo
su custodia?

iQué tan frecuentemente usted ayuda con sus tareas a su hijo o
estudiante bajo su custodia?

importante revisar las preguntas para evitar que inciten a
una respuesta por deseabilidad social.

Para proteger a nuestros nifios, la escuela ha decidido contratar
guardias. Esto implica que debemos disminuir algunos gastos en
otras dreas. jen qué cree que podriamos rebajar gastos?
Marque dos.

a) Actividades extraprogramaticas
b) Salidas a terreno
¢) Insumos de reuniones de apoderados
d) Articulos deportivos
e) Postergar proyecto de techado de cancha

Una buena forma de evaluar si la pregunta es tendenciosa es preguntandole a
alguien que no participara de la encuesta si cree que hay una respuesta socialmente
deseable o “politicamente correcta” a la pregunta. Si es asi, intente reescribirla o

desglésala en varias preguntas.
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Guia Practica:
Modelo para el uso ntegral de datos para gestionar

[amejora escolar

En los afos recientes, las escuelas y liceos de nuestro
pais han sido interpelados a dar cuenta publica por los
resultados que logran sus estudiantes. Este paradigma de
rendicion de cuentas, que conlleva altas consecuencias
para los establecimientos, ha generado la necesidad
de producir evidencias y datos. Ante esto, es necesario
fortalecer la capacidad reflexiva del uso de datos en
las escuelas, tal que se conviertan en informacién para
orientar la toma de decisiones. El propésito de esta guia
es ejemplificar los distintos tipos de datos que pueden ser
utilizados para fortalecer la gestion y el liderazgo escolar
orientado a la mejora continua.

La informacién basada en datos puede ser una potente
herramienta para la toma de decisiones. Permite
adentrarnos en los problemas desde diversos prismas,

iPara qué sirve analizar datos en las escuelas y
liceos?

Segtin la investigadora Victoria Bernhardt (2004),
las escuelas al utilizar datos pueden:

(| Comprender ddnde se encuentra la escuela

(V] Comprender cdmo llegaron a dénde estdn

(V] Saber si la escuela estd alcanzando sus objetivos y logrando su
vision

(V| Fundamentar las explicaciones respecto de la existencia de
brechas y resultados no deseados

(V] Evaluar qué estd funcionando y qué no estd funcionando

(V1 Predecir y prevenir fracasos

[V Predecir y asequrar éxitos

multiples interpretaciones, cuestionar nuestros supuestos
y enfocarnos en buscar soluciones contextualizadas a
nuestra realidad (Earl y Katz, 2002). Las organizaciones
educativas y su contexto son complejos, esta complejidad
se puede reducir con datos pertinentes. El analisis de
datos, puesto en contexto, nos reporta informacion
respecto a la efectividad de las decisiones que tomamos.
El uso de la informacion basada en datos posibilita
mejoras al aprendizaje y desempefio de los estudiantes
(Laiy Schildkamp, 2013).

A continuacién, revisaremos algunas preguntas
fundamentales para que puedas usar informacién basada
en datos para gestionar la mejora en tu escuela o liceo.

T AN




{Cual es la diferencia entre datos

{Qué se entiende por uso de
e informacion? datos?

{Qué datos se usan?

Los datos se entienden como una medicion,
ndmero o hechos concretos. Estos, al
ser procesados, analizados y puestos
en contexto pueden ser considerados
informacion. Basicamente el procesar datos
resulta en informacién (til para la toma de
decisiones.

Existen diversas conceptualizaciones
respecto al uso de datos en los sistemas
escolares. En esta guia hemos optado por
el término “uso reflexivo de datos” que da
cuenta de la capacidad de la escuela para
utilizar los datos a través de un proceso
sistematico de investigacion-accion. El fin

Todos aquellos que entreguen informacion
significativa para tomar decisiones
contextualizadas respecto de las
necesidades y caracteristicas los estudiantes,
las familias, los docentes y la escuela (Lai y
Schildkamp, 2013).

es apoyar, informar y tomar decisiones

Ej. Porcentaje de asistencia diaria es un
dato. Al analizar este dato calculando
el porcentaje de asistencia promedio de
estudiantes, para luego comparar entre
estudiantes vulnerables y estudiantes no
vulnerables nos entrega informacion.

en forma contextualizada, pertinente
y colaborativa con foco en los procesos
pedagégicos (Parra y Matus, 2016; Laiy
Schildkamp, 2013).

En las escuelas pueden ser utilizador multiples tipos de datos (Bernhardt, 2004):

p

a @ Datos demograficos: ;quiénes somos? ’

Describen caracteristicas de la escuela o liceo y sus estudiantes, docentes,
funcionarios y la comunidad en que se inserta. Esta informacion es crucial
para comprender el resto de los datos. Al desagregar la informacion de
acuerdo a los datos demogréficos podemos comprender qué impacto esta
generando la educacion en diferentes grupos de estudiantes.

Ejemplos. Cudntos estudiantes hay en la escuela, género, indice de
vulnerabilidad, afios de servicio de los docentes, nacionalidad, etnicidad;
entre otros.

y

c ® Aprendizaje estudiantil: ;como les esta yendo’
alos estudiantes? ;donde nos encontramos
ahora?

Describe los resultados del sistema educativo en términos de rendimiento
en pruebas estandarizadas, notas, evaluaciones formativas, pruebas
diagnésticas, entre otros.

p

@ Procesos escolares: ;como hacemos las cosas? |

Estos datos definen qué y cdmo se estan realizando los procesos para
obtener los resultados esperados, proveyendo una potente imagen sobre el
quehacer de la escuela. En esta categoria se incluyen: cobertura curricular,
estrategias instruccionales, programas de lectoescritura, de integracion
escolar, evaluaciones formativas, entre otros. Esta drea reporta las mayores
dificultades para medir, por la falta de documentacién sistematica de los
procesos, pero es aquella en la que mds pueden intervenir las escuelas.

¢

@ Percepciones '

Dan cuenta de valores, creencias, percepciones y opiniones. Ayudan a
comprender lo que estudiantes, apoderados, docentes y la comunidad
educativa en general piensa respecto del entorno de aprendizaje.

Pueden ser obtenidos mediante encuestas, entrevistas, observaciones,
entre otros. La cultura escolar, el clima organizacional, la sensacién de
sequridad, las motivaciones e intereses estudiantiles, entre otros, son
medidos a través de este tipo de datos. Es importante recoger estos datos,
pues ellos guian el actuar y nos orientan sobre las posibilidades de cambio
que existen dentro de la escuela




3] com |

Consistentemente, se han utilizan las cuatro grandes
categorias de datos escolares propuestas por Bernhardt
(1998). De acuerdo a este modelo, en las escuelas y
liceos pueden encontrar datos acerca de (a) los aspectos
demograficos, (b) los procesos escolares, (c) el aprendizaje
de los estudiantes, y (d) las percepciones.

Para comprender la experiencia escolar completa,
necesitamos recabar datos en mas de una categoria.
Cada una de éstas, por separado, puede proporcionar
una informacién puntual sobre aspectos de los
establecimientos que permitan responder preguntas, por
ejemplo, ;cudl es el porcentaje de asistencia promedio del
ano? O, jcual es el mes con mas baja asistencia?

Através de lainterrelacion de datos asociados a diferentes
categorias, los lideres educativos pueden responder
diversas preguntas acerca de los procesos pedagdgicos
y de gestion, tales como: ;existen diferencias en el

desempeno académico de los estudiantes con una
asistencia sobre la media que aquellos con asistencia bajo
la media? O ain mas desafiantes como: ;qué programas
se ajustan mejor a las necesidades de los estudiantes y
dan mejores resultados?

La interseccion de las cuatro categorias de datos, como
se ilustra en la Figura 1, permite responder preguntas a
nivel institucional con capacidad de predecir o estudiar
los efectos de las acciones, procesos, iniciativas, recursos
y programas en los procesos de ensefanza y aprendizaje
(Bernhardt, 2009). Mediciones repetidas en el tiempo
sobre aprendizaje estudiantil nos pueden informar sobre
el progreso de los estudiantes.

Es importante destacar que en la medida en que se
intersectan mas categorias de datos, se requerird de
andlisis estadisticos de creciente complejidad para llegar
a informacion.

Intersectando maltiples datos para llegar a informacidn til para tomar decisiones:

Ej. ;El programa de educacion ;
bilingiie implementado en sextoi
basico logrard generar que Iosi
estudiantes de distintas etnicidades ;
se sientan incluidos en la clase por E
igual generando resultados dei
aprendizaje comparables entre los !
grupos? (proceso escolar + datosi
demogrdfico + percepciones + |
aprendizaje de estudiantes)

Ej. jQué estrategias de ensefianza
usan los docentes de primer ciclo
con estudiantes con necesidades
educativas especiales?

Procesos
escolares

Ej. ;Qué programas estdn siendo
mads efectivos para los distintos
grupos de estudiantes en relacion su
desempefio medido en notas?

Ej. ;El programa de lectoescritura
implementado en primero bdsico
estd haciendo una diferencia en el
aprendizaje de los estudiantes?

Demograficos

Aprendizaje de
estudiantes

Percepciones

Ej. jQué actividades extra programéticas
prefieren los  diferentes grupos de
estudiantes?

Ej. ;Existen diferencias en la autoestima
escolar de nifias y nifios de Kinder de esta
escuela?

Ej. ;Estudiantes con nota sobre 5 difieren de
aquellos con promedio bajo 5 respecto de la
correlacion entre asistencia y satisfaccion con
|a calidad de la ensefianza de la escuela?

Ej. ;Qué relacion existe entre las percepciones
de los estudiantes sobre el ambiente de
aprendizaje en el aula y su rendimiento
medido en notas?

Ej. j(omo evalia la efectividad de Ila
implementacion en segundo ciclo del
programa de aprendizaje basado en
proyectos considerando la percepcion del
programa por parte de los apoderados y las
notas obtenidas por los estudiantes?



Piensa qué decisiones puedes tomar basdndote en distintas intersecciones de datos

iCudntos estudiantes se matricularon en la escuela este iExisten diferencias por género en las opiniones de los
aino? estudiantes sobre el entorno de aprendizaje?
Este es un dato demografico, no esta en interseccion. Este es un ejemplo de intereseccion entre datos demograficos

(género) y datos de percepcion (opiniones de los estudiantes).

{Qué decisiones puedo tomar basandome sélo en este
dato? {Qué decisiones puedo tomar basandome en estos

datos?

Ap. de est.

{Qué tan satisfechos estan los padres y apoderados con ¢Existe relacion entre los promedios de notas y las
lalabor de la escuela o liceo? percepciones del ambiente de aprendizaje en el aula de
Este es un ejemplo de datos de percepcion. estudiantes de distintas nacionalidades?
Este es un ejemplo de interseccion entre datos demogréficos,
{Qué decisiones puedo tomar basandome sélo en este percepciones y aprendizaje estudiantil.
dato?

{Qué decisiones puedo tomar basandome en estos datos?

¢{El programa de lectura comprensiva que instauramos
para el segundo basico logra motivar a niiias y nifios por
igual generando resultados de aprendizaje comparables
entre ambos grupos?
Este es un ejemplo de interseccion entre todas las categorias:
datos demogréficos, percepciones, procesos escolares y
aprendizaje estudiantil.

Ap. de est.
{Qué decisiones puedo tomar basandome en estos

datos?

i I
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PRACTICAS DE LIDERAZGO

¢Como usar los datos?
De los datos al saber contextualizado para

liderar la mejora

Barbara Zoro

Cuando recolectamos datos y no los usamos, es como cosechar manzanas sélo para dejarlas podrir.
-Doug Fisher y Nancy Frey, p. 80.



Actualmente vivimos en una sociedad saturada de datos. En las escuelas y liceos de
nuestro pais también convivimos con esa realidad. Recopilamos diversos tipos de
evidencias para el proyecto de mejoramiento escolar, tenemos las calificaciones de
los estudiantes, los porcentajes de asistencia, nos llegan informes desde la Agencia de
la Calidad con indicadores del SIMCE, entre otros. Pero no basta con tener datos sobre
la escuela o liceo. Los datos en si mismos no nos entregan orientaciones para la toma
de decisiones, ni aseguran la sostenibilidad de buenas practicas. La clave esta en lo
que hacemos con los datos que tenemos, para poder transformarlos en informacion
que pueda aportar al conocimiento y comprension de lo que pasa en nuestros
establecimientos.

Es fundamental que los lideres educativos desarrollen continuamente las
competencias necesarias para usar datos pertinentes a su contexto institucional
en la toma de decisiones. En este recurso analizamos las diferencias entre datos,
informacién, conocimiento y saber contextualizado. Estas distinciones son
importantes para tomar decisiones informadas, contextualizadas y pertinentes para
la mejora educativa.

Diferencias entre datos, informacion, conocimiento
y comprension:

Muchas veces se utiliza el concepto dato de una forma mas amplia, como informacién
que es recopilada y organizada de manera sistematica por educadores y puede ser
usada para tomar decisiones instruccionales u organizacionales para orientar la
mejora (OLS, 2011). No obstante, diversos autores concuerdan en que un dato no es
informacion ya que no entrega en si mismo conocimiento; el dato en si mismo no
permite la comprension de un fenémeno (Ackoff, 1988; Schildkamp, Ehren & Lai, 2012).

Para saber mas de los distintos tipos de datos revisa el recurso
“"Modelo para el uso integral de datos para gestionar la mejora”

http://www.lidereseducativos.cl/recursos/modelo-para-el-uso-
integral-de-datos-para-gestionar-la-mejora-escolar/

Paraquelosdatospuedanserinsumosvaliososalahoradetomardecisionesesnecesario
procesarlos. Este es el punto de partida para generar un saber contextualizado que
oriente nuestros procesos de mejora. Consideramos que es importante comprender
que existe un proceso a realizar para ello.




Para comprender el proceso sehalado anteriormente, es necesario diferenciar sus
conceptos claves. A continuacion, presentamos una sintesis que nos permitira definir
las diferencias entre ellos:

Saber
Contexturalizado

) o e ®
® ®
) )
C ) )
O O O [ e o —0—0
o9 o o0

Datos Informacion Conocimiento

o
o ) Oo ¢ o .o °
) ) ® ®
O o e ([ PY ®
Datos

Constituyen Unicamente representaciones simboélicas de cantidades,
medidas u observaciones. Representan hechos o declaraciones sin relacion a
otras cosas. Un dato puede ser una letra, un nimero o palabras.

Ej. Simbolos que dan cuenta de la asistencia de los estudiantes (Presente,
Ausente, Justificado).

Informacion

Se entiende como datos que han sido procesados, para esto se les organiza
en un contexto, constituyendo un mensaje Gtil para contestar preguntas
como: quién, qué, dénde y cuando (Verbiest y Mahieu, 2013). La informacion
permite hablar de lo que los datos dicen.

Ej. ¢ Qué estudiantes tienen mas de un 40% de inasistencias?

Conocimiento

Este emerge cuando la informacién basada en datos se encuentra con
las creencias, experiencias y cultura de los sujetos que interpretan la
informacion, es decir, con sus marcos de referencia. De esta manera, se
constituye un marco de relaciones entre distinta informacion que permite
crear conexiones, identificar patrones y responder preguntas en torno al
"cé6mo” sucede un fenémeno.

Ej. ¢Existe algin patron de caracteristicas en comudn entre los estudiantes
con mas inasistencias?




Saber Contextualizado

Se refiere a la habilidad de poner el conocimiento y la comprensién de un
fenémeno al servicio de la toma de decisiones adecuadas y contextualizadas.
Aqui hablamos de vinculos entre conocimientos previos y tomar postura
para llegar a ideas propias, a tener una vision en que converjan distintas
voces para comprender fendmenos complejos y ponderar las decisiones a
tomar. No sélo son los datos sino la visién para establecer esas conexiones
entre puntos. Algunos autores hablan incluso de poder predecir posibles
resultados de acciones y anticiparse a sucesos.

Ej. Los estudiantes que tienen mas inasistencias en esta escuela suelen ser
victimas de bullying y tener bajo rendimiento escolar. Establecer relaciones
entre distintos datos, y lainformacién que ellos nos entregan, posibilita que
las acciones para disminuir las inasistencias tengan abordaje sistémico. En
este ejemplo, es claro que si como escuela se aborda la inasistencia solo con
sanciones las causas no seran erradicadas. Para mejorar las situaciones de
inasistencia crénica, es necesario abordar el fenomeno desde las diversas
aristas que lo componen.

Ciclode tomade decisiones basadas eninformacion:
Proceso para llegar de los datos al saber
contextualizado

Para que los datos puedan ser significativos y relevantes a la hora de tomar decisiones
respecto a las acciones a realizar para abordar un problema, es necesario realizar
un proceso sistematico, metddico y continuo que nos permita transférmalos en
informacion y luego conocimiento. A partir de esto, podremos comprender las posibles
causas de los fendmenos que se dan en nuestras escuelas y liceos, para asi movilizar
las acciones mas adecuadas.

Lai y Schildkamp (2013) presentan una sintesis de los principales pasos para llegar a
decisiones basadas en informacién. A continuacion, presentamos una adaptaciéon de
este proceso para que en tu escuela o liceo puedan utilizarlo.

©



: Preguntas Clave: ;Qué queremos saber?

Es muy importante tener claro cual es la pregunta que queremos responder
con ayuda de los datos.

Con un propésito claro para aproximarnos a los datos, es mas facil determinar
cuales son los datos que nos serviran y abocarse a producir lo necesario.

osito

Sin un prop6sito claro es facil recolectar muchos datos que finalmente no seran
Utiles para la toma de decisiones. Diversos autores han planteado que en las
escuelas se recaban multiples datos, pero que estos raramente son utilizados
para la toma de decisiones, a pesar de la gran cantidad de tiempo invertido en
su recoleccion (Robinson et al., 2002; en Lai y Schildkamp, 2013).

1.- Prop

Ejemplo:

Propésito: Aumentar el % de asistencia en estudiantes con alto % de
inasistencias. Una pregunta que nos puede ayudar a orientar nuestras acciones
es: ;Qué tienen en comin los estudiantes con mas de un 40% de inasistencia?

: Preguntas Clave: ;Qué datos e informacion son relevantes para el propésito?
¢Los tenemos? Si no los tenemos, ;como los vamos a producir?

Utiliza mas de un tipo de informaci6n para tener una respuesta que pueda dar
cuenta de la realidad escolar de forma mas amplia. Muchas veces contamos
con los datos necesarios para poder responder nuestras preguntas, si es que
los organizamos y transformamos en informacién. No siempre es necesario
generar datos nuevos, primero necesitamos buscarlos en las diversas bases de
datos ya disponibles.

. -

Demasiada informacién sera un problema similar a no tener informacién
suficiente. Decide los limites sobre lo que vas a utilizar, o se perdera en una
gran cantidad de datos o informacion apilada en su escritorio.

. -

2.- Identificaciéon y Produccion de Datos

Ejemplo:

Datos que pueden ser Utiles para responder la pregunta planteada: Asistencia
escolar, datos demograficos de los estudiantes, opiniones de los docentes
que trabajan con dichos estudiantes, resultados académicos, respuesta de los
estudiantes sobre por qué no vino a clases cada dia que falté en una semana,
: entre otros.




: Preguntas Clave: ;C6mo analizamos la informacion para transformarlos en :
conocimiento que responda al propésito?

Este proceso es mas sencillo si se realiza en un grupo de colegas que pueda
trabajar en conjunto a través del tiempo. EL uso de herramientas para trabajar
en conjunto como sistemas en linea de forma simultanea facilitan este proceso.

No sobre complejice el analisis de los datos intentando sofisticados graficos
o estadisticas. Muchas veces lo mas sencillo hara mas comprensible la
informacion para toda la escuela.

\
.

Ejemplo:

En conjunto con los docentes o asistentes que conformen el equipo de trabajo,
identifiquen cuales son los estudiantes con mas de 40% de inasistencia
usando las bases de datos de asistencia. Generen una planilla de google docs
con los nombres de cada estudiante que cumpla con el indicador, generen
una columna para cada dato adicional de éste (edad, promedios de notas,
direccion, observaciones de los docentes, razén que ofrece el estudiante para
cada dia de inasistencia). Utilizando dicha herramienta todo el equipo podra
ir completando los datos en la planilla, ya que permite trabajar de manera
simultaneayentiemporeal entre varios usuarios. Agreguen una nueva columna
'y en ella categoricen la posible causa del ausentismo de cada estudiante (ej.
bullying, poco interés en estudiar, problemas en el hogar, enfermedad cronica,
: falta de motivacién). Hagan una ronda inicial de categorizacién en conjunto,
en caso de ser muchos los estudiantes a analizar distribldyanse en subgrupos.
: Una vez categorizados todos los casos, identifiquen cuales son las categorias
: que mas se repiten.

Informacion




' Preguntas Clave: ;Qué conclusiones podemos sacar de esta informacion? :
¢Qué implican estos resultados para la accion?

Estaetapaconllevaconstruirunainterpretacion que dasentidoalainformacion,
intentar entender lo que ella significa y ponerla en relacién a conocimientos
previos, analizando sus implicaciones para acciones futuras.

Luego de interpretar la informacién podemos descubrir que existen aristas del
: problema que no habiamos vislumbrado, que en un principio no se buscaron,

Yy que necesitamos recabar y analizar otros datos para poder responder al
problema que buscamos resolver, nuestro proposito.

. -

to
4.- Interpretacion

En caso de identificar patrones que den cuenta de resultados que no sean los :
: que esperabamos, como pueden ser que los estudiantes estan descontentos :
: con los profesores o desmotivados, no permitamos que se instale el desanimo. x

c
iy
=

: Es importante recordar que podremos cambiarlos en base a la evidencisa,
recalcar que de esta forma podemos ser parte de la solucion.

Conoc

Ejemplo:

Puede que identifiquemos que una parte importante de los estudiantes
manifiesta falta de motivacion para ir a la escuela. Esta es una arista en que el
equipo no habia indagado tanto, por lo que es necesario levantar hip6tesis que
puedan explicar estos resultados y contrastarlo con nueva informacion, como
ejemplo: la falta de motivacion se podria relacionar con estrategias didacticas
poco centradas en los estudiantes. Para cotejar hipotesis necesitamos indagar
: en observaciones de clases e identificar cuales son las estrategias para

involucrar a los estudiantes. Una vez que tengamos esta informaciéon podremos
comprobar la hip6tesis y continuar al siguiente paso, si esta no se comprueba
tendremos que buscar otras hipoétesis.




(=)
O
n
N
plr}
n
=
)
=X
()]
)
c
(=)
9
—
(]
e
n
(Vs ]

.
I
1
'

Preguntas Clave: ;Como abordamos los resultados que nos entrega este
proceso?

Una vez que “"el mensaje” proveniente de los datos esta claro, podemos tomar
decisiones sobre las acciones apropiadas a realizar basadas en informacion
real y contextualizada. Para cambiar una situacion es importante abordar las
causas, por lo tanto, las acciones que decidamos emprender requieren tener
una relacidn légica con las causas que hemos identificado a través del proceso
de produccidn, analisis e interpretacién de los datos. Las acciones también
requieren estar informadas por investigacion que muestra que esas son
acciones efectivas.

Establecer planes de acciones con metas y tiempos asociados, ademas de
responsablesy recursos asignados. Las metas deben evaluarse posteriormente,
y en base a este proceso continuar con el ciclo de toma de decisiones basadas
en informacion. Este ciclo puede formar parte del PME.

No dejar fuera a la comunidad educativa. Comunica los hallazgos a la
comunidad educativa e involidcralos en la busqueda de soluciones y en las
acciones a realizar.

Ejemplo:

Comunica los hallazgos del proceso de investigacion a todos los docentes y
reflexionen en conjunto sobre la importancia de involucrar a los estudiantes
en su propio aprendizaje y buscar estrategias para motivarlos. Facilita una
instancia en que los docentes puedan compartir diversas estrategias que les
han sido efectivas para involucrar a sus estudiantes. Generen estrategias de
apoyo diferenciadas para favorecer la reincorporacién de los estudiantes que
presentan ausentismo, involucrando a los profesore/as jefes, encargado/as
de convivencia y las duplas psicosociales. Definan metas y midanlas a corto y

: mediano plazo.
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CICLO CORTO PARA LA MEJORA

Recurso estrategias de andlisis

para identificar causa profunda de un
problema
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Cuando identificamos un problema que nos impide alcanzar una meta
propuesta, es necesario analizarlo en profundidad. Este analisis nos
permitird comprender la(s) causa(s) que nos obstaculizan alcanzar la
meta de nuestro Ciclo Corto de Mejora.

Identificar la causa profunda de un problema implica construir
colaborativamente una hipétesis explicativa que identifica lo que lo
origina.

ALERTAS AL IDENTIFICAR CAUSAS PROFUNDAS

Cuando se emprende la tarea de identificar la causa profunda de un
problema, existen algunas acciones que es importante tener en cuenta:

B Evitar lasolucionitis, es decir, la formulacion de soluciones rapidas
basadas en nuestras experiencias, conocimiento profesional y
creencias sobre qué es lo que parece mas apropiado (Bryk et al.,
2021). De esta manera apresurada, no siempre llegaremos a una
solucion efectiva.

W Evitar la sintomatitis, puesto que, a veces tendemos a mirar y
dejarnos llevar por los sintomas, en lugar de analizar la causa
profunda que se debe modificar mediante acciones planificadas.

B Evitar conformarse con las primeras ideas y tomar decisiones
rapidas frente a la identificacion de las causas profundas. EL
pensamiento grupal y la bisqueda de consensos puede ser
contraproducente, si se abordan de esta manera.

B Evitar la idea de autosuficiencia, ya que problemas complejos
como los que se dan en los centros educativos requieren de
diferentes puntos de vista para abordar la causa profunda
efectivamente.

il Il I =N I =N IS I N D I IS D I S -y

“Sintomatitis” “Solucionitis”

j Conformarse con N
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IDENTIFICAR CAUSAS

En definitiva, identificar la causa profunda de un problema es esencial para disefiar el Ciclo
Corto de Mejora. De lo contrario, los siguientes pasos de la planificacién podrian responder
s6lo a sus sintomas. De esta manera, podrian estar desvinculados de los cambios clave que
deberian ocurrir para lograr la mejora esperada (Meyers y VanGronigen, 2021).

Entonces es indispensable saber discriminar entre una causa y un sintoma. Analicemos este
ejemplo:

M Problema:

El 25% de los y las estudiantes del 1° bdsico de la Escuela Rural presenta un ausentismo de
mas de 20 dias al afio.

B Posible causa:

“Los(as) apoderados(as) de los(as) estudiantes del 1° bdsico no los
mandan al colegio”.

Esta aseveracion, en realidad, corresponderia a un sintoma y no a una causa. Si se indaga y
profundiza en la causa del problema, se podria determinar que:

“Los(as) apoderados de los(as) estudiantes del 1° basico no los mandan al Problema
colegio porque no ven la relacidn entre el ausentismo y el aprendizaje”.

¢Como indagar en la causa profunda de un problema?

Aca te presentamos 3 estrategias que sugerimos utilizar de manera complementaria, para
identificar la causa profunda de un problemat:

1 Texto extraido y adaptado de Berkowitz, D., Zoro, B.y Trujillo, D. (2020) Liderazgo Intermedio: Comprensiones y Herramientas para Abordar el Desafio de Liderar la
Mejora de la Educacion Piblica en el Territorio. Valparaiso: Chile: LIDERES EDUCATIVOS, Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar. Capitulo 7:“Mapa Sistémico: Una estrategia para

laToma de decisiones ante problemas complejos del territorio’, Daniela Berkowitz, Emy Rivero, Bérbara Zoro y Pablo Villoch.
©




12 Exploracionlintuitivalde
causales "

Esta es una estrategia simple, pero poderosa. Para implementarla te sugerimos
levantar informacion mediante una encuesta (por ejemplo, utilizando un
formulario online) dirigida a los diferentes estamentos escolares, con el objetivo
de obtener multiples perspectivas sobre el problema. Puedes utilizar preguntas
tales como ¢Qué hay detrds de este fendmeno? ¢Qué lo podria explicar mds
alla del sintoma? O mas precisamente ¢Como podemos explicar que el 25% del
estudiantado de 1° basico de la Escuela Rural falte mas de 20 dias al afio a clases?

Es importante que, como equipo, inicien un proceso analitico que vaya mas alla
de las respuestas textuales recopiladas y que sean, mas bien, un insumo para
iluminar este proceso.

En un primer momento, el equipo realiza una lluvia de ideas, respecto a las
posibles causas del fendmeno. Cada persona anota su respuesta en un post it.

Opcionalmente, pueden trabajar con la grafica del iceberg, para representar el
problema y sus causas.

En un segundo momento, organizan y clasifican las respuestas, de manera
colectiva, segun similitud u otra categoria que les parezca util.
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porqué

porqué

porqué

porqué

porqué

281'05/5 porques

Esta estrategia sirve para explorar lo que hay detrds de las explicaciones
superficiales o sintomas del fendmeno, es decir, para profundizar mediante
relaciones de causa y efecto, permitiendo ahondar en la(s) causa(s) profunda(s)
de un problema. Consiste en preguntar sucesivamente el porqué del problema,
cada respuesta forma la base de la siguiente pregunta. Te sugerimos preguntar, al

menos, cinco veces.

Observa el siguiente ejemplo (leer por fila):

iPor qué..

...e125% de los estudiantes de 1°
basico de la Escuela Rural faltan més
de 20 dias en un afio?

...|los padres, madres y apoderados no
los “mandan”al colegio?

...no quieren que se
enfermen?

... es muy complejo gestionar
atencion de salud sobre todo en los
sectores aislados?

... las postas rurales no logran
Ilegar con las estrategias para
atencion oportuna y preventiva de
enfermedades de invierno a todas las
familias?

Porque...

...los padres, madres y apoderados no
los “mandan”al colegio

...temen que se contagien de
enfermedades respiratorias con sus
comparieros

...cuando se enferman es muy
complejo gestionar atencion de salud,
sobre todo en los sectores aislados

....las postas rurales no logran llegar
con las
estrategias pertinentes para atencion
oportuna y preventiva de enfermedades
de invierno a todas las familias

...No cuentan con recursos de acceso
de informacién actualizada de las
necesidades y
preocupaciones de salud integral y
estrategias para llegar a todas las
familias

Solucion posible por

nivel de analisis

Hacer un taller para comunicar lo
importante que es que nifios y nifias
asistan a la escuela

Comunicar a los apoderados medidas
de prevencion de enfermedades
respiratorias y la importancia de ellas en
la generacién de anticuerpos

Realizar conversaciones con
el departamento de salud, para
incrementar rondas médicas
domiciliarias a sectores rurales mas
aislados

Solicitar al departamento de salud que
haga campafias de atencidn, informacién
y prevencién mds pertinentes

Coordinar operativo integrado
educacion-salud para deteccién de
necesidades y
preocupaciones de las familias respecto
de las enfermedades de invierno

Operativo de atencién y
prevencion integrado realizado en la
escuela, que atraiga tanto a adultos

como a estudiantes




Solucion posible por nivel

{Por qué.. Porque...

de analisis
...acompafan a los adultos a hacer
compras y actividades recreativas a la
ciudad aprovechando los
momentos de pago del sueldo

Hacer visitas advirtiendo las
consecuencias de esto desde la mirada de
proteccion de derechos

...e1 25% de los estudiantes de 1°
I basico de la Escuela Rural faltan més
porque de 20 dias en un afo?
Extender horario de atencion en la escuela

1) ...los adultos no tienen con quién . )
) q los “dias de pago”

dejarlos al
momento de ir a hacer las compras, ya que
salir a la capital requiere de un dia
entero

En coordinacién con el municipio y la
empresa local de transporte coordinar

....acompafian a los adultos a hacer horario especial de traslado para esos dias

compras y actividades recreativas a la Indicarles a los apoderados que ese

, . 2) ...esun espacio ) ,
(LGN ciudad aprovechando los momentos ( ). - P espacio pueden tenerlo fuera de los dias
recreativo familiar valorado

de pago del sueldo? lectivos

Insistir en las reuniones de apoderados

(3) ...noven larelacién que es su obligacion asequrar el derecho

directa entre dejar de asistir a clases un de sus hijos a la educacién sobre todo
dia y dejar de aprender en los primeros afos, que son tan
importantes
(1) .. .los adultos no tienen con quién (4) ... .no hay soporte familiar, ni
dejarlos al momento de ir a hacer comunitario tan disponible como antesy ' Extender horario de atencién en la escuela
las compras, ya que salirala capital = la escuela sélo acoge a los nifos hasta las los “dias de pago”
requiere de un dia entero? 16:00 horas

Gestionar con las redes el
ampliar la oferta de atracciones
recreativas locales

(2) ...esun espacio recreativo familiar | (5) ...las familias no acceden a otros
valorado? espacios de recreacién localmente

porqué (6) ....no han tomado
conciencia de lo que los(as) nifos(as)
(3) ...noven larelacion directa entre | aprenden cuando asisten a clase a esta edad
dejar de asistir a clases un dia y dejar
de aprender?

Hacer un taller escuela para padres para
mostrar qué

(7)...creen que cuandovanala ciudad ~ aprendenlos(as) nifios(as) en clase y la
los(as) nifios(as) estan aprendiendo igual = Importancia de que asistan para aprender
cosas (tiles que no aprenden en la escuela

(4) ...no hay soporte familiar, ni

comunitario tan disponible como (8) ...oficialmente es el horario de Extender horario de atencién en la

antes y la escuela solo acoge a los término de clase escuela los “dias de pago”
nifios hasta las 16:00 horas?

(9) .. .los espacios recreativos que se
ofrecen localmente no representan del
todo los intereses y las necesidades de

las familias

Ampliary diversificar la oferta de espacios
recreativos y
culturales para las familias

(5) ...las familias no acceden a otros
espacios de recreacion
localmente?

4 porqué
Evaluar diversidad de formas de atender
alos(as) estudiantes cuyos padres deben
salira hacer compras y no tienen con
quién dejarlos esos dias

(6) ...no han tomado conciencia de
lo que los(as) nifios(as) aprenden (10) ....no se ha evaluado otras opciones
cuando asisten a clase a esta edad?

(7) .. .creen que cuando van a (11) ....los apoderados no participan de Poner incentivos a la participacion de
la ciudad los(as) nifios(as) estan las reuniones donde se les da a conocer en los apoderados, ajustar el horarioy
aprendiendo igual cosas dtiles que no ~ detalle lo que estd aprendiendo su hijo(a) y transporte de acercamiento.
aprenden en la escuela? cdmo el espacio escolar contribuye a eso

Hacer un taller escuela para padres para
mostrar qué aprenden los(as) nifios(as)
en clases y la importancia de que asistan
para aprender

(12) .. .ven que el tipo de tareas que
deben hacer en la escuela es mas bien
mecanica




. ) las decisiones sobre la ) )
(8) ...los espacios recreativos que se Generar conversaciones con los diferentes

oferta de espacios .
ofrecen localmente no representan . R actores involucrados para promover la
recreativos esta decidida centralmente

del todo los . . - creacion de espacios de recreacién que
. . sin consultar a las familias y se limita ala . .
intereses y las necesidades de las L ) respondan a necesidades e intereses de
I, entrega de actividades y no a espacios de -
familias? . - iy las familias
interaccion y co-creacion
(9) .. .no se ha evaluado otras Evaluar opciones de extension de horarios
opciones? para los dias “pago”

(10) ... .los apoderados no participan
5 de las reuniones donde se les da
porqué a conocer en detalle lo que estd
aprendiendo su hijo(a) y cémo el
espacio escolar contribuye a eso?

Crear espacios pertinentes para compartir
con los padres los aprendizajes de los(as)
nifios(as) en la escuela y las formas en las
que lo hacen (Ejemplo de actividad: “un
dia de escuela”)

(13) .....los espacios existentes no son
pertinentes para la toma de conciencia y
sentido, sino que estan focalizados en la

entrega de informacion

Disefio de proceso de
aprendizaje asociado a la
experiencia de las salidas a la ciudad con
la familia, con una experiencia modelo
desalida educativa real para generar
espacios de aprendizaje desde los
itinerarios realizados en la realidad

(14) ...muchas de las tareas y desafios de
aprendizaje estan descontextualizados y
aunque algunos buscan contexualizarse,
no son experienciales sino que tedricos

(11) ...ven que el tipo de tareas que
deben hacer en la escuela es mds bien
mecanica?

Este es sdlo un ejemplo del uso de esta estrategia con un par de rutas posibles,
entre muchas. Un elemento importante de este andlisis es que, dependiendo del
nivel donde fijemos la causa, es el tipo de solucidon que daremos: mientras mas
profundo sea el andlisis, mas certera sera la solucidon que podamos dar.

La informacién dispuesta en la tabla favorece la linealidad, lo que dificulta
establecer relaciones entre las variables. El ejemplo se dispuso en ese formato
para explicar la estrategia y su logica. Sin embargo, te invitamos a que tu juegues
con las variables levantadas escribiéndolas en post it en un flujo mas orgénico,
como el que te presentamos aca:

INICIAL: Causa 4—@4- y

5 PROBLEMA

Por qué pg DE MEIORA ’ S Causa L

Causa

0 0

El nimero de “cinco” porqués no es fijo, la pregunta se puede repetir tantas veces
como sea necesario, para encontrar la o las causas profundas del problema. Sin
embargo, la experiencia dice que usar 5 porqués resulta suficiente para sacar a la
luz las causas profundas.

Este ejercicio no concluye el proceso de exploracidon de las variables asociadas
a un problema o fendmeno en su multidimensionalidad y complejidad. Es un
primer paso para explorar las causas de la punta del iceberg.

CLIDER @
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El pensamiento sistémico nos sefala que por “debajo” de los acontecimientos se
descubren patrones de conducta, tendencias, estructuras sistémicas y modelos
mentales que los explican. Esta estrategia te permitira mirar “por debajo del
iceberg”, ayudandote a descubrir aquellas variables que aun no has visto. Para

esto, te entregamos algunos ejemplos de preguntas:

Patrones de ‘ .
conducta ‘

Tendencias \
\

Estructuras \
Sistémicas \

Modelos\ ~
Mentales ~y




¢Cuales son los acontecimientos, los hechos mas evidentes, los
sintomas mas superficiales del problema central? (es probable
que los encontremos asociados al “primer porqué”)

¢Cuales son los patrones de conducta y tendencias que
observamos desde el fendmeno que describimos en el problemay
las soluciones que hemos intentado?
Por ejemplo: parece que los nifios faltan cada vez que le pagan el sueldo a sus padres;
parece que esto ha aumentado desde que se instalé el nuevo centro comercial en la ciudad.

¢Cual es la estructura sistémica de este fendmeno? ;Cuales son

las fuerzas en juego que dan cuenta de los patrones o de coémo los
patrones o tendencias se relacionan entre si?

Por ejemplo: mirar datos globales y no entrar en el detalle de los casos para entender

el fenémeno; cada vez que hay problemas compartidos entre escuelas, respondemos
con soluciones desde el DAEM y no incorporamos las voces de los actores involucrados
o incorporarlos desde la institucionalidad (Centro de Padres) y no desde los verdaderos
protagonistas; hasta ahora hemos tratado de resolver todo con los recursos del sistema

educativo y no hemos mirado las redes como recursos.

¢Cuales son los modelos mentales que estan comandando la
accion y la toma de decisiones en el problema? ¢Cuales son las
creencias, las premisas que estan operando?

Por ejemplo: a los apoderados hay que mostrarles lo que deben hacer; los problemas

territoriales deben ser resueltos por el DAEM; el problema es el capital cultural y la cultura
de consumo actual; si los(as) nifios(as) no van a clase no aprenderdn.
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Foco tematico:

Liderazgo, reflexion colectiva y aprendizaje entre pares. El uso de este recurso
posibilita a los lideres educativos y pedagogicos promover la comunicacién dialégica
al interior de sus equipos, favoreciendo la indagacion, el aprendizaje y la reflexién en
procesos de mejora.

Conceptos clave:

Tal y como indica la ley 20.903, el trabajo colaborativo y la retroalimentacion
pedagoégica son dos elementos clave para potenciar el desarrollo profesional docente.
Los vy las lideres educativos trabajan permanentemente para comprender, mejorar y
potenciar las capacidades, habilidades personales y la motivacion al interior de los
equipos profesionales de sus comunidades educativas. Rebeca Anijovich (2019), sefiala
que las instituciones que mejoran sus practicas no son solo las que presentan buenos
resultados de aprendizaje, sino también aquellas que buscan el desarrollo y progreso
de sus estudiantes y, por otra parte, trabajan colaborativamente para desarrollar
equipos profesionales que pueden crecer y aprender en un contexto cambiante.

El desafio es potenciar el intercambio de saberes y practicas con foco en la reflexién
y el aprendizaje, poniendo en juego habilidades socioemocionales para construir y
reforzar la confianza y el respeto en el trabajo colaborativo entre pares. Una forma de
enfrentar este desafio es seguir un proceso para comprender y responder al trabajo o
ideas de otros, promoviendo una cultura de retroalimentacién al interior de los centros
educativos.

La colaboracion es la forma de colegialidad mas avanzada, cuya esencia es el co-
desarrollo. Aqui, el trabajo conjunto tiene como fin generar nuevos conocimientos,
mejorar la practica de modo que esto impacte en el desarrollo de la institucién en su
conjunto. Los esfuerzos genuinos de colaboracién disparan el compromiso voluntarioy

FA\

generan lo que Little (1990) denominé “conversaciones sustantivas y enriquecedoras”.
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Descripcion:

Este material es adaptado del protocolo elaborado por los y las profesionales del
Programa de Acompanamiento Territorial para la Mejora Educativa PATME de C Lider:
Centro Asociativo para el Liderazgo Educacional, durante el afo 2023.

Consiste en una guia paso a paso, para que las y los lideres educativos generen
aprendizaje profesional entre centros escolares, para compartir el trabajo que estan
realizando en el desarrollo de sus ciclos cortos de mejora. Esta guia puede ser adaptada
para otras instancias, como el trabajo al interior de una Red o al interior de los centros
educativos, para guiar la conversacion y el aprendizaje entre pares. Favoreciendo una
comprension mas profunda de una situacién problematica y promoviendo la busqueda
colectiva de posibles soluciones, en instancias como: reuniones técnicas, reflexiones
pedagobgicas, entre otras.

Referencias:

Anijovich, R. 2019. Capitulo 2. Orientaciones para la formacién docente y el trabajo en
aula: Retroalimentacion Formativa. Ed. SUMMA.

Little, J. W. 1990. The persistence of privacy: autonomy and initiative in teachers’
professional relations, Teachers College Record, vol. 91, no. 4, pp. 507-536.

Montecinos, C., Fernandez, M. B. y Madrid, R. 2011. Desarrollo de conocimiento experto
adaptativo en los docentes: Una aproximacion desde el aprendizaje colaborativo entre
pares. En J. Catalan (Ed.). Psicologia educacional: Proponiendo rumbos, probleméticas
y aportaciones (pp. 217-244). Editorial Universidad de la Serena: La Serena.




Protocolo amigos criticos
Objetivo

Generar conversaciones entre los equipos de distintos centros escolares, para generar
aprendizaje profesional a partir de comprensién del trabajo que estan realizando en el
desarrollo de sus ciclos cortos de mejora.

¢Qué es un protocolo?

Es una forma de organizar la conversacion grupal, presenta una serie de etapas que
pretenden intencionar la reflexién colegiada, ampliar las comprensiones, a través
del cuestionamiento, posibilitando la incorporacion de explicaciones y miradas
alternativas, conformandose en una herramienta para el Desarrollo Profesional.

¢Por qué utilizar un protocolo?

El resultado de usar un protocolo es una comprensién compartida entre los miembros
de un grupo, que puede generar entendimiento y reflexiones mas profundas.

Se sugiere a losy las lideres asegurar y programar la sesion, invitando y definiendo con
anticipacion qué centro escolar presentara un problema, relacionado con su ciclo de
mejora, solicitando que, para dicha instancia, se prepare y presente en no mas de 10
minutos.

Pasos del protocolo

PASO 1: Organizarse y definir roles

Presentador/a/es de un centro escolar: Presentara un problema no resuelto adn, que
busca mejorar y que necesita ser analizado en conjunto. En el transcurso de la sesién
debera:
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* Describir la situacion, identificar los aspectos que le gustaria analizar con el grupo.
* Reflexionar sobre las nuevas comprensiones que construye a lo largo de la sesion.

* Responder a las preguntas y luego escuchar en silencio mientras el grupo de pares
reflexiona.

Facilitador/a: Deberda mantener las condiciones propicias de la sesion. Monitoreando
eltiempo y moderando la discusion para asegurar que el procedimiento se implemente
de acuerdo a lo sefalado para cada etapa.

Considere una sesion de al menos 100 minutos para el desarrollo completo de este
protocolo

Grupo de pares de otros centros escolares: Escucharan atentamente la descripcion
de la situacion realizada por el/la/los presentador/a/es y plantearan preguntas que
ayudaran a ser mas efectivo/a en definir el problema, las estrategias para abordarloy la
recoleccion de datos para documentar el trabajo. En el transcurso de la sesi6n deberan:

* Reflexionar criticamente sobre los supuestos que hacen ver la situacién como
problematica, identificando creencias que han sido naturalizadas.

» Evitardar consejos o senalar que haria en su lugar. Incentivar que todos contribuyan.

* Promover formas alternativas de pensar acerca del problema.

PASO 2: Explicar el procedimiento

El o la facilitador/a explicara a todos los participantes y velara por el cumplimiento de
las siguientes 7 etapas y sus tiempos:




Un representante de cada
centro escolar, a excepcion del
“presentador”, comenta en no
mas de 5 minutos, su avance en

relacion con su ciclo corto de
mejora.

El presentador/a/res entrega
una descripcion rapida del
problema (proceso de diseio
o implementacion del ciclo)
Y una pregunta que ayude
comprenderlo.

El grupo de pares hace
preguntas que clarifiquen la
informacion que ha entregado
el presentador/a/es. Preguntas
acotadas y relativas a hechos que
tienen respuestas cortas.

El grupo de pares realiza
preguntas abiertas de
profundizacién para reflexionar
en la informacién entregada por
el presentador/a/es.

El grupo de pares profundiza el
analisis para vislumbrar varias
alternativas de solucion. No
da soluciones o consejos al
presentador/a/es.

El presentador/a/res senala sus
reflexiones a partir del analisis
profundo del grupo de pares.
Puede compartir nuevas ideas o
preguntas que le surgen a partir
de lo que escuché.

Todos comparten acerca de
aprendizajes generados en
la conversacion, destacando

elementos que pueden ser utiles

para su propio trabajo.
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¢En qué estamos?

15 min.

Presentacion

10 min.

Aclaracién

5 min.

Profundizacion

10 min.

Analisis colectivo
pares

15 min.

Refllexion equipo
presentador

10 min.

Aprendizajes
colectivos

5 min.

“En relacién a nuestro ciclo corto, hemos
tenido los siguientes avances...”

“Tenemos dificultades para acordar una
prioridad de mejora, ain cuando tenemos
algunos criterios para definirlas sentimos que
nuestra prioridad sigue siendo amplia”;Qué
otros criterios han considerado otros equipos
para acotar y acordar su prioridad de mejora?

Quién?, ;Qué?, ;Doénde?,
é é
¢Cuando?y ¢Co6mo?

¢Por qué piensan ustedes que sucede? ;Qué
factores son los que resultan mas explicativos
del problema?
¢Como se ha intentado solucionar?

¢Como interpretamos lo que escuchamos
del/a presentador/a?, ; Qué se omitié y que
necesitamos averiguar?, ;Qué posicion
tenemos respecto de los temas presentados?

¢Con qué nos quedamos del analisis
compartido por los otros equipos? ;Qué
nuevas comprensiones logramos? ;Con qué
preguntas nos quedamos?

Cada participante senala con qué aprendizaje,
de la conversacion profesional, se queda para
su propio trabajo y en relacion a la forma de
trabajar colaborativamente.



Indicadores de una buena reflexion y cierre:

* Se haidentificado cual es el tema central o de fondo, ejemplificado en la situacion
descrita por el presentador/a/res.

* Se han ampliado las compresiones de los posibles factores que influyen en la
situacion problematica.

* Se han hecho explicitos y cuestionados los supuestos que hacen ver la situacién
como problema.

* Se han identificado, de manera colectiva y equitativa, los factores que el
presentador/a/res podria modificar para lograr una mejoria o alcanzar la situaciéon
deseada.

» Cadaintegrante lograidentificar, a partir de la conversacion generada, aprendizajes
para su propio ejercicio profesional.
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NOTA TECNICA

Retroalimentacién
para el aprendizaje profundo

Andrea Lira, Monica Cortez, Bernardita Sanchez, Isabel Zett

Lideres Educativos PUCV




Introduccion

En esta nota presentamos un modelo para trabajar la retroalimentacion para el
aprendizaje profundo en las instituciones escolares. Abordamos como eje el tema de
la retroalimentacién por ser una practica pedagogica fundamental desde una mirada
constructivista del aprendizaje, donde son las y los estudiantes quienes lideran y
movilizan su proceso de aprendizaje.

Ademas,abordamoslaretroalimentaciénporque, pesealvalorquetiene,muchoscentros
escolares no cuentan con formacidn en estos procesos. A pesar de que en la Evaluacion
Docente, del afio 2019, obtuvo las tasas mas altas de resultado Insatisfactorio y Basico
en "Uso del error para el aprendizaje” y "Retroalimentacidn a sus estudiantes”, con un
88y 80 porciento, respectivamente (CPEIP, 2020).

A partir de lo anterior, planteamos la importancia de profundizar en esta practica
fundamental para el proceso de aprendizaje, desde un enfoque de aprendizaje
profesional situado en los centros escolares.

En el inicio de este documento, se presentara una definicién de retroalimentacién
y, luego, un modelo para entenderla a nivel técnico. Para ejemplificar las formas de
entender y trabajar la retroalimentacién en las instituciones educativas, utilizaremos
dos ejemplos extraidos de la fase de observacién de clases del trabajo realizado en
el marco del proyecto del Centro Lideres Educativos PUCV "Centros Escolares que
Indagan y Aprenden Juntos” (CIAJ) con las escuelas de la comuna de La Ligua. Los
ejemplos utilizados corresponden a clases virtuales observadas en el afno 2021.
Finalmente, presentaremos algunos de los mitos y confusiones mas comunes en torno
a la retroalimentacion en los centros escolares.
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Retroalimentacion

La retroalimentacion es la informaciéon que se entrega en relacién al desempeno
o comprension de una tarea. Como factor general, se ha demostrado que cuando
la retroalimentacién es efectiva, se obtienen mayores efectos en el logro de los
estudiantes. Incluso, sobre los logros que hayan tenido previamente, o el nivel
socieconémico de los padres o su involucramiento en el aprendizaje de sus hijos e
hijas.

El objetivo principal de la informacion de la retroalimentacion, es reducir en el o la
estudiante la discrepancia entre el entendimiento actual de la tarea, el desempenoy la
meta esperada. Igualmente, por medio de esta reduccidn, entregar herramientas para
que los y las estudiantes puedan desarrollar autonomia y compromiso con la meta que
tienen que lograr.

Al entender este aspecto, del proceso de ensenanza-aprendizaje como informacion
para reducir la brecha con el logro de la meta, es importante comprender que la
retroalimentacion es una consecuencia del desempefio, "lo que sucede en segundo
lugar” (Hattie y Timperley, 2007). Por lo tanto, es diferente a la presentacion de una
actividad o al inicio de una clase.

A continuacién, presentamos los diferentes elementos de un modelo, desarrollado
por Hattie y Timperley (2007), para abordar la retroalimentacién. Este modelo,
ha sido trabajado en el proyecto CIA) en escuelas de las comunas de Quilpué y La
Ligua. Por lo tanto, sera presentado a partir de esta experiencia en la que se indagé la
retroalimentacién en las instituciones educativas de la zona. Ademas, usaremos dos
ejemplos que se desarrollaron durante la experiencia.




Modelo de Hattie y Timperley
Elementos para la efectividad de la retroalimentacion

Hay tres elementos a considerar para mejorar la retroalimentacion para el aprendizaje.
Es decir, mover la brecha entre la comprension de la tarea a realizar, el desempeno y la
meta esperada. Estos tres elementos son:

1. Las caracteristicas de los estudiantes.
2. Los mediadores en el aula.

3. Eltrabajo de los profesores.

En cuanto a las caracteristicas personales de los y las estudiantes, nos referimos
a las formas en que se relacionan con su trabajo escolar. Especificamente, su
autoeficacia, motivaciéon, compromiso y autorregulaciéon. En este sentido, no son
caracteristicas personales que los estudiantes traen desde sus casas, sino que son
aquellas caracteristicas que se desarrollan en y con la escuela. Un ejemplo del tipo
de caracteristicas a las que nos referimos, son aquellas que se desarrollan en la
escuela en relacion a la autosuficiencia de los estudiantes, como la disposicion al
aprendizaje que tienen. Este, es un trabajo en los centros escolares dirigido a que los
y las estudiantes aprendan que tienen la capacidad de realizar las tareas que se les
proponen. Como veremos mas adelante, cuando la retroalimentacion esta dirigida
a entregar herramientas para que los y las estudiantes puedan lograr el aprendizaje
profundo, trabaja sobre la percepcidn que tienen ellos de poder lograr lo que se les
pide.

El segundo elemento son los mediadores a nivel de la sala de clase. Estos, tienen que
ver con las variables sobre el clima de aula, que son fundamentales para el avance del
aprendizaje. Los mediadores a nivel de aula son variados y dependen de la cultura
institucional de los centros escolares. Un ejemplo de mediadores de aula, son las rutinas
y ritmos de trabajo de una clase que permiten a los estudiantes saber los momentos
en que van a recibir comentarios respecto de su trabajo y los tiempos que tienen para
mejorar su desempeno a partir de la retroalimentacion.

Finalmente, el tercer elemento lo constituyen los y las docentes que mueven la
brecha, en la medida en la que entregan desafios apropiados y metas especificas a
los estudiantes y los ayudan a alcanzar estas metas. Por ejemplo, la capacidad del
profesor de dar retroalimentacién en el tiempo adecuado, el conocimiento que él o
ella tenga de la materia y su conocimiento de las técnicas de retroalimentacion. En este
elemento, profundizaremos en esta nota técnica, a través de un modelo para entender
la retroalimentacion y las técnicas a desarrollar para el aprendizaje profundo.
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Las ticnicas para una retroalimentacion efectiva

Adicionalmente a los mediadores de la retroalimentacion, existen las técnicas mismas,
lo que Hattie y Timperley (2007) denominan los cuatro niveles y tres preguntas de la
retroalimentacion. Una retroalimentacion efectiva debe responder a las tres preguntas
realizadas por un estudiante o profesor:

¢cuadl es la meta?, ;como voy?, y ¢como sigo?

A continuacion, describiremos las tres preguntas y los cuatro niveles para pensar la
retroalimentacion.

Preguntas de retroalimentacion
1. éCual es la meta?

En torno a esta pregunta, la retroalimentacién busca que el o la docente y el
estudiante tengan plena claridad de cual es la meta u objetivo que se espera lograr.
La retroalimentacion a esta pregunta debiese contribuir al nivel tarea. Es decir,
cuan bien el o la estudiante entiende la tarea que tiene que realizar. El objetivo de
la retroalimentacion, en torno a esta pregunta, es reducir la brecha para que el o la
estudiante tenga mayor claridad del desempefo esperado.

Este momento de retroalimentacion, implica también construir compromisos de los
estudiantes con la meta, cuestion que no es automatica ni natural. Con frecuencia,
en las escuelas, los y las estudiantes no tienen claridad del objetivo especifico de la
tarea o de la clase. Por lo tanto, es crucial recordarles cudl es el objetivo y criterio con
los cuales seran evaluados (Wiggins, 2012). Por ejemplo, la retroalimentacién a esta
pregunta ocurre cuando los estudiantes realizan un trabajo y el o la docente vuelve
a aclarar el objetivo de la tarea y lo que se espera que hagan. En este momento de
retroalimentacion, el o la docente, mediante preguntas, puede ayudar a que los y las
estudiantes puedan mirar su propio trabajo, para identificar lo que le falta para llegar
a la meta que se le ha propuesto.

2, El progreso hacia la meta, {como voy?

La retroalimentacidn, en torno al progreso, es clave para entregar informacion sobre
el proceso (en relacién a un estandar) y/o sobre cémo proceder. Este momento de
retroalimentacion, necesariamente tiene que ser oportuna para ser efectiva (Wiggins,
2012).




Esta retroalimentacidn ayuda a aclarar en los y las estudiantes lo que se requiere para
entender y desarrollar la tarea. El objetivo, es incentivar y entregar herramientas para
la autoregulacion sobre el proceso de aprendizaje, ayudar a desarrollar estrategias, a
comprender de manera mas por entregar herramientas para la autoregulacion sobre el
proceso de aprendizaje, ayudar a desarrollar estrategias, a comprender de manera mas
profunday a tener mayor informacion de lo que se aprendi6 o no se aprendio.

Porejemplo, lo anterior ocurre cuando el o la docente revisa el proceso de realizacién de
una tarea y ayuda a pensar en estrategias para mejorar el trabajo del estudiante. Estas
estrategias pueden ser los pasos que se requieren para hacer un calculo matematico,
los movimientos para una actividad en educacion fisica, estrategias de comprension
lectora que se deben aplicar en un trabajo de lenguaje, etc.

La idea de este tipo de retroalimentacion es ayudar a los estudiantes a pensar en como
realizaron unatarea (comprender la secuencia de acciones que les permitié completarla
y el sentido de las mismas), y como pueden mejorar sus propios procesos para lograrla.

3. ¢Como seguir?

Estaretroalimentaciénbusca que, a partirde lorealizado, losy las estudiantes visualicen
acciones en el futuro, para que puedan tomar decisiones acerca de su aprendizaje.
No para replicar lo mismo que hicieron, sino que para transferir lo aprendido a otros
contextos mas desafiantes que les permitan seguir avanzando en lo aprendido.

La retroalimentacién de coémo seguir, tiene como propoésito incentivar y fortalecer la
autorregulacion sobre el proceso de aprendizaje en los y las estudiantes. El objetivo,
es proveer mas estrategias para abordar la tarea, y que los y las estudiantes tengan
una comprension mas profunda de lo que se aprendi6 o no. Es decir, la posibilidad de
desarrollar pensamiento metacognitivo.

Este tipo de retroalimentacién, ayuda a que los y las estudiantes comprendan cémo
han avanzado en sus conocimientos. De la misma manera, los orienta sobre cémo
continuar el trabajo y el abordaje de las proximas metas. Una forma de abordar esta
retroalimentacion, es preguntarles a los y las estudiantes lo que aprendieron sobre
como resolver un ejercicio, un trabajo o tarea. Realizando preguntas como: ;Qué han
aprendido y como pueden abordar nuevos problemas? ;Qué debo saber hacer para
enfrentar una préxima situacién como esta?

Igualmente, este tipo de retroalimentacién puede tomar la forma de comentarios,
los que pueden ayudar a explorar habilidades de deteccion de errores desarrollados
en el proceso. Lo anterior, con el objetivo de fomentar la autorregulacion de los y las
estudiantes. De esta forma, el o la profesora puede realizar preguntas como: ¢Qué
aprendieron de sus errores? o ;Qué aprendieron de lo que no les resultd para la
proxima tarea?
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Cada una de las preguntas de retroalimentacion presentadas, no se trabajan de manera
aislada. Por lo general, operan en conjunto para promover el logro de diversos tipos de
aprendizaje. Es decir, ayudan a trabajar la retroalimentacion para entregar informacion,
con el objetivo de que los y las estudiantes puedan reconocer qué les falta para llegar
a su meta, como llegar hasta alla y lo que viene después.

Adicionalmente, cada una de estas preguntas se puede trabajar en lo que llamamos los
cuatro niveles de la retroalimentacidn que presentamos a continuacion.

Niveles de retroalimentacion

La retroalimentacion, en torno a las tres preguntas sefaladas anteriormente, puede
ser aplicada en niveles distintos. Estos niveles, ayudan a pensar en las maneras en
las que se puede abordar cada pregunta en diferentes momentos de los procesos de
ensehanza-aprendizaje.

Muchos de los lideres educativos y profesores ya aplican estas practicas. Laimportancia
de tipificar estas practicas, es que permite reconocerlas e identificar cémo contribuyen
a mejorar los aprendizajes, habilidades y conocimientos de los y las estudiantes.

Aligual que las preguntas de retroalimentacidn, los niveles no se trabajan de manera
separada, sino que suelen estar interrelacionados.

A. Sobre la tarea

Es laretroalimentacion sobre una tarea o producto. Por ejemplo, si el trabajo es correcto
o incorrecto. Este nivel de retroalimentacion, puede incluir indicaciones para adquirir
mas informacion.

La forma mas comin y conocida de este tipo, es la retroalimentaciéon correctiva.
Por ejemplo, cuando el o la docente dice "muy bien”. Sin embargo, esta forma de
retroalimentacion a la tarea no entrega mucha informacion. Especificar, qué es lo que
esta bien del trabajo realizado, les entrega a los y las estudiates claridad de porqué
esta bien hecho.

Cuando se trabaja bien este nivel de retroalimentacién, aporta en la construccion de
compromisos de los y las estudiantes con las metas. Si no se logra el compromiso de
los estudiantes, ellos consideraran la retroalimentacién como el trabajo de alguien
mas, por ejemplo, del profesor.




Algunas recomendaciones para que este tipo de retroalimentacién sea efectiva, son las
siguientes:

* Que esté dirigida a corregir ideas erréneas y no a la falta de informacioén.
* Que se dé por medio de comentarios escritos, mas que solo asignar grados (o notas).

* Que searapida.

B. Sobre el procesamiento de la tarea

En este nivel, la retroalimentacién estd dirigida al proceso utilizado para crear un
producto o completar una tarea. Este tipo de retroalimentacién, esta dirigida al
procesamiento de informacion, o los pasos que se requieren para completar una tarea
o elaborar un producto.

El objetivo, es hacer visible el proceso que le va a permitir a los y las estudiantes
completar la tarea. Por ejemplo, en una clase de educacion fisica, unaretroalimentacion
al procesamiento de la tarea puede incluir una revisidn de la postura fisica. En una
clase de matematica, puede ser respecto del paso a paso en el calculo de una férmula.

Este tipo de retroalimentacion, también puede incluir las condiciones en las que
se realizo la tarea. Por ejemplo, en los tipos de interacciones y organizacién de un
trabajo en grupo, o las técnicas que un estudiante desarrollé en su trabajo o estudio
y que la ayudaron a avanzar. Este nivel de retroalimentacién, busca ayudar a los y las
estudiantes a reconocer los pasos y las condiciones que favorecen sus aprendizajes.

Adicionalmente, esta retroalimentacion esta relacionada con los procesos cognitivos
y transferencia a otras tareas. En este sentido, lo que se busca es ayudar a los y las
estudiantes a usar estrategias que han ocupado anteriormente, para tareas nuevas.

C. Sobre la autorregulacion

Este nivel, aborda la forma en que las y los estudiantes supervisan, dirigen y regulan
sus acciones hacia la meta de aprendizaje. Este tipo de retroalimentacién, busca que
los estudiantes puedan monitorear su aprendizaje y regular sus acciones.

En este tipo de retroalimentacion, existen al menos cinco aspectos que son importantes
para su efectividad:
1. La capacidad del estudiante de crear retroalimentacion interna o auto-evaluacion.

2. Lavoluntad del estudiante de invertir esfuerzos en buscary procesar lainformacion
que entrega la retroalimentacion.
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3. El grado de certeza o confianza de las respuestas dadas (en estudiantes con baja
auto-eficacia, una retroalimentacién positiva es eficaz, aunque con riesgos de que
los estudiantes decidan no seguir esforzandose por miedo a perder lo ganado).

4. Las atribuciones sobre el éxito o el fracaso.

5. Elnivel de competencia para buscar ayuda.

Un ejemplo de este tipo de retroalimentacion, puede ocurrir en momentos de
autoevaluacion. Cuando la docente recuerda lo que han aprendido y propicia que los
estudiantes puedan reconocer las estrategias que ocuparon para realizar el trabajo e
identificar las estrategias que los ayudaron a hacer una buena tarea.

Al igual que los otros niveles de retroalimentacion, el objetivo es que los y las
estudiantes puedan desarrollar autonomia y autodeterminacion, a partir de la
informacién entregada en la retroalimentacion. Identificar lo que esta bien y mal de
una tarea no es suficiente para comprometer a los estudiantes en su aprendizaje.
En este sentido, la retroalimentacién sobre la autorregulacion busca avanzar en ese
proceso de empoderamiento.

d. Sobre el yo como persona

Este dltimonivelderetroalimentacion, se centraenlapersonadelestudiante. Elobjetivo
de este nivel es ayudar a los y las estudiantes a identificar las caracteristicas personales
que los ayudan a cumplir la tarea. Tipicamente, este tipo de retroalimentacion se da,
por ejemplo, cuando un profesor felicita a un estudiante por su inteligencia.

Lo problematico de este tipo de retroalimentacion, es que los estudiantes lo entienden
como un premio o castigo, el cual puede ser juzgado de distinta forma por el estudiante.
Sin embargo, cuando la retroalimentacion relaciona a la persona del estudiante con su
trabajo, ésta puede contribuir a mejorar la autoeficacia y, por lo tanto, impactar en los
procesos de aprendizaje. Estos, son los elogios dirigidos al esfuerzo, la autorregulacién,
compromiso o procesos relacionados con la tarea y su rendimiento. Los cuales son,
frecuentemente, utilizados en el trabajo de aula.

En este sentido, proponemos que este nivel se ocupe como complemento a los
otros niveles. Justamente, porque los estudios sefalan que, mayoritariamente, la
retroalimentacién orientada hacia la persona no contiene informacién relacionada
con la actividad o tarea. Por ende, no afecta el compromiso con la meta, ni favorece la
autoeficacia o el entendimiento de la tarea.




Figura 1

Modelo de retroalimentacion para mejorar el aprendizaje

Propaésito:

Reducir la discrepancia o brecha entre la comprension/desempeno actual y la meta
esperada.

La discrepancia se puede reducir
mediante:

Estudiantes: Profesores:

Entrega desafios apropiados y metas
especificas. Ayuda a los estudiantes
alcanzar las metas a travis de estrategias de
ensenanza y retroalimentacion efectiva.

Aumenta el esfuerzo y utilizacion de
estrategias efectivas o abandona, desdibuja
L EEREINEES

La retroalimentacion efectiva aborda tres preguntas:
¢A donde voy? (alimentacion).
¢Qué progreso estoy logrando con respecto a la meta? (retroalimentacion).

¢Como seguir? (alimentacion hacia adelante, avance).

Cada pregunta de retroalimentacion funciona en cuatro niveles

Nivel tarea

Cuan bien se
comprende y/o
se desempena

la tarea.

@ CLIDER

Nivel procesos

Los principales
procesos
necesarios para
comprender y/o
desempenar la
tarea.

Nivel Nivel personal

autoregulacion .
Evaluacién

personal, y
afectividad
(usualmente
positiva del
aprendiz).

Automonitoreo,
direcciony
regulacion de
las acciones.

(Hattie y Timperley, 2007).



Los 4 niveles de la retroalimentacion

m Lo que se busca en este nivel es que los y las estudiantes:

Sobre la * Entiendan lo que tienen que realizar y lo que les falta para lograrlo.
tarea * Desarrollen compromiso con la tarea.

* Comprendan los pasos, procesos y/o habilidades que se requieren

Sobre el para completar la tarea.

procesamiento ¢ Reconozcan los pasos y las condiciones que favorecen sus
aprendizajes.

Sobre la * Desarrollen herramientas de autoevaluacién de su trabajoy

autoregulacion autonomia en la realizacion de la tarea.

Sobre la

*  Mejorar la autoeficacia en relacion a la tarea.
persona

Finalmente, queremos destacar que la retroalimentacién, trabajada por medio de
este modelo, proporciona también informacion a los y las docentes en un proceso de
bidireccionalidad.

E' Bidireccionalidad de la retroalimentacion

.

* Segln Godfrey(2020),laformaencémo un profesor desarrolla sus conocimientos
profesionales tiende a ser un espejo de la forma en que ellos ensenan a sus
estudiantes.

* Por esto, es necesario que los profesores tengan las experiencias de una
retroalimentacién efectiva tanto como los estudiantes tienen desde sus
profesores.

* Los hallazgos de investigaciones relacionados a la retroalimentacion efectiva,
aplican igualmente para la cultura profesional de la escuela como ellas aplican
al ambiente de la sala de clase.




Confusiones sobre la retroalimentacion

A pesar de la importancia de la retroalimentacion para el aprendizaje profundo, hay
poca claridad respecto de como construir buenos procesos de retroalimentacién en las
escuelas. En la literatura, y en nuestro trabajo, hemos visto tres confusiones principales
respecto de la retroalimentacion:

Retroalimentacion versus activacion y/o chequeo

Es importante recordar que la retroalimentacion ocurre después del desempeno.
Por ejemplo, una de las confusiones que hemos visto en el trabajo de indagacién de
algunas instuciones educativas, ocurre en el momento de activacién de conocimientos.
Es decir, cuando el o la docente hace preguntas para activar conocimientos previos en
una clase. Este momento, ocurre antes del desempeno de una tarea. Por lo tanto, no es
un trabajo de retraolimentacion.

Retroalimentacion versus consejos

Wiggins (2012), plantea que guiar el trabajo de los y las estudiantes por medio
de consejos sobre como pueden mejorar, suele ser prematuro. Para realizar una
retroalimentacidn, y no un consejo, los y las docentes deben describir lo que se hizo o
no se hizo antes de dar un consejo sobre cdmo mejorar. A menos que sea precedido por
una retroalimentacién descriptiva, la respuesta natural del estudiante ante un consejo
es preguntarse, “;por qué me esta sugiriendo esto?”.

Retroalimentacion versus juicios evaluativos

Muchas veces las personas no utilizan los datos para presentar sus opiniones respecto
de una tarea y saltan a una inferencia desde los datos, en vez de simplemente
presentarlos. Uno de los aspectos clave de la retroalimentacion, es que sea factible
de evidenciar. En este sentido, es importante diferenciar la retroalimentacion de un
juicio. Los juicios no proveen evidencia, sino que son una opinién respecto del trabajo
de los estudiantes. Los juicios no le entregan a los y las estudiantes las herramientas
que necesitan para evaluar su trabajo.

Retroalimentacion versus metodologia y/o medio

Otra de las confusiones que hemos visto en el trabajo con las escuelas, tiene que ver
con pensar la metodologia o el medio como retroalimentacion. En este sentido, la
metodologia con que se trabaja una materia no es una forma de retroalimentacion.
De la misma forma, el medio en que se retroalimenta tampoco es un tipo de
retroalimentacion. Es decir, enviar mensajes por WhatsApp sobre el trabajo no es un
tipo de retroalimentacion, sino que el medio utilizado para retroalimentar.
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Ejemplos del trabajo de la retroalimentacion

A continuacion, presentaremos dos ejemplos de clases que hemos observado. Las
elegimos porque, en ellas, podemos observar diferentes formas en que las y los
docentes trabajan la retroalimentacidon con sus estudiantes. Una clase, es del area de
lenguaje vy, la otra, es una clase de arte. Ambas, fueron virtuales, ya que se observaron
el afno 2021 en contexto de pandemia.

' Clase de Lenguaje

-

Contexto: Trabajo sobre la creacion de rimas consonantes con estudiantes de 6to
basico.

Docente: ;Alguien podria crear dos ejemplos con rima consonante? Es decir, que en
su terminacion repita una vocal mas una consonante. Recuerden que esas palabras
tienen la misma terminacion.

Estudiante: Cuadro-mano.

Docente: Ya, dijiste cuadro y...

Estudiante: Mano.

Docente: Mano. Cuadro termina en "dro” y mano termina en "no”. ;Cudl es la
consonante que se repite en ese caso?

Estudiante: La "o".

Docente: jConsonante! La "0” es una vocal. A, e, i, 0, u vocales, el resto de las letras
i
pasan a denominarse consonantes.

Estudiante: ¢La "r"?

Docente: jYa! Pero, cuadro termina en “dro”. Mira lo que te estoy diciendo, y mano
termina en "no”. ;Cual es la consonante que se repite?

En este momento, la profesora vuelve a retroalimentar mediante una pregunta.

En esta pregunta, recuerda la meta, que es identificar consonantes que riman. De esta
manera, el estudiante puede identificar, por si mismo, que su respuesta anterior estaba
equivocada.

Estudiante: ¢{No hay?

Este momento de retroalimentacion a la tarea, le aclara al estudiante que su respuesta
fue incorrecta y, ademas, le da informacion sobre por qué y cdmo buscar una alternativa
correcta.

Docente: No ha\l[, tiene que ser la misma. Por ejemplo, coraz6n-melén. Ambas
palabras tienen la misma terminaci6n “on-on”. La vocal que se repite es la "0" y la

consonante que se repite es la "n". En el caso de cuadro y mano, no hay repeticion
de la misma consonante, se repite solamente la vocal. Por lo tanto, no cumple la

regla de las palabras consonantes.

Analizando estos momentos de retroalimentacién, queremos recalcar no s6lo como se
entrega informacién sobre si la respuesta esta bien o mal, sino que también informacion
para que puedan llevar a cabo el trabajo.

Sea -




En este breve momento de la clase, vemos como la profesora aprovecha la respuesta
del estudiante, en el ejercicio de crear rimas, para hacer una retroalimentacion a la
tarea que va mas alla de decir si estuvo bien o mal. Primero, le recuerda al estudiante lo
que se espera lograr y lo que necesita saber para lograrlo. Esto, le permite al estudiante,
y @ sus companeros y compaferas, reconocer el error y la informacion para llegar a la
respuesta correcta.

Lo que queremos enfatizar aqui, es la diferencia entre lo que este tipo de
retroalimentacion le contribuye a los estudiantes versus, simplemente, decir que esta
bien o mal la respuesta.

:" Clase de Arte :

Contexto: Trabajo de crear un dibujo egipcio y la ensefianza sobre las caracteristicas :
del arte egipcio con estudiantes de 3ro basico

. (Docente recuerda video que se utilizé como ejemplo de arte egipcio y da indicaciones sobre !
: como utilizar los colores y de qué manera se dibujan los cuerpos).

Estudiante: ¢Se dibuja lo que hay en la pantalla?

Docente: No, esos son s6lo ejemplos, ustedes deben crear su propio dibujo. :

. (Una estudiante pregunta cuéles eran las indicaciones y el docente recuerda las indicaciones :
: E/entrega algunos ejemplos de lo que podrian dibujar. Otro estudiante pregunta, nuevamente, !
. las indicacionesy luego responde "me qued6 claro”. Los estudiantes contindan con el trabajo :
: del dibujo mientras se muestra un video con el dibujo de ejemplo).

Frente ejemplo, :
Estudiante: Me siento capaz de poder hacer ese dibujo.
Docente: No tiene que imitarlo, deben crear su propio dibujo.

: Estudiante: Pero siento que puedo imitarlo.

En este momento, podemos observar un ejemplo de uno de los elementos para la
efectividad de la retroalimentacién. Especificamente, las caracteristicas de los estudiantes.
Dado que esta observacion es un extracto de una clase, no sabemos como se han trabajado
estas caracteristicas, pero si podemos observar la disposicion positiva al trabajo de este

estudiante y su percepcion de autoeficacia frente a los desafios de la clase.
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Docente: Veamos como podemos mejorarlo.

mmmmmmmma=="

: (ELdocente les recuerda cuales son los simbolismos del dibujo egipcio).

Docente: ;Me puedes mostrar tu dibujo? ;
(Estudiante lo muestra).
Docente: Recuerda como dibujan los egipcios, ellos dibujan el perfil, o sea de lado.
. ¢Qué puedes ver ti cuando miras el perfil? ;Ves que ve solo un ojo, una oreja?

(Luego describe lo que ve en el dibujo de la estudiante que dibujé una cara de frente).

Ac3, podemos observar como el profesor, mediante la pregunta, esta realizando una
retroalimentacion a la tarea y al proceso. Es decir, esta entregando informacién para que
la estudiante pueda responder a la pregunta de ¢cuadl es la meta? y ;cémo voy?

Al combinar el recordatorio de como dibujan los egipcios, con la pregunta sobre su dibujo,

el profesor esta enriqueciendo la capacidad de observacion de la estudiante sobre su
trabajo y, con ello, esta creando un espacio para su autonomia. Adicionalmente, en este
momento vemos la retroalimentacidn a nivel del proceso ensefiando, la observacion como
aproximacion al trabajo.

Docente: Observa tu dibujo y veamos qué puedes arreglar.
Estudiante: La cara.
Profesor: §C6mo debe ir la cara? Estudiante: De lado, con un solo ojo. .
(EL docente recuerda los simbolos y narrativas del arte egipcio).
Docente: ;§Se acuerdan cémo deben ser los tamaios de los dibujos?

i Estudiante 2: Los esclavos son pequeios y las personas importantes son mas grandes.

A continuacion, vemos como el profesor nuevamente recuerda un aspecto de los dibujos B
egipcios y describe el dibujo que realiza la estudiante. Con base a esto, plantea una
pregunta para que la estudiante pueda entender lo que tiene que cambiar en el dibujo,
utilizando los elementos de la cultura egipcia. :

: Docente: Observa bien de qué tamaiio la tienes que hacer, porque asi es lo que nos cuenta :
i c6mo es su cultura. El arte nos muestra coémo es la cultura de ese tiempo. ;Como se aplica
: eso en sus dibujos?, ;qué quieren expresar?

Finalmente, podemos observar como el profesor conecta la retroalimentacion con el

sentido del trabajo y de la meta que quieren lograr.

o=

En este extracto de observacion de clase, vemos varios aspectos del modelo de
retroalimentacién presentado. En primer lugar, podemos observar que el docente
tiene un proceso de retroalimentacién, que parte por pedirle a los estudiantes que
le muestren sus trabajos por la cdmara. Luego, el docente describe lo que ve en los
trabajos. En tercer lugar, les recuerda algunos aspectos clave para que puedan evaluar
su trabajo por si mismos. En cuarto lugar, les pide a los estudiantes que revisen lo que
pueden mejorar. Finalmente, les recuerda el sentido de la tarea que estan haciendo.




En este proceso de retroalimentacién, observamos como se realiza una
retroalimentacion a la tarea que entrega informacion a los estudiantes sobre lo que
les falta y, ademas, contribuye a que ellos desarrollen compromiso con la tarea. En
segundo lugar, en este proceso observamos como también hay una retroalimentacion
al proceso, ayudando a que los estudiantes puedan identificar los pasos que tienen
que considerar para realizar sus dibujos. En tercer lugar, queremos destacar co6mo en
el final del extracto el profesor utiliza la retroalimentacion para volver a conectar el
trabajo con su sentido, es decir, porqué estan haciendo lo que hacen.

Trabajando la retroalimentacion desde el liderazgo

La retroalimentacién se trabaja en las instituciones educativas. Sin embargo,
frecuentemente, no se profundiza en las diferentes maneras en que cada docente
entiende y aplica la retroalimentacién en su trabajo. En esta nota, proponemos este
modelo de retroalimentacion como un puntapié inicial para empezar un dialogo
institucional, que permita generar un lenguaje compartido en el establecimiento sobre
la retroalimentacion, permitiendo la reflexion conjunta entre docentes.

En este sentido, queremos enfatizar que esta aproximacion a la retroalimentacion se
aprende en la practica. En esta nota técnica, les hemos presentado un modelo teérico
para pensar este momento de los procesos de ensenanza-aprendizaje. Este modelo, es
Gtil para pensary evaluar las propias practicas y ver cdmo movilizar los procesos de los
estudiantes.

Esimportante mencionar que no recomendamos esperar que losy las lideres tengan una
comprension total de este modelo para comenzar a aplicarlo en sus establecimientos.
La comprension de la retroalimentacién no se consigue solamente leyendo, sino que
por medio de la practica, la observacion y el analisis del uso de la retroalimentacion en
su institucion.

Un buen ejercicio para desarrollar el lenguaje compartido sobre la retroalimentacion, y
mayor comprension de este modelo, es realizar ejercicios colaborativos de observacion
de clases. Luego, se recomienda tener conversaciones sobre la identificacion de los
niveles de retroalimentacion y las preguntas que se abordan.

Una reflexion colectiva entre el equipo, a partir de la observacién de una clase, ayuda
a profundizar el conocimiento que es te6rico y a generar un sentido compartido de las
formas en que se aborda la retroalimentacion en los equipos de trabajo (Montecinos
et al, 2020).

Finalmente, queremos concluir con una reflexion sobre la retroalimentacién como
una oportunidad. En el proceso de acompanar a los equipos de centros educativos
de Quilpué y La Ligua, en su trabajo sobre la retroalimentacién, hemos observado lo
importante de entender que la retroalimentacion es una oportunidad para profundizar
aprendizaje, autonomia y compromiso, cuando ésta se trabaja desde un foco en los 'y
las estudiantes y su trabajo.
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Frecuentemente, observamos que se pierden oportunidades para la retroalimentacién
en clases, cuando el foco no esta en el trabajo que estan realizando los y las estudiantes.
En lugar de pensar la retroalimentaciéon, como el momento final de un trabajo y/o
una forma de reforzar el aprendizaje, queremos insistir en que es necesario pensarla
integrada a la clase y a los trabajos que estan realizando los estudiantes.

Como mostramos en los ejemplos, estas oportunidades ocurren en diferentes
momentos de la clase. No es necesario pensarlos solo al cierre de un trabajo, también
pueden ser breves didlogos entre docente y estudiantes mientras trabajan.

En este sentido, queremos recalcar que la retroalimentacion, vista desde este modelo,
busca movilizar a los y las estudiantes después de que realizan una tarea, pero esta
tarea puede ser una respuesta a una pregunta, no tiene que ser el trabajo final. La
retroalimentacion es una oportunidad para generar, a través de la respuesta a esa
tarea, una comprension de parte de los estudiantes de lo que les falto para llegar a la
meta, qué hicieron bien, cd6mo abordar la tarea de mejor maneray, en conclusién, tener
mayor informacién para mejorar sus procesos de aprendizaje.

La retroalimentacién no es un repaso, sino que un foco en la brecha de lo que falta para
llegar a una meta y como hacerlo.

Resumen
1. La retroalimentacion es altamente efectiva, pero requiere del conocimiento y
destreza del que la da y compromiso de quien la recibe.

2. Hay tres preguntas esenciales para la retroalimentacion efectiva: ¢A dénde voy?,
éicomo voy? y scomo sigo?

3. Estas preguntas se pueden trabajar orientadas en distintos niveles: La tarea, el
proceso, la autoregulacion y la persona.

4. Las tres preguntas no se trabajan de forma aislada en cada uno de los niveles
presentados, sino que ellas, por lo general, se trabajan en conjunto.

5. Laretroalimentacion esinformacion descriptiva de mi desempefio. NO son consejos
0 juicios sobre mi practica.

6. Laretroalimentacion esbidireccionaly esun elementoimportante para la profesion
docente.

7. Es importante trabajar la retroalimentacion institucionalmente, generando un
lenguaje compartido.

8. Este modelo de retroalimentacion se aprende poniéndolo en practica.

9. Laretroalimentacion es una oportunidad clave para el aprendizaje profundo.
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Panel de retroalimentaciéon
Un dispositivo para la mejora de prdcticas y

productos en el nivel intermedio




Contexto

Los desafios de la Nueva Educacién Publica se construyen desde los principios
orientadores que propone la Ley 21.040 que la crea. El principio de la mejora continua
de la calidad, senala que “el sistema debe propender a la superacién de las metas
y estandares de sus integrantes, implementando las acciones necesarias para que
alcancen todos ellos, los niveles de calidad esperados para el conjunto del sistema”
(Art. 5).

Un sistema que no se mira a si mismo, que no reflexiona sobre lo que hace y sobre todo,
que no incorpora las voces de los diferentes actores para mejorar su propia gestion,
tendra limites importantes en su posibilidad de evolucionar.

Este principio afecta el quehacer del sistema en sus diferentes niveles, de forma
transversal y permanente. Sostener procesos de mejora continua implica gestion y
liderazgo de alto nivel y herramientas y dispositivos que sean capaces de dar cuenta de
los grandes desafios de cambio e innovacion. Sin embargo, la mejora continua también
se juega en las pequenas practicas que pueden construir cultura de aprendizaje
permanente.

En el marco de una propuesta de acciones concretas, simples, flexibles, dinamicas
y participativas para levantar informacién sobre la propia gestion en diferentes
espacios y dimensiones, se ofrece esta herramienta o dispositivo llamado: Panel de
retroalimentacion®.

éQué es un panel de retroalimentacion?

Es una herramienta de alta simplicidad, pero de un gran poder para el aprendizaje, la
reflexion y la mejora para las personas y los sistemas. A través de un dispositivo grafico
con 2 preguntas y 2 conceptos, es posible analizar cualquier objeto, situacion, evento,
informacion, proceso, fenémeno, practica o actividad con el propésito de mejorarlo.

Suusoy origen se asocia a la etapa de evaluaciony testeo de prototipos en los procesos
de innovacion, a través del levantamiento de informaciéon desde los usuarios (Booth,
2016).

1 Sunombre de referencia en inglés es Feedback Capture Grid. En espafiol, también puede ser encontrada bajo la
traduccion: Malla Receptora de Informacion.
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Este dispositivo puede operar al mismo tiempo como:

Repositorio de informacién: El dispositivo permite recoger y visualizar opiniones
de forma rapida e integrada.

Estimulo para la participacion: Las preguntas y conceptos que dan vida a cada
cuadrante son altamente podero- sos para motivar la opinion reflexiva de las
personas de toda edad.




iSobre qué podemos recoger informacion?

Al centro del levantamiento de informacién esta algin objeto, situacién, evento,
proceso, fendmeno o actividad que se quiere evaluar o retroalimentar. Es importante
tener claridad total respecto del objeto de evaluacion y sus limites o alcances.

Por ejemplo, podemos querer levantar informaciéon sobre la percepcion de los
participantes respecto de la Conferencia Anual de Directores. Se trata de un evento
especifico y circunscrito, posible de considerar como unidad de analisis utilizando un
panel de retroalimentacion.

Si el proceso de preparacion de la Conferencia es considerada como una unidad de
analisis distinta, porque tiene otros actores, propésitos, dinamicas, etc. se debe
construir otro panel de retroalimentacién.

Asimismo, es posible que el objeto de analisis sea una variable o factor especifico, por
ejemplo, "la metodologia de la conferencia de directores” o "los resultados o productos
generados en la conferencia de directores” y por lo tanto, cada uno de estos elementos
corresponde a un panel distinto.

No s6lo pueden ser evaluadas acciones, también es posible recoger informacion sobre
un objeto que esté siendo testeado. Por ejemplo, una nueva encuesta de intereses y
necesidades de formacién, como parte del proceso de disefno del Plan de Formacién de
Desarrollo Profesional Docente de los establecimientos.

¢En qué momento y para qué recoger informacion?

En el marco de un diseno general, el panel se puede utilizar en diferentes momentos,
como se muestra en la Figura 2. Esto dependera del propdsito, como se explica mas

abajo:
12 3
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Figura 2: Modelo que refleja momentos en la toma de decisiones participativas (Ref Kaner, 2014).
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B Apertura/Divergencia: En un primer momento, se puede hacer necesario
levantar informacion desde la divergencia, recogiendo perspectivas diversas y
particulares (individuales si la escala es menor, o de pequeiios grupos si la escala
es mayor). Elinterés en esta etapa es levantar muchas opiniones, a nivel de dato.

M Exploracion/Emergencia: Se puede también levantar informacién en un marco
de exploracion para detectar patrones, categorias emergentes, ideas compartidas
o diferencias. En este momento ya es indispensable que empiece a operar con
fuerza la inteligencia colectiva. Son los grupos quienes logran identificar o
levantar dichos patrones y arribar a algunas conclusiones preliminares. Por
ejemplo, cudles son las ideas que aparecen con mayor frecuencia, qué tipo de
ideas son, donde estan las disidencias, etc. Una estrategia simple para trabajar en
la exploracion, puede ser la agrupacion de los post-it en funcién de categorias.

B Cierre/Convergencia: La informacién puede ser levantada también con la
intencion de sacar conclusiones finales y tomar decisiones. Eso le suma un desafio
de reflexiény eventualmente de hacer concurrir otrainformacién complementaria
o paneles producidos por diferentes actores.

¢Qué tipo de informacion se recoge?

La herramienta opera desde una matriz simple con 4 cuadrantes, con 2 preguntas y 2
conceptos que operan como estimulo para el levantamiento de informacion:
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Lo mejor

En este cuadrante se busca levantar
informacion sobre aquello que -segin la
percepcion de los actores- es destacable
positivamente, se considera un acierto, lo
mejor logrado o lo mas valorado.

Como este es un dispositivo que recoge
percepciones, la informacion que emerge
puede ser de diferente indole y se
reconoce desde la subjetividad de quien
opina.

Es central que la informacion se describa
con suficiente detalle para poder
entender su sentido y pueda ser utilizada
para la toma de decisiones. Es ideal que
se haga referencia a alguna evidencia de
la percepcion subjetiva.

Por ejemplo:

Decir simplemente que lo mejor fue "“la
colaboracién” puede ser insuficiente vy
estar muy sujeto a interpretaciones. Sin
embargo, decir que lo mejor fue que
“la metodologia de trabajo permitio la
colaboracién a través de la interaccion
con directores de diferentes lugares del
territorio”, ya es una afirmaciéon que
entrega informacién mas precisa.

Ideas

En este cuadrante se espera que los
participantes puedan expresary proponer
ideas con vistas a la mejora. Pueden ser
ideas relacionadas con aquello que se
ha definido como mejorable o incluso
para mejorar aquello que ya se considera
como lo mejor. También en este espacio
se requiere precision y cierto detalle.

Por ejemplo: “"Mds contenido para fundar
la conversacion” puede ser una idea auln
muy amplia. Distinto es si se sugiere
una idea como: “Enviar con anticipacion
algunas referencias bibliogrdficas para
poder profundizar con mayor evidencia en
las conversaciones".

Lo mejorable

En este cuadrante se busca levantar
informacion sobre todo de aquello que
se puede entender como una “brecha”.
En lo concreto, se hace referencia a
lo no logrado, lo que no alcanzé las
expectativas, lo que faltd, lo que se podria
haber hecho distinto.

Se utiliza el concepto de “mejorable”,
porque se quiere, intencionadamente,
transmitir la idea de que siempre existe
la posibilidad de significar una brecha
como una posibilidad de mejora.

También en este espacio es importante
que la idea cuente con cierto detalle en
su descripcién.

Por ejemplo: Si se indica que lo mejorable
es “el espacio”, no es informacién
suficiente para tomar decisiones para
la mejora. Distinto es si se indica: "Los
que estdbamos mds atrds del salén no
escuchdbamos ni veiamos bien".

Preguntas

A través de este cuadrante se busca
ofrecer a los participantes un espacio
para que expresen interrogantes de
diferente tipo, que fomenten reflexién y
abran posibilidades.

Ejemplos de preguntas que podrian
estar contribuyendo al mismo proceso
de analisis o enriqueciendo el tema
desarrollado: ¢Coémo podemos sostener
el trabajo colaborativo en otras
instancias similares a la conferencia de
directores?;Como nos organizarnos para
ir avanzando en reconocer el territorio a
través de estas instancias?;Cémo podria
participar del equipo que organiza las
conferencias?



¢Como se recoge la informacion?

Una forma rapida, agil y facil de recoger la informacion es utilizando notas adhesivas o
post-it. Se sugieren los siguientes pasosy consideraciones paraeluso de la herramienta:

Paso 1- Invitar (ref. 5 minutos)

* Generar contexto para el ejercicio, indicando la importancia de escuchar las
voces de todos para mejorar. Sefialando que todas las opiniones en su caracter
de percepciones personales o grupales son bienvenidas y valoradas. Invitar a los
participantes que senalen ideas para todas las categorias o para aquellas en las que
tengan algo que decir.

* Seanuncia, de laformalo mas concretay transparente posible, cual sera el prop6sito
y la forma de uso de la informacién que se levantara.

* Dar indicaciones de llenado, pedir que la letra sea legible, equilibrio entre la
sintesis y el detalle para que un lector externo pueda comprender el sentido de lo
que se comunica. Se puede dar un ejemplo, si se considera necesario, pero cuidar
de no inducir las respuestas.

» Dar alguna indicacién complementaria, si se necesita tener registro de la fuente
de la informacién. EL anonimato puede ser un aval para sostener autenticidad en la
informacion que se levanta, pero en sistemas mas acostumbrados a conversaciones
de este tipo, puede ser Gtil recoger la autoria, ya que esto permite conectar con la
fuente para pedir mas detalles o invitar a la participacién en procesos posteriores.
Se puede también utilizar c6digo de color de post-it, por ejemplo, para distinguir si
la informacién proviene de un adulto o de un estudiante.

* Se pide silencio en el caso de respuestas individuales para generar un contexto de
atencion y concentracion y se dan las indicaciones correspondientes en caso de
trabajarse en equipos.

Paso 2 - Reflexionar-Opinar (ref. 5-10 minutos)

* Dar tiempo para formular la opinion. En el caso de respuesta individual, en muchas
ocasiones hasta 5 minutos de tiempo de calidad pueden ser suficientes para
obtener informacién auténtica.

* En el caso de variantes de informacién co-construida, se debe otorgar mas tiempo
para el trabajo, dependiendo de la dinamica disenada.




Paso 3 - Recoger (ref. 5-10 minutos)

* Se pide a los participantes que dispongan los post-it con la informacién en los
diferentes cuadrantes. Esto puede ocurrir de forma espontanea, cada participante
se pone de pie y pega la nota en el panel. O si se requiere mayor informacion,
puede ser que cada uno lea su post-it ante los demas y explique mas detalles. La
decision también depende de la cantidad de participantes. Si se trata de un nimero
superior a 30 y el espacio no es de facil circulacion, se recomienda abrir 2 paneles
y ubicarlos en diferentes lugares del salon.

* En este momento es importante asegurar el acceso al panel, tanto fisico (altura,
espacio) como subjetivo (confianza y seguridad).

* Sepuede leer en publico el panel con las ideas recogidas o pedir a los participantes
que lo hagan de manera auténoma.

Paso 4 - Agradecer- Cerrar (ref. 5 minutos)

* Como paso final, se deja un espacio para agradecer la informacién entregada y se
recuerda el propésito y destino de ella.

Advertencias para su uso

No se recomienda su uso si la informacidn levantada no serd usada posteriormente. Esto crea la
falsa sensacién de participacion y construye creencias adversas sobre la relevancia de ser parte
de procesos como estos.

Si se observan barreras a la participacion de los actores, por ejemplo, si los participantes no
cuentan con capacidad de lectoescritura, se debe pensar en usar herramientas de pensamiento
visual, o medios orales o audiovisuales.
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1 e Introduccidon

Fortalecer la profesion docente ha sido un foco clave en las reformas a nivel mundial
que buscan la mejora educativa. En los enfoques actuales de desarrollo profesional
docente, el aprendizaje colaborativo es la estrategia fundamental para alcanzarlo. "Su
esencia es que los docentes estudien, compartan experiencias, analicen e investiguen
juntos acerca de sus practicas pedagoégicas en un contexto institucional y social
determinado” (Vaillant, 2016, p. 11). Esto implica que, para que las y los estudiantes
tengan mayores oportunidades de aprendizaje, los y las docentes también requieren
tener oportunidades para desarrollar sus capacidades continuamente, a través de la
colaboracion profesional (Hargreaves y O’Connor, 2018).

En Chile, las politicas educativas plantean claramente la necesidad de fortalecer el
desarrollo profesional docente a través de la colaboracidn y reflexion situada. La ley
N° 20.903 (2016) crea el sistema de Desarrollo Profesional Docente con la finalidad
de “contribuir al mejoramiento continuo del desempeno profesional de los docentes,
mediante la actualizacién y profundizacién de sus conocimientos disciplinarios y
pedagogicos, la reflexion sobre su practica profesional, con especial énfasis en la
aplicacion de técnicas colaborativas con otros docentes y profesionales, asi como
también eldesarrolloy fortalecimiento de las competencias para lainclusion educativa”
(art. 11).

En la misma linea, los Estandares de la Profesién Docente y el Marco para la Buena
Ensefianza (2021) seialan que el desarrollo profesional de profesores y profesoras es
una actividad situada en el centro educativo. Su énfasis es la reflexion y el aprendizaje
entre pares, lo que implica la necesidad de avanzar en formas mas complejas de trabajo
colaborativo, donde las escuelas puedan promover el aprendizaje de las y los docentes,
favoreciendo su rol protagénico y su responsabilidad de mejorar continuamente sus
practicas.

Para instalar la colaboracion profesional en escuelas y territorios, muchos sistemas
escolares han abogado por las Comunidades de Aprendizaje Profesional (CAPs). Se trata
de una estrategia organizacional que busca la mejora continua a través de equipos de
docentes que trabajan colaborativamente en ciclos recurrentes de indagacion colectiva
e investigacidn-accion para lograr mejores resultados para las y los estudiantes a los
que atienden (DuFour, et al. 2021).

Las CAPs se desarrollan bajo el supuesto de que la clave para mejorar el aprendizaje de
los y las estudiantes es el desarrollo profesional continuo de los educadores en el lugar
de trabajo, y que éste es mas poderoso cuando estd anclado en la practica (DuFour
et al. 2016). Para ello, las CAPs buscan transformar las relaciones entre docentes,
favoreciendo el aprender haciendo: trabajando en sus aulas, revisando y reflexionando
colaborativamente sobre los resultados de sus esfuerzos y participando en formas
nuevas y diferentes de mejorar su practica profesional (Pfeffer y Sutton, 2006).
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Las CAPs, a pesar de ser vistas con esperanza para la mejora escolar, enfrentan el riesgo
de generar escasos avances cuando son implementadas desde un entendimiento
y compromiso superficial (Reeves y DuFour, 2016). Para lograr todo su potencial,
es esencial comprender que es un camino largo, ya que implica un cambio cultural
profundo que involucra el compromiso y apoyo del sistema educativo completo,
asegurando condiciones estructurales y relacionales para la implementacion de las
CAPs; expectativas, comprensiones y procesos claros de aprendizaje para las y los
adultos, y monitoreo constante sobre como mejorar a través de ellas (Carpenter y
Peterson, 2019; Thessin y Starr, 2011; Olivier y Huffman, 2016).

Siguiendo las propuestas de la literatura especializada, la Direccion de Educacion
Pdblica (2022) sugiere que una manera efectiva de alcanzar la mejora educativa
es la conformacion y fortalecimiento de CAPs. Poniendo como norte del trabajo de
acompanamiento técnico pedagégico a los equipos directivos, el desarrollo de
capacidades para la generacion de CAPs.

Considerando lo anterior, y entendiendo que el aprendizaje docente es un proceso
planificado y colaborativo que aborda problemas reales y practicas pedagogicas con
el propésito de mejorar los procesos de ensefianza (Coggshall, 2012), se observa
que la generacion de CAPs en las escuelas, es una estrategia oportuna de desarrollo
profesional docente. Lo anterior, debido a que implica colaboracién, intercambio y
cuestionamiento critico continuo de las practicas pedagogicas, lo que esta en linea con
los estandares profesionales educativos nacionales e internacionales.

En las siguientes secciones, se presentan los conceptos clave que estan a la base de
las Comunidades de Aprendizaje Profesional, como lo son el desarrollo profesional,
la colaboracion y la reflexion. Desde ahi, comprenderemos qué son las CAPs, cuales
son sus principales dimensiones y como éstas van desarrollandose. Para su avance,
es imprescindible el liderazgo, tanto a nivel intermedio, escolar, como docente.
Finalmente, se especifican algunas claves y desafios a considerar para avanzar en el
desarrollo y fortalecimiento de las CAPs en nuestro pais.




2 ¢Qué es una Comunidad de

Aprendizaje Profesional (CAP)?

Actualmente, existeamplia bibliografia anivelmundialsobre cdmo las CAPs contribuyen
en la generacién de capacidades docentesy el aprendizaje de estudiantes (Pefia, 2023).
No obstante,y pese alo anterior, el proceso de inmersién del concepto en Latinoamérica
todavia es muy reciente y se plantea que no hay una unica definicién de Comunidad
de Aprendizaje Profesional (Stoll y Louis, 2007). A continuacién, se presentan algunas
conceptualizaciones que existen en torno al término de Comunidades de Aprendizaje
Profesional.

Desde la mirada de Vaillant (2016), un aspecto clave de las CAPs es que supone
procesos de investigacion, el desarrollo de culturas de colaboracion al interior de los
centros y actores que dinamicen estas practicas. Pefia (2023) tomando a Hord et al.
(2010) y Stoll et al. (2004), plantea una CAP como: “una estrategia organizacional para
centros educativos, que comprende una escuela como un espacio de aprendizaje parala
comunidad en su conjunto, donde docentes comparten practicas educativas, resuelven
asuntos propios de su profesion, a través de didlogos con énfasis en el desarrollo
profesional docente, el trabajo colaborativo y la generacion de conocimiento” (p.30).

Por su parte, la Direccion de Educacion Publica (2022) entiende que las CAP
“constituyen una modalidad de aprendizaje en contexto cuyos miembros, con base en
la responsabilizacién conjunta por la mejora, generan colaborativamente conocimiento
colectivo, centrado en el aprendizaje de las y los estudiantes, que compromete el
analisis de la enseinanza, y reporta cambios a nivel de practicas y cultura” (p.20).

En la misma linea, Cabezas et al. (2021) seiala que la literatura comprende a las CAPs
"como equipos de docentes comprometidos que se reinen regularmente a colaborar
sistematicamente en interacciones de apoyo mutuo para mejorar la ensefianza que
reciben todos los y las estudiantes” (p.143).

De las definiciones presentadas, se desprende que el foco de una CAP debiera estar en
fomentar dinamicas de aprendizaje y desarrollo profesional, mediante una reflexion
estructurada que permita a las y los docentes problematizar, analizar datos y buscar
soluciones a problemas practicos que mejoren la experiencia de aprendizaje de sus
estudiantes (Little, 2003; McLaughlin y Talbert, 2006).

De acuerdo a la literatura (Stoll et al., 2006; Vangrieken et al., 2015; Kelchtermans,
2006; Vescio et al., 2008; en Weddle, 2022), los principales beneficios de las CAP son:

e Reduccidn del aislamiento: La colaboracion disminuye el sentimiento de aislamiento entre los y las profesoras.
Q Desarrollo de relaciones de apoyo: Fomentan la formacion de relaciones de apoyo entre los y las docentes.

° Fortalecimiento de conocimientos: Los y las profesoras desarrollan sus conocimientos sobre el contenido y
enfoques pedagdgicos a través de la colaboracién.

@ Impacto positivo en el rendimiento de los y las estudiantes: La participacion de los y las profesoras en estas
comunidades se relaciona positivamente con el rendimiento de los y las estudiantes.
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Diversas investigaciones han dado cuenta de su aporte en el incremento de resultados
de aprendizaje de las y los estudiantes, considerandose una estrategia menos costosa
y mas, profesionalmente, satisfactoria para mejorar los centros educativos (DuFour,
Eaker y DuFour, 2005; Bellibas et al., 2017; Bolam et al,, 2005, 2007; DuFour et al.,
2021; Hord, 1997; Hord y Hirsh, 2008). Estos beneficios le han brindado popularidad a
las CAPs, por lo que muchos sistemas educativos y escuelas han buscado impulsarlas
en sus organizaciones, con muy diversos niveles de éxito (Carpenter y Peterson, 2019).
Hablar de CAP se ha convertido en un lugar comin en el lenguaje educativo, demasiadas
escuelas, territorios y organizaciones se autodenominan CAPs sin realmente llevar
a cabo las practicas que caracterizan a las verdaderas Comunidades de Aprendizaje
Profesional de alto rendimiento (DuFour et al., 2021). La instalacion del término en
el discurso no garantiza una comprensidn compartida de su significado vy, lo que es
mas importante, en la implementacién de acciones adecuadas. Utilizar términos
impactantes, pero mal comprendidos, puede limitar los esfuerzos de transformaciony
socavar el proposito original de una CAP (Pffefer y Sutton, 2000).

Para poder obtener los beneficios que prometen las CAPs, es necesario tener una
comprension profunda y compartida de las condiciones que requieren, las ideas que
deberian impulsar su trabajo y los obstaculos que, probablemente, encuentren a
medida que avanzan (DuFoury Fullan,2013). De acuerdo a la literatura, el mejoramiento
sistémico de la educacién por medio de las CAPs es un proceso de transformacién
cultural del sistema, mucho mayor que simplemente implementar un programa
(DuFour y Fullan, 2013; Rincén-Gallardo, 2019). A continuacion, profundizaremos en
los elementos que caracterizan a las CAPs efectivas.

2.1 Dimensiones de las CAPs

Las CAPs se pueden entender como una estrategia metodolégica de formacién
docente, desde la reflexiény la colaboracion (Cantarero, 2017). Aunque poseen un gran
potencial para el logro de mejores resultados, es necesario el desarrollo de estructuras
de reflexién y apoyo para generar experiencias de aprendizaje de adultos, enraizados
en las dindmicas de trabajo colaborativo de las escuelas (Carpenter y Peterson, 2019).
Ser parte de una CAP disminuye el aislamiento comun que viven los y las docentes,
incrementando el compromiso con los valores de la escuela, generando responsabilidad
compartida en el desarrollo de los y las estudiantes, ayudando, incluso, a comprender
mejor el rol del y de la docente (Molina, 2005)..

Para que una CAP se implemente efectivamente requiere de la articulacién de distintas
dimensiones (Hord, 1997; Hord et al,, 2010; Pefa, 2023): a) valores compartidos; b)
liderazgo distribuido; c) condiciones estructurales; d) condiciones relacionales; e)
aprendizaje colectivo y su aplicacion a la practica; f) practica personal compartida,
ademas de la inclusion de otros focos en la indagacion reflexiva, la conformacion de
redes y la incorporacion de otras y otros actores de las comunidades escolares que no
necesariamente son docentes (Bolam et al., 2005, en Peia, 2023). Aunque el nombre
de las dimensiones puede variar de autor a otro, sus principios bases son compartidos,
relacionados con las dimensiones planteadas (Dogan, Tatik y Yurtseven, 2017), las que
se describen brevemente a continuacion:




Tabla 1. Dimensiones de una CAP.

Liderazgo
compartidoy de
apoyo.

Vision y valores
compartidos.

Aprendizaje
colectivo y su
aplicacion en la
practica.

Practica personal
compartida.

Condiciones de
apoyo: Relacionales.

Condiciones de
apoyo: Estructura.

DESCRIPCION

Précticas relacionadas con la participacién democrética en la toma de decisiones y el nivel de distribucion
que se hace del poder al interior de la comunidad educativa (Olivier y Hipp, 2010), ademés implica la
capacidad que pueden tener los equipos de gestion y sostenedores de incentivar la participacion de los y las
docentes en estas decisiones (Vangrieken et al., 2017).

Précticas vinculadas con el nivel en que las y los distintos actores de la comunidad educativa, docentes,
asistentes, directivos, directivas y equipos de gestion comparten una meta y una vision clara y comdn sobre
el mejoramiento de los aprendizajes en la escuela, lo que es fundamental para la orientacion de las practicas
docentes dentro y fuera del aula (Cabezas et al., 2021; Sleegers et al., 2013; Vangrieken et al., 2015).

Practicas que fomentan la colaboracion y el didlogo entre docentes, lo que implica trabajar en conjunto
para la planificacidn, resolucién de problemas y la mejora de las oportunidades de aprendizaje de los y
las estudiantes, desarrollando colaborativamente conocimientos, competencias y estrategias que pueden
aplicar en su trabajo (Cabezas et al., 2021; Olivier y Huffman, 2010; Sleegers et al., 2013).

Comprende acciones a través de las cuales los y las docentes colaboran para su desarrollo profesional y
el aprendizaje de los y las estudiantes, con un foco claro en la desprivatizacion de la practica docente,
haciéndola puiblica como espacio para la revision, observacion y resolucion de problemas de practica
de manera conjunta (Cabezas et al., 2021; Pefia, 2023). Sin perder de vista el desarrollo de la capacidad
reflexiva de los y las docentes para aplicar mejores prdcticas (Sleegers et al., 2013). Algunos ejemplos de
préctica personal compartida, pueden ser formas de colaboracion profunda como la observacion entre pares,
la mentoria y el estudio de clases (Little, 1990).

Précticas asociadas al respeto, la confianza, la posibilidad de criticar constructivamente para la mejora y las
relaciones interpersonales entre las y los distintos miembros de la comunidad escolary el clima o cultura
dentro de ella (Cabezas et al., 2021, Leclerc et al., 2012; Sleegers et al., 2013). Estas condiciones son bdsicas
no solo para el desarrollo de las CAPs, sino también para la generacion de confianza; capacidad fuertemente
determinada por el liderazgo practicado en la escuela.

Se refiere a una variedad de condiciones que tiene la escuela que permiten que existan espacios de
comunicacion, tiempos asegurados para la reunién de docentes y la posibilidad de colaborar. Estas
condiciones también se ven afectadas por factores macrosociales como politicas que entreguen las
posibilidades de contar con tiempos y espacios para la realizacion sistemética de las actividades (Blitz y
Schulman, 2016; Stoll et al., 2006 en Cabezas et al., 2021). De todas formas, estas condiciones de estructura
se pueden ver favorecidas por el apoyo que reciben desde los sostenedores u otros agentes externos como
otros establecimientos con los que trabajar en red (Blitz y Schulman, 2016; Stoll et al., 2006 en Cabezas et
al., 2021; Sleegers et al., 2013; Vangrieken et al., 2015).

Fuente: Elaboracidn propia

Reflexionemos

Considerando las dimensiones de las CAPs, sen cudles crees que tu
establecimiento estd logrando las condiciones y prdcticas necesarias
para trabajar en Comunidades de Aprendizaje Profesional?, ;en qué

o} com |

dimensiones requieren mds trabajo? y ;por qué?




2.2

CARACTERISTICAS

Estadios de desarrollo de una CAP

Las dimensiones anteriores dan cuenta de condiciones y practicas requeridas para el
funcionamiento efectivo de las CAPs. Esto nos muestra el panorama a nivel escuela,
pero es clave también entender qué esperamos que suceda en los equipos de docentes
que se constituyen en CAPs.

Las CAPs no logran constituirse y ser efectivas de un dia a otro. La profundizacién de
su trabajo requiere de un transito, donde paulatinamente se van institucionalizando
practicas clave. Distintos autores han identificado los estadios o fases de desarrollo
que representan estos transitos, que muestran el proceso desde antes de que inicien
las CAPs hasta mostrarse como podria verse el trabajo de las CAPs en lugares que han
logrado su institucionalizacién (DuFour et al,, 2008; DuFour et al,, 2010; Olivier et al,,
2010).

Venables (2018) plantea una rdbrica de desarrollo de las CAPs, permitiendo que los
equipos puedan reflexionar sobre en qué estadio se encuentran respecto a siete
grandes caracteristicas de las CAPs de alto funcionamiento, desde la perspectiva de
lo que sucede dentro de los equipos de trabajo de CAPs. Todas estas caracteristicas
se plantean desde un nivel “disfuncional”, donde no se observa un desarrollo en el
ambito, mientras que el nivel de alto funcionamiento se trata del desarrollo mas alto.
Es importante considerar que las categorias son temporales, lo que significa que una
CAP puede moverse en cualquier direcciéon o estado de la rdbrica en el tiempo. A
continuacion, se presentan las caracteristicas del nivel maximo de la rdbrica.

Figura 1. Continuo de funcionamiento de las CAPs.

BAJO FUNCIONAMIENTO } ALTO FUNCIONAMIENTO

El equipo docente que conforma la CAP cuenta con
un/a facilitador/a capacitado/a, especificamente,

Liderazgo dela CAP No hay facilitador designado. para facilitar el proceso de trabajo de la CAP;

Apoyo directivo es que hay alguno. Apoyan “solo en palabras”.

Niveles de confianza

siendo experto/a en liderar a personas adultas en
el proceso de aprendizaje.

La direccion prioriza claramente el trabajo de las
CAPs en acciones, decisiones y en la asignacién de
tiempo y recursos financieros.

Hay poco soporte directivo para las CAPs, si

El equipo docente que conforma la CAP presenta
Grupo de docentes que funcionan en gran alta confianza, disposicion a asumir riesgos y ser
medida de forma independiente. No hay vulnerables entre si. Los desacuerdos respetuosos
sinergia entre ellos. El éxito docente es y abiertos son bienvenidos. Se entiende el éxito
independiente de la CAP. como interdependiente entre los y las miembros
del equipo.




CARACTERISTICAS BAJO FUNCIONAMIENTO } ALTO FUNCIONAMIENTO

Todas las discusiones sobre ensefianza Las conversaciones sustantivas sobre ensefianza y el

y aprendizaje permanecen en la zona aprendizaje son rutinarias entre las y los miembros
Profundidad de la de confort, con cuidado de no ofender y } de la CAP. Las y los miembros son reflexivos en sus
conversacién mantener la armonia por encima de todo, contribuciones, no temen ahondar en temas que

incluso a riesgo de no hacer lo mejor para los los saquen de su zona de confort y a cuestionar el
y las estudiantes. pensamiento grupal, cuestionando creencias.

Significativo ~ descrédito. ~ Compromiso
superficial con tareas de la CAP. Tanto el (Cada miembro no solo ha aceptado el concepto

. disentimiento pasivo como el agresivo son y trabajo asociado a las CAP, sino que es un
Compromlso conla comunes. Los miembros ven que el tiempo embajador de la causa, sabiendo el impacto
propueSta de reunion de la CAP disminuye su tiempo positivo que pueden tener para el aprendizaje de

individual. Conversaciones a la salida de EE las y los estudiantes.
muy negativas.

El corazén de todas las reuniones es mejorar el

Las reuniones pueden comenzar debatiendo aprendizaje de los y las estudiantes, a través de la
sobre la ensefianza y el aprendizaje, pero mejora de las précticas docentes. La planificacion se
Foco de las reuniones pronto cualquier tema suscitado por cualquier } Ileva a cabo preguntando: ;Cudl es la mejor manera

miembro suscita problemas. Se realiza muy de ensefar esto para este estudiantado? Es decir,
poco trabajo productivo. hay un foco en la interaccién del nicleo pedagégico,

contextualizado a sus aulas particulares.

Los miembros dominantes presionan su Todos y todas trabajan de manera interdependiente

agenda sobre el resto y no son cuestionados. para producir las mejores lecciones, evaluaciones o

. Cuando el equipo “acepta” hacer algo para la intervenciones posibles para el aprendizaje de los
Calidad de la proxima reunion, casi la mitad de los miembros y las estudiantes. Los desacuerdos son aceptados;

colaboracion no lo hacen, sin consecuencia. Si el aporte de los egos no lo son. Todos y todas se benefician de
algtin miembro mejora como resultado de una participar de la CAP. Las reuniones son, sin excepcion,
reunion, es més por accidente que por disefio. relevantes, significativas y productivas.

Fuente: Adaptado y traducido de Venables (2011y 2018).

Reflexionemos

De acuerdo a la figura anterior, ;en qué nivel de funcionamiento
crees que se encuentran las Comunidades de Aprendizaje Profesional
en tu centro educativo?

Pensando en el trabajo colaborativo desarrollado en su centro
educativo: ;Qué caracteristicas atin requieren de mayor trabajo para
alcanzar un mejor funcionamiento?, ;qué apoyos necesito para
acercarme a un mejor funcionamiento?
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Rol de las y los lideres educativos en la

o formacién de Comunidades de Aprendizaje
Profesional

Paraquelas CAPsimpulsenlareformaeducativasistémica, es esencial crear condiciones
que fomenten la comprension, la colaboracién y la accion colectiva en todos los
niveles (Van Clay et al.,, 2011). Las y los lideres educativos, tanto del nivel intermedio,
directivos escolares, como docentes lideres, tienen un rol fundamental para el éxito de
las CAPs (Olivier y Huffman, 2016), generando las condiciones para una colaboracion
profesional que transforme las organizaciones en entornos de aprendizaje continuo
(Montecinos y Cortez, 2015), donde docentes colectivamente toman riesgos y buscan
estrategias audaces para lograr aprendizajes profundos (Datnow y Park, 2019).

Para lograr el potencial que las CAPs prometen, es necesario asegurar condiciones
estructurales, construir expectativas y procesos claros y compartidos, proveer
apoyo constante y oportunidades de aprendizaje para adultos en las organizaciones
educativas. Todas y todos los lideres deben trabajar juntos para abordar los desafios
inherentes al proceso de las CAPs, reconociendo que el momento adecuado para actuar
es siempre el presente (DuFour y Fullan, 2013).

Esto implica que las y los lideres del nivel intermedio, directivos escolares y docentes
lideres tengan claro lo que, desde su rol, pueden contribuir para el logro del objetivo
de una CAP. Es decir, mejorar los aprendizajes de las y los estudiantes. A continuacion,
se desarrollan los principales aspectos que cada nivel educativo debe abordar para
aportar a la mejora sistematica guiada por CAPs.

Rol de las y los lideres intermedios en la formacién de una CAP

El mejoramiento sistémico de la educacién, por medio de las CAPs, es un proceso
de transformacion cultural del sistema, que requiere de un fuerte empuje por parte
del nivel intermedio® (DuFour y Fullan, 2013; Rincon-Gallardo, 2019). El rol del nivel
intermedio para potenciar el desarrollo e implementacion de CAPs se vincula a proveer
de estructura, condiciones y cultura que aporten a sostener el proceso de reforma que
conllevan. Sicrear y mantener escuelas que aprenden a mejorar no es una prioridad en
todo el territorio, la efectividad de la escuela depender4, en exceso, del compromiso
heroico de un/a lider o de unos pocos o pocas docentes (Lezotte, 2011 en DuFour et al.,
2021), no siendo sustentable a largo plazo.

1 El nivel intermedio, en Chile, es entendido principalmente como sostenedores educativos, sean estos municipales o privados,
Servicios Locales de Educacion Publica, asi como también los supervisores provinciales del Ministerio de Educacion, quienes pueden proveer

de apoyo a centros educativos de sus territorios asociados (Zoro et al. 2022).
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Paraesto,sesugierequelosnivelesintermediosseinvolucrencondocentesydirectivos
en el desarrollo y liderazgo del proceso de implementacion y fortalecimiento de las
CAPs. Aportando en desarrollar capacidades en las y los docentes, directivos y su
propia organizacion, el aprendizaje colaborativo; mostrar una vision clara sobre como
las CAPs se ajustan al proceso de mejora del territorio, para que el trabajo de cada
CAP aporte a las metas territoriales; y proveer de apoyo diferenciado de acuerdo a las
necesidades particulares de cada centro educativo, paraimpulsar a avanzar al siguiente
paso de su crecimiento como CAPs (Salleh, 2016).

Existen maltiples formas de conceptualizar cdmo se provee de las condiciones para
el florecimiento y sostenimiento de CAPs a nivel intermedio, las que se puede ver de
forma alineada con las dimensiones de las CAPs planteadas en el apartado anterior
(Olivier y Huffman, 2016). En términos de liderazgo distribuido y de apoyo, la
literatura es clara en sefalar que para implementar cambios se requiere involucrar a
las partes interesadas y tomar decisiones con ellos sobre cdémo abordarlos (DuFour y
Fullan, 2013). En el contexto anglosajon, donde distritos han estado interesados por
instalar el proceso de mejora a través de CAPs a nivel del territorio, las y los lideres
que han logrado mejores resultados han impulsado la apropiacion y el apoyo a través
del trabajo con grupos de directivos a nivel distrital. Estos han sido conformados,
especificamente, como grupos de estrategia o comités directivos del CAPs (Thessin
y Starr, 2011) o se han reconvertido reuniones o redes de directivos en espacios para
impulsar el trabajo de las CAPs (Olivier y Huffman, 2016; Eaker y Keating, 2012; DuFour
et al.,, 2021). Las y los miembros de estos grupos pueden mejorar su comprensién del
proceso de CAPs al compartir experiencias y desafios de sus propias comunidades
escolares, adoptando una perspectiva mas amplia y enriquecedora del concepto de
CAPs y experimentando, en primera persona, procesos de colaboracién entre pares. Se
convierten en responsables de proveer directrices para el trabajo de las y los docentes
en las CAPs y mejorar los procesos asociados, sirviendo como enlaces entre el distrito
y las escuelas (Thessin y Starr, 2011; DuFour et al., 2016).

Uno de los roles fundamentales del liderazgo intermedio es construir una
vision compartida de aprendizaje y mejora continua, junto con un conjunto de
estrategias y practicas para lograr implementarla (Anderson y Rincén-Gallardo,
2021). Las CAPs son una estrategia clave que los territorios pueden abrazar
como vehiculo para generar esa vision. En estos casos, las y los lideres del
nivel intermedio requieren apoyar la comprension de las CAPs y su aporte a
la mejora, asi como comunicar claramente las intenciones y practicas sobre
el proceso de las CAPs en reuniones y a través de interacciones a lo largo del
tiempo, buscando que el proceso de las CAPs quede integrado en la cultura. Para
ser capaces de hacer esto, el nivel intermedio requiere tener en sus oficinas
un fino entendimiento de las practicas y procesos que orienten el trabajo de
las CAPs, para asi poder transmitirlo y modelarlo con claridad (DuFour et al.,
2021). Contar con una definicién clara de un proceso de indagaciéon compartida
y herramientas comunes, es fundamental para la creacion de un lenguaje
comuin con significados ampliamente compartidos de conceptos clave (Thessin
y Starr, 2011). No basta con difundir y modelar los procesos, es necesario la
monitorizacion constante de la existencia de un lenguaje y vision compartidos,
esto se puede realizar durante encuentros de redes o reuniones donde las y
los lideres escolares puedan explicar sus acciones en relacion a las CAPs y las
razones a la base, pudiendo apropiarse y retroalimentar el proceso entre pares
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y niveles (Pirtle y Tobia, 2014).

La literatura es clara en senalar que desde el nivel intermedio se requiere
liderar dando autonomia y, a la vez, generando responsabilizacion y propésitos
claros (DuFour et al., 2016). DuFour y sus colaboradores (2021) hablan de un
liderazgo simultaneamente flexible y firme, donde se fomenta la autonomia
y la creatividad de los equipos dentro de un marco territorial que especifica
prioridades y parametros claros y especificos. Esto implica que establecen
“"desde arriba” principios y practicas que esperan ver en las CAPs de las
escuelas, al mismo tiempo que se provee de amplia libertad, multiples apoyosy
herramientas para que las escuelas puedan implementar de la forma que mejor
los beneficie y haga sentido, confiando en sus conocimientos y experiencia.

Al mismo tiempo que el nivel intermedio exige, tiene la responsabilidad de brindar
la capacidad y apoyo para cumplir con lo que pide (Van Clay et al. 2011). Esto implica
que el nivel intermedio debe trabajar con las y los lideres escolares para identificar
el apoyo vy los recursos especificos que necesitaran para lograr lo que se les exige, y
estar a la altura de brindar el apoyo y los recursos necesarios. Esto conlleva establecer
relaciones de confianza y bidireccionalidad, donde las partes se sientan seguras para
poder solicitar apoyos y resolver dudas, dejando claro que estan ahi para trabajar en
conjunto (Olivier y Huffman, 2016; DuFour y Fullan, 2013). Dentro de las condiciones
de apoyo estructurales que requieren asegurar se encuentra el apoyo en la creacion
de horarios y tiempos necesarios para la colaboracidn sobre ensenanza y aprendizaje.
Ademas, se deben establecer estructuras que fomenten la colaboracién continua entre
niveles del sistema, como redes o reuniones entre directivos (Olivier y Huffman, 2016).

Parte de la responsabilidad del liderazgo es ayudar a otros a desarrollar la capacidad
de tener éxito en lo que se les pide que logren (DuFour et al., 2016). Por ello, el
acompanamiento y desarrollo de capacidades de las y los directivos es esencial para
garantizar que estén preparados para liderar y apoyar el proceso de las CAPs. Para ello,
las escuelas requieren un acompanamiento sistematico, que contemple estrategias
basadas en el aprendizaje de adultos, como fomentar la agencia de las y los lideres
escolares,desarrollaruntrabajo conjunto, modelar practicas, desarrollar conversaciones
constructivas, conectar con otros recursos, blindar el foco en lo pedagégicos de
posibles distracciones externas y la diferenciaciéon en el acompafiamiento (Honig y
Rainey, 2020).

Poder movilizar un cambio cultural implica que el nivel intermedio no sélo tenga un
discurso sobre CAPs, sino que sea capaz de practicar lo que predica. Por ello, a nivel
de oficinas territoriales es necesario reorientar su propio trabajo en el aprendizaje,
creando sus propias CAPs en ellas y asi modelar lo que esperan de las y los docentes en
elaula (DuFour etal., 2016). La literatura sobre distritos efectivos en implementar CAPs
sugiere que el aprendizaje colaborativo se promueva modelando sistematicamente
esta practica en el nivel intermedio y directivo antes de llegar a las y los docentes
(Pirtle y Tobia, 2014; Thessin y Starr, 2011). Se deben proporcionar maltiples recursos
vy herramientas para aprender sobre el concepto y procesos asociados a las CAPs,
formacion de lideres de equipos de gestidon y docentes lideres, asi como asistencia
técnica externa en las etapas iniciales de las CAPs. Asimismo, es clave poder proveer
estructura para compartir entre centros educativos, promoviendo el aprendizaje
lateral (DuFour et al.,, 2021). En estas instancias -pudiendo tratarse de redes, CAPs
entre directivos, CAPs de personal de nivel intermedio- es clave brindar oportunidades
constantes y sistematicas para que sus miembros analicen evidencias de sus propias
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practicas de forma colaborativa, aportando al desarrollo de la practica personal
compartida (Olivier y Huffman, 2016). Es necesario que todos los niveles experimenten
aquello que las y los docentes se espera que realicen, por lo que propiciar estos
espacios, desde el nivel intermedio, es fundamental para generar una comprension
profunda del alto grado de confianza que requiere y se desarrolla al hacer esto. La
observacion y retroalimentacion entre escuelas, por medio de caminatas pedagogicas
o visitas a reuniones de otras CAPs, es una practica efectiva para fomentar esto (Olivier
y Huffman, 2016; Pirtle y Tobia, 2016).

Una dimension clave del trabajo del nivel intermedio en el apoyo a las CAPs se vincula
con proveer de un enfoque de uso de datos (Olivier y Huffman, 2016; Van Clay et
al., 2011). Esto implica que el nivel intermedio sea capaz de proveer sistemas de
gestion y rapido acceso a datos relevantes para las CAPs, como datos de resultados
de aprendizaje. Un rol fundamental es poder modelar el uso efectivo de los datos
desde las y los profesionales de este nivel, generar acompanamientos basados en
datos, entregando orientaciones para realizar conversaciones y talleres de analisis de
datos en las escuelas, asi como generando instancias de desarrollo profesional que
aumenten la literacidad de las personas para el uso de datos. Para modelar el uso de
datos, es necesario que en las reuniones con directivos, espacios de redes e instancias
de encuentro con las comunidades en general, se propicien espacios para facilitar
debates sobre datos (Olivier y Huffman, 2016).

Reflexionemos

Pensando en el liderazgo del sostenedor y supervisores externos:
ces una prioridad para este nivel el desarrollo de CAPs?, ;en qué
dimensiones evidencias apoyo del nivel sostenedor y/o supervisores
para lograr las condiciones y prdcticas necesarias para trabajar en
Comunidades de Aprendizaje Profesional?, ;en qué dimensiones
requieren mds apoyo?, ;como puedo pedir mds apoyo?

Nivel intermedio:

¢Es una prioridad para su organizacion el desarrollo de CAPs en
los centros escolares del territorio?, ;en qué dimensiones cree que
estd brindando un apoyo adecuado para lograr las condiciones y
prdcticas necesarias para trabajar en Comunidades de Aprendizaje
Profesional?, ;en qué dimensiones requieren fortalecer el apoyo?,
¢como lo sé?, sen qué lo evidencio?
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3.2 Liderazgo directivo

En esta seccion se habla de liderazgo directivo, lo cual refiere a las practicas de equipos
directivos, refiriéndose como minimo al trabajo de directores, directoras y jefes y
jefas de UTP. Sin embargo, la mayoria de los estudios hablan sobre el rol de las y los
directores en las CAPs. En el contexto anglosajon, de donde proviene la mayor parte de
la literatura sobre CAPs, existe evidencia relevante sobre las practicas y capacidades
de las y los directores escolares en el desarrollo de las CAPs, estableciéndose como un
rol clave para su desarrollo. La estructura organizacional en dichas latitudes posiciona
a directores y directoras como la figura clave del liderazgo pedagégico y responsable
final de las decisiones estratégicas y pedagégicas. En el contexto chileno, el liderazgo
directivo es repartido, teniendo las y los jefes de Unidad Técnico Pedagoégica (UTP) un
rol clave en los procesos pedagégicos, llegando incluso a afirmarse que el liderazgo
directivo en Chile se organiza en una estructura bicéfala (Aravena y Quiroga, 2019).
Considerando que la literatura refiere a las practicas de liderazgo pedagoégico que en
Chile se distribuyen entre, al menos, director/a y jefe/a de UTP, se entendera que se
estd interpelando al equipo directivo en el caso chileno.

De acuerdo a la evidencia empirica, el liderazgo directivo debiera ser pedagégico en
algunos momentos de su ejercicio, pero, a suvez, se espera que sea capaz de empoderar
a las y los docentes, desarrollando la autonomia colectiva de los equipos en un marco
de actuacién predefinido (DuFour et al.,, 2021). Para McLaughlin y Talbert (2006), una
comunidad de aprendizaje fuerte se desarrolla cuando un director o una directora
renuncia a las medidas de control y apoya la construccion de otros liderazgos. Esto
implica distribuir sus atribuciones generando la autonomia de otras y otros lideres,
junto con delegar la autoridad; desarrollar la toma de decisiones en forma colaborativa
y dejar de ser quien soluciona los problemas en forma central (Louis et al., 1996). En
esta misma linea, Lieberman (1995) concluye que un director o directora efectiva
trabaja como partner con las y los docentes, involucrandose en la bisqueda colectiva
de posibilidades de mejora de la escuela.

Por otra parte, las CAPs requieren el fortalecimiento de los procesos de ensenanza
aprendizaje mediante un enfoque de liderazgo pedagégico, centrado en el desarrollo
de docentes y estudiantes, no asi en la microgestion (observaciones de clases,
evaluacién docente y retroalimentacién) de los aprendizajes (Fullan y Quinn, 2016).
Pues la direccion escolar no cuenta con el tiempo para el despliegue de esa practica
permanente, sino para proyectar su trabajo en las orientaciones y la generacion de
conocimiento conjunto entre lideres, docentes y la comunidad. En palabras de DuFour
y Mattos (2013 en DuFour et al. 2021), “Un profesor de algebra tiene mas posibilidades
de ser mas eficaz cuando trabaja semanalmente con otros profesores de algebra para
mejorar el aprendizaje de sus estudiantes, que cuando es observado por un ex profesor
de estudios sociales cuatro veces al aio” (p. 40).

Hord (2017) haciendo referencia a los Estdndares de Liderazgo (Professional Learning
Association), sefala tres dimensiones fundamentales para la gestién del cambio y la
mejora escolar:

@ Desarrollar capacidades para aprender a aprender. Proceso que implica un compromiso con el aprendizaje
continuo y la toma decisiones sobre desarrollo profesional a partir de estandares definidos.

@ Abogar por el aprendizaje profesional, articulando el aprendizaje de estudiantes y docentes, promoviendo
procesos formativos de alta calidad.
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@ Crearsistemas de apoyo, que focalicen la eficacia del aprendizaje profesional, preparando equipos para la
colaboracion efectiva capaz de crear altas expectativas para el aprendizaje profesional.

Hacer lo anterior requiere de la instalacion de una vision de mejora continua, procesos
claros para poner esto en marcha, desarrollo de capacidades, provision de tiempos y
recursos, asi como monitoreo y constante entusiasmoy motivacion por parte de lasy los
directivos escolares (Vaillant, 2019). En un estudio realizado en un distrito de Estados
Unidos, se logr6 identificar que las diferencias en los logros de las CAPs se debian
principalmente al trabajo de directivos escolares (Thessin, 2019). La investigacién
encontr6 que, a pesar de que el nivel intermedio brindé apoyo a todas sus escuelas
por igual para implementar CAPs, se produjeron grandes disparidades en el desarrollo
de éstas entre las escuelas del mismo territorio luego de dos anos, atribuyendo estas
diferencias al trabajo de las y los directivos (Thessin, 2019). La provisién de tiempo para
que las y los docentes se rednan, una estructura de equipos de trabajo y aprendizaje
profesional, proporcionado por la oficina del distrito, eran insuficientes para asegurar
el establecimiento de CAPs de alto funcionamiento (Thessin, 2015). Fueron practicas
especificas, realizadas por los directivos en apoyo a las CAPs, las que marcaron la
diferencia. Las y los directivos que lograron CAPs efectivas compartian enfocarse en
asegurar lo siguiente (Thessin, 2019):

Comunicacion de expectativas claras para el trabajo de las CAPs: Para
esto, las y los directores se aseguraban de tener un claro dominio de los
procesos de indagacion colaborativay protocolos propios de una CAP, para
poder orientar el trabajo de los y las docentes, asi como marcar ciertos
tiempos, solicitando que las CAPs se pusieran una metay generando hitos
para monitorear su avance. La literatura sefala que algunos y algunas
directivas asistian a algunas reuniones de las CAPs, participando como un
o una docente mas, de forma de poder retroalimentar el proceso. En otros
casos, los y las directivas realizaban reuniones con los y las docentes
lideres de cada CAP, para monitorear el trabajo, proveer retroalimentacion,
generar comunicacién entre equiposy construir una vision compartida de
mejora, alineada entre las metas de cada CAP y los planes de mejora a
nivel escuela.

Provision de aprendizaje profesional en las escuelas sobre CAPs:
Ademas de proveer orientaciones claras sobre las expectativas del
trabajo de las CAPs, los y las directivas de escuelas con CAPs efectivas se
preocupaban activamente de desarrollar las capacidades de sus docentes
para aprender colaborativamente. Para hacer esto, los y las directoras
del mencionado estudio realizaban practicas como desarrollar ciclos
constantes de talleres para preparar a sus docentes, donde ademas de
a explicar la teoria, generaban experiencias para modelar herramientas
y protocolos que potencian el trabajo de las CAPs, como desarrollar
discusiones basadas en datos, examinar evidencias de aprendizaje de
los y las estudiantes en conjunto o desarrollar cafés mundiales. Ademas,
algunas y algunos directores les dieron la oportunidad a sus docentes
de participar en talleres y seminarios sobre CAPs fuera de la escuela.
Otra practica relevante de las y los directivos para proveer instancias de
aprendizaje a los y las docentes era que, a través de la participaciéon en
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las CAPs, pudieron identificar qué necesitaban aprender mejor los y las
docentes para mejorar su trabajo como CAP vy, a partir de ello, generar
nuevos talleres para proveer de conocimientos y herramientas que
pudiesen apalancar ese trabajo.

Establecimiento de una cultura escolar centrada en el aprendizaje y
la colaboracion: En escuelas con CAPs efectivas las y los directivos se
aseguraron de construir un ambiente de colaboracion y confianza. Para
esto, las y los directivos proveyeron de direccién y, a la vez, autonomia.
Por ejemplo, orientando a los equipos a que debian ponerse una meta
y cumplirla, pero dando el espacio para que fueran las y los docentes
quienes definan su meta, de acuerdo a lo que ellos y ellas necesitasen
trabajar, confiando en que se esforzaran en lograrla. Se identifica,
también, que las y los directivos de centros educativos con CAPs efectivas
se preocupan de generar instancias donde la toma de decisiones es
participativa y se modela un trabajo colaborativo en todas las instancias
de reunion. Por ejemplo, en la reuniones del profesorado o talleres de
formacion ampliados, se disenan para desarrollar trabajo en grupos y
deliberar en conjunto, llegando a las metas de cada reunion en conjunto.
Instalar culturas de liderazgo distribuido y confianza en el trabajo de las y
los docentes resulta fundamental para romper la forma aislada de trabajar
e instalar los beneficios de la colaboracién (Leithwood et al., 2020).

Otro punto importante, es poder distribuir el liderazgo, para lo que es fundamental
que las y los lideres puedan ayudar a las y los docentes a aprender a liderar (DuFour et
al., 2021). Para ello, se sugiere desarrollar a docentes lideres, con una alta motivaciony
validacion de sus pares, para facilitar las discusiones y guiar a sus pares en reuniones de
CAPs. Siendo agentes clave en el desarrollo profesional de sus pares. Los y las directivas,
tal como todas y todos los lideres educativos, deben tener una responsabilidad con
quienes se ponen en una posicion de liderar, brindarles retroalimentacién y apoyo a
medida que avanzan.

Reflexionemos

Pensando en el liderazgo del equipo directivo, ;qué prdcticas de

liderazgo crees que se estdn logrando realizar de forma efectiva?,

é¢como lo sé?, sen qué lo evidencio?, ;qué prdcticas necesitan mds
trabajo?

Pensando en el liderazgo de los equipo directivos de mi territorio,
équé acciones realizo para identificar las prdcticas de liderazgo que
requieren fortalecer las y los directivos de los centros educativos?,
éen qué lo evidencio?, ;qué acciones realizo para fortalecer las
prdcticas de liderazgo directivo que permiten el desarrollo de CAPs
efectivas?
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3.3 Liderazgo docente

En el contexto de desarrollo de una CAP, el rol que juegan las y los docentes es
fundamental. En tanto, son quienes participan de una CAP v, a la vez, facilitan dichos
espacios de desarrollo profesional. En este ambito, son pocos los estudios que exploran
el desarrollo de docentes lideres en el contexto de una CAP, mas aun en el contexto
latinoamericano. Chen y Zhang (2022), en un estudio de una escuela secundaria
de Shangai, identificaron que estos son reconocidos por su experiencia profesional
y ejercen practicas de liderazgo influyente en la orientaciéon de su asignatura o
especialidad en que se desempefan.

Si bien el liderazgo docente no ha sido estudiado de forma profunda, como en otros
roles dentro de la escuela, existen variados estudios que han abordado este tema. La
revisién sistemdtica de literatura, desarrollada por Harris et al. (2017), reconoce una
variada definicién de este concepto, pero todas coinciden en cuatro categorias clave:
1) poseen influencia sobre sus paresy no desde un rol formal, posiciondandose como
fuentes de innovacién y cambio; 2) movilizan la colaboracién, como una accién mas
alld de sus propias aulas, a través de CAPs, o bien estructuras informales; 3) aspiran
no solo a la excelencia de su practica docente, sino a nivel de la escuela, aportando al
cambio institucional; 4) comprenden que su quehacer tiene impacto en los resultados
de aprendizaje.

Las formas de influencia de losy las docentes lideres con sus pares se da principalmente
vinculada al apoyo (Cherubini, 2007; Collinson, 2012; Fairmany Mackenzie, 2015). Este
se puede organizar a partir de tres modalidades (Harris et al., 2017), como se observa
en la siguiente figura:

Figura 2.
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Intercambio de materiales
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Fuente: Elaboracidn propia con base a Harris et al,, 2017.




Ahora bien, al pensar en las y los lideres docentes de una CAP, se abre una primera
consideracién: ;Como se define a estos y estas docentes?. En este sentido, Bush (2015)
senala que las y los lideres docentes son nombrados formalmente o emergentes,
siendo el primero parte de la estructura formal con un cargo determinado, mientras
que el segundo es de caracter informal. Ambos son parte de una estructura de liderazgo
distribuido. Es complejo poder establecer estrategias de desarrollo profesional
docente bajo un rol de autoridad posicional de docentes, esta estructura puede
generar conflictos y limitar los liderazgos emergentes (Harris, 2005). Por tanto, un
primer elemento clave es propiciar estrategias que permitan no imponer el liderazgo
de docentes a través de nombramientos, si estos no son reconocidos por sus pares.

Algunos estudios han podido profundizar sobre las practicas y/o capacidades que
los y las docentes, que lideran CAP, han tenido que desplegar a través de distintas
experiencias de desarrollo. La investigaciéon de York-Barr y Duke (2004), clasifica las
practicas de liderazgo docente en siete categorias, que precisan un perfil diverso y
complejo como se aprecia en la siguiente figura:

Figura 3. Categoria de practicas de liderazgo docente en el contexto de una CAP.

COORDINACION
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CONLAS
FAMILIAS Y

COMUNIDAD DOCENTE DESARROLLO

LIDER DE PROFESIONAL

UNA CAP DE SUS COLEGAS

FORMACION
PREVIA

PARTICIPACION
EN LA MEJORA
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A LA PROFESION
DOCENTE

Fuente: Elaboracidn propia con base a York-Barr y Duke, 2004.

Por otra parte, Day y Harris (2003) identifican cuatro roles funcionales de docentes
lideres, en el contexto de la escuela. El primero, considera una mirada articuladora que
permite traducir los principios de la mejora escolar en las practicas individuales de
aula. Por otra parte, y en relacion a la vinculacién con sus pares, se espera que puedan
movilizar al profesorado para trabajar en colaboracién hacia un objetivo colectivo. Otra
linea, tiene que ver con una perspectiva de reconocimiento profesional, al actuar como
fuente de experiencia e informacién respecto a los procesos educativos. Finalmente,
un aspecto clave es forjar relaciones estrechas con sus colegas que permitan la
generacion de aprendizaje.

CLIDER @



En complemento, Venables (2018) propone una serie de responsabilidades que implica
el rol de un o una docente lider en el contexto de una CAP. Esto implica elementos de
caracter relacional, como acciones vinculadas al desarrollo profesional docente, tales
como:

Guiar a la comunidad hacia los objetivos que se han planteado.

Formular preguntas que inciten a la reflexion, que cuestionen el pensamiento convencional y lleven las
conversaciones a un nivel mas profundo.

Mantener la sequridad emocional de las y los miembros de la comunidad durante las conversaciones.
Garantizar que se escuchen todas las voces.

Promover y modelar la honestidad y el respeto en las conversaciones.

Mantener a la comunidad enfocada y hacerla avanzar cuando esté “atascada”.

Mediar en los desacuerdos y ayudar a la comunidad a navegar por “las aguas a veces turbulentas” de la
dindmica interpersonal.

Trabajar por el bien de la comunidad.

Ser capaz de dar un paso atrds, sobre todo cuando nos vemos arrastrados emocionalmente a una
dindmica de grupo problematica.

. Trabajar por el bien de la comunidad.

De este modo, el rol del o de la docente lider se presenta como un actor clave en
el desarrollo de las CAP. Con foco, principalmente, en la generacidn de relaciones y
actividades que promuevan el aprendizaje entre pares, asi como el desarrollo de un rol
ejemplar en materia de innovacién, aporte a la mejores escolar y la comprension del
curriculum escolar.

&
Reflexionemos

En atencidn al rol de directivos y docentes en el desarrollo de una
CAP, ;qué capacidades se requieren fortalecer al emprender el
desarrollo de una CAP?, ;como se puede articular el trabajo del
docente lider con el liderazgo de directivos en un centro educativo
que se proyecta como CAP?

©



4. Reflexiones finales

Creary sostener comunidades educativas que aprenden, requiere dejar atras la mirada
de que los y las docentes carecen de algo, que tiene que ser entregado por algin agente
externo (Avalos, 2007). El objetivo es pasar a una vision donde podamos identificar las
capacidades y recursos que tenemos para poder movilizar los aprendizajes, tanto de
los y las docentes, como de los y las estudiantes.

El desarrollo de una CAP supone la articulacion de distintos elementos vinculados
a la cultura escolar basada en la colaboracién, comprensiones y sentidos comunes
respecto del aprendizaje y sobre cdmo desarrollarlo, asi como también condiciones
estructurales que permitan el desarrollo profesional docente. De este modo, los
esfuerzos para su funcionamiento dependen no sé6lo de la escuela en si misma, sino
del sistema educativo que apoya y sostiene su implementacion, a través de recursos y
fortalecimiento de capacidades pertinentes, asi como el reconocimiento que desde la
escuela es posible generar cambios.

Para el desarrollo de una CAP se requiere la instalacion de una practica sistémica
que permita el desarrollo de capacidades, como la distribucién del poder a través de
mecanismos de participacion y autonomia. Donde confluyen los esfuerzos de lideres
que cumplen cargos directivos en la escuela, docentes lideres de sus centros, asi como
el liderazgo intermedio ejercido por sostenedores y otras y otros actores educativos.

Cuando lideres educativos y docentes se ven a si mismos como agentes de cambio, y
trabajan juntos para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes, desarrollan la creencia
compartida de que si se puede mejorar. Sintiéndose colectivamente seguros de que
sus acciones logran un mayor impacto en el aprendizaje de sus estudiantes.

El fortalecimiento de capacidades para el desarrollo de una CAP se observa como una
necesidad en los distintos niveles (docentes, directivos y sostenedores). Lo anterior
implica, entre otros elementos, el cambio en las légicas de acompanamiento a los
centros educativos, la autonomia de directivos en la gestidn de recursos, ajustes en los
roles -sobre todo directivo- que se comprendan como movilizadores del aprendizaje
de la escuela en su conjunto.
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Logros, conclusiones y

aprendizajes




Asumir el desafio de la mejora educativa es fundamental para garantizar una educacion
de calidad, equitativa e inclusiva que responda a las necesidades cambiantes de la
sociedad. Implica un compromiso con la innovacion, el desarrollo profesional continuo
y la reflexion sobre las practicas pedagégicas. En un mundo donde la equidad vy la
inclusién se han vuelto esenciales, mejorar la educaciéon no solo busca elevar los
estandares de aprendizaje, sino también generar ambientes escolares mas justos y
equitativos.

La implementacion de PATME nos ha permitido participar en el trayecto de la mejora
educativa y de este proceso, hemos alcanzado nuevas comprensiones y aprendizajes
que compartimos a continuacién:

Uno de los hallazgos que han emergido es que utilizar la estrategia de planificacién
e implementacién de ciclos cortos favorece de diversos modos a las comunidades
educativas, por ejemplo, facilita significativamente la rapida detecciéon de nudos
criticos que deben ser abordados con sentido de urgencia. También permite organizar
y hacer efectiva la priorizacion de acciones clave a realizar en los cuatro dominios
que resultan fundamentales para revertir trayectorias de mejora inestable: liderazgo,
desarrollo de capacidades, creacion de cultura y mejora instruccional.

Un segundo descubrimiento, que por lo demas corrobora nuestras premisas, es que
para mejorar, es fundamental sostener alianzas y asociaciones colaborativas de
investigacidn y practica entre equipos profesionales de distintos niveles del sistema
educativo. Mejorar es un esfuerzo colectivo que requiere compromiso, profesionalismo
y colaboracion. A partir de la implementacién de PATME hemos visto cdmo se genera
sinergia entre diversos actores del sistema y cémo los procesos de mejora se ven
enriquecidos cuando se aportan perspectivas y miradas diversas y heterogéneas sobre
un mismo asunto.

Un tercer hallazgo es que toda iniciativa de mejora requiere el fortalecimiento de
capacidades profesionales determinadas. En el caso de PATME, se ha requerido
contemplar rutas formativas asociadas a conocimientos técnicos propios de cada etapa
de planificacion e implementacion de los ciclos cortos, sin embargo, esto por si solo no
basta, ya que para promover la transformacién conducente a la mejora, se requiere el
permanente desarrollo de capacidades de liderazgo y de trabajo colaborativo tanto en
los centros escolares como en los equipos del nivel intermedio.

Algunas de las lecciones aprendidas a partir de la implementacion de PATME es que
los equipos escolares que inician y sostienen iniciativas de mejora requieren generar
procesos de planificacion. Tal como senala Fernandez (2011), planificar la mejora
permite reunir a distintos actores para abordar problemas y alcanzar metas y posibilita
el aprendizaje organizacional que resulta fundamental para un proceso de mejora
colectivo y continuo.
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La planificacién propuesta por PATME plantea que es clave que los equipos integren
tanto una vision de futuro para su comunidad educativa (planificacién estratégica),
como una bajada de dicha vision a prioridades con acciones realizables y progresivas
(planificacién operacional) que permitan construir el camino para llegar al estado
deseado que han definido a largo plazo. Esto requiere que el propdsito que orienta cada
accion sea pristino, movilizador e implique mejoras relevantes para los estudiantes, a
la vez que brinde espacios de desarrollo profesional docente.

También hemos detectado que la incorporacién de docentes lideres a los equipos
de trabajo PATME es un movimiento sumamente estratégico por cuanto favorece la
adherencia e involucramiento del docente a actividades que por su rol, no siempre
forman parte de sus funciones, como la participacién activa en instancias de
planificacién estratégica y operacional del Plan de Mejoramiento Educativo (PME).
Dada la potencia que aporta este actor al trabajo en el marco de los ciclos cortos, es
preciso seguir intencionando con fuerza el liderazgo de estos profesionales, porque
aporta en construir agencia profesional y movilizar a sus pares a la mejora educativa.

Un aspecto que nos parece clave relevar es el valor que reviste el trabajo coordinado
entre pares de nivel intermedio con equipos escolares. Es innegable que el intercambio
de experiencias y de trabajo conjunto generan instancias de aprendizaje colectivo,
lo que aporta a la consolidacion de lo que podemos observar y denominar como un
sentido de “"nosotros” entre niveles. Esta percepcidn de colectividad es, sin lugar a
dudas, movilizadora y aporta a la construccion de sentidos compartidos y a que cada
nivel del sistema construya un conocimiento mas acabado y mejor contextualizado
de la realidad y desafios del otro. Un desafio a nivel de acompafamiento es que en
ocasiones los profesionales del nivel intermedio no se perciben del todo efectivos
para brindar retroalimentacién de calidad y de alto impacto a los equipos escolares.
De ahi la importancia de generar instancias de formacién y acompafamiento a los
profesionales del nivel intermedio en este tema.

Ahora depende de ustedes impulsar y sostener la mejora educativa. Esto porque
no solo es un desafio técnico-racional, sino también actitudinal, motivacional y
ético. Si buscamos la mejora educativa en nuestras propias comunidades es justo
movilizar la mejora educativa a nivel territorial. No sirve de mucho que unos pocos
establecimientos educativos mejoren si no mejora el sistema educativo en su conjunto.
Para ello, el prop6sito moral de la mejora implica pensar c6mo mejoramos todos
colectiva y territorialmente, para dar mas y mejores oportunidades de aprendizaje a
nuestros estudiantes a la vez que se instalan y fortalecen practicas de cuidado, respeto
y valoracién entre quienes conforman los equipos profesionales.
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