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Presentacion

Invitacion a los y las docentes de la comuna para la
transformacion educativa

Daniela Eroles
Directora de Educacion
Corporacién Municipal de Renca

a experiencia sobre Evaluacion para el Aprendizaje que hemos desarrollado en las escuelas vy liceos de la

Corporacién de Renca a lo largo de tres afios, acompaiados por el equipo de Saberes Docentes, se inscribe
en el corazdn de nuestro proyecto educativo comunal que coloca al centro el aprendizaje de nuestras y nues-
tros estudiantes.

Al comienzo de la gestion municipal que lidera el Alcalde Claudio Castro, durante el afio 2017, realizamos
un profundo diagndstico de la situacion de nuestros centros educativos, que nos permitié definir que una de
las dreas a abordar con mayor urgencia era la formacién y el desarrollo profesional de directivos y docentes.
Dos temas emergieron como las dreas por dénde debfamos comenzar esta formacién: la diversificacion de la
ensefianza y la evaluacidn. Partir por reconocer y valorar la diversidad de cada sala de clase, y hacer visibles las
necesidades e intereses de los y las estudiantes, implicd no solo repensar el disefio de la ensefianza si no pre-
guntarnos por el modo de identificar esas necesidades e intereses diversos y el progreso de cada estudiante en
el logro de sus aprendizajes.

Comenzamos asf un espacio de co-construccién con el equipo de Saberes Docentes, con quien compartimos
enfoques educativos y ademds la gran tarea y propdsito comun, nosotros desde la educacion escolar y ellos
desde la academia, de fortalecer la educacion publica. Nuestra reflexién acerca de la evaluacién, se anticipé a la
que se generarfa un tiempo después a nivel nacional con el cambio del decreto de evaluacién. Iniciamos asf la
formacion y primeras précticas de Evaluacion para el Aprendizaje. El proceso de transformacion que nuestras
comunidades educativas emprendieron ha sido profundo, implicé movilizar creencias, practicas instaladas, ceder
espacios de poder; avanzar hacia experiencias de aprendizaje auténtico y nuevos caminos para verificar los lo-
gros, identificar las dificuftades y orientar el proceso de aprendizaje. En este camino estdbamos cuando llegd la
pandemia, y fue asi como en medio de la emergencia, los v las docentes pusieron estos nuevos conocimientos
y herramientas al servicio del aprendizaje de sus estudiantes realizando evaluaciones formativas que han permi-
tido no solo atender el proceso educativo en un afio tan complejo, sino también identificar el camino a seguir
durante este afio.

Este libro, da cuenta de este proceso. Poder sistematizar esta experiencia no solo permite reconocer el trabajo
realizado y que nuestras comunidades educativas puedan seguir profundizando estos aprendizajes, sino también
poner este saber pedagdgico a disposicién de otras comunidades educativas y de otros docentes en su forma-
cién inicial o continua.

Desde la Corporacidon Municipal de Renca queremos agradecer al equipo de Saberes Docentes por la pro-
fundidad y rigurosidad de su trabajo y reconocer la participacidon de directivos y docentes de nuestros centros
educativos que se comprometieron en este proceso de aprendizaje y construccidn colectiva.






La Corporacion de Educacion de
Renca y el Centro de Estudios Saberes
Docentes ante el desafio de liderar
para la transformacion educativa

Capitulo |
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Capitulo |

La Corporacion de Educacion de Renca y el Centro de
Estudios Saberes Docentes ante el desafio de liderar para la
transformacion educativa

| proyecto Implementacion de Prdcticas de Evaluacién para el Aprendizaje para los establecimientos publicos
de la comuna de Renca surge como resultado del didlogo, el trabajo y compromiso de dos instituciones: La
Corporacién de Educacidn de Renca y la Universidad de Chile. Como respuesta a los ejes educativos planteados
por la nueva administracion municipal, la Corporacidn de Renca abrid las puertas de |4 establecimientos publi-
cos al Centro Saberes Docentes para iniciar un proceso de profesionalizacion de los actores docentes y directi-
vos con el Unico objetivo de dignificar la carrera docente y aportar a la justicia educativa de las y los estudiantes.

El desarrollo del proyecto en Renca entre los afios 2017 y 2019 que detallamos en este cuadernillo, entrafid
para las instituciones participantes una serie de articulaciones complejas, tanto en el plano pedagdgico como en
la dimensidn organizacional. La misma nocidn de colaboracién entre instituciones sefiala una determinada ampli-
tud de los esfuerzos involucrados. Pedagdgicamente, las instituciones debieron ensamblar necesidades y recursos
disponibles con las herramientas de apoyo pedagdgico: por una parte, la Corporacién de Educacion debia hacer
comunicable las necesidades de profesionalizacién docente en materia evaluativa tomando en consideracion la
amplitud y diversidad del territorio educativo y, por otra parte, la Universidad de Chile debfa asumir el desafio
de aportar con las mejores herramientas para apoyarlos resguardando las identidades vy los sellos particulares de
las comunidades involucradas. Organizacionalmente, las instituciones debieron dialogar para coordinar y buscar
espacios de encuentro pedagdgico que permitiera al conjunto de actores involucrarse y enriquecerse de las
instancias de acompafiamiento pedagdgico, hacer sostenible el proyecto y hacer transferible las herramientas de
la evaluacidn para el aprendizaje en el periodo de 3 afos.

El presente capftulo aborda las necesidades, los desafios y las articulaciones institucionales que se tejieron en el
proyecto Implementacion de précticas formativas de aula desde la voz de dos lideres educativos: Cecilia Merino
Riquelme (Jefa Técnica Pedagdgica de la Corporacién de Educacién de Renca) y Gabriela Martini Armengol
(Directora Centro Saberes Docentes). El capitulo se divide en dos secciones. En la primera, Cecilia Merino nos
comparte el proceso de gestacién y el desarrollo de las necesidades de profesionalizacién docente comunal en
materia de evaluacidn educativa. Nos interesa recoger sus apreciaciones desde su rol de lider educativo bajo el
entendido que la Corporacion de Educacién de Renca constituye una institucion local de nivel intermedio estra-
tégica para la mejora educativa, puesto que este espacio conecta al sistema con los actores, impulsa iniciativas a
nivel territorial con pertinencia local, distribuye recursos, coording, alinea y genera las condiciones administrativas
para que los establecimientos desenvuelvan sus proyectos educativos. En la segunda seccidn, conversa con noso-
tros Gabriela Martini Armengol quien comparte los idearios institucionales que gufan la accién de la Universidad
de Chile y el Centro Saberes Docentes en la tarea de dignificar la educacion publica en el pafs. Sus palabras
enmarcan y hacen comprensible el rol de la universidad como agente de apoyo pedagdgico, que busca colaborar
con el desarrollo de los proyectos educativos locales a través de comprensiones alternativas y actualizadas del
fendmeno educativo y la implementacién de proyectos colaborativos para la mejora sistema escolar publico.
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Las preguntas centrales que guian el capitulo son:

;Cudles eran las necesidades de la corporacion de educacién hacia el Desarrollo Profesional Docente y
la Evaluacién para el Aprendizaje?

/Qué oportunidades de aprendizaje profesional se abren en las comunidades educativas de Renca?
/Qué capacidades profesionales se potencian desde el enfoque de evaluacién formativa?
;Cudles son los desafios a futuro en el drea de la evaluacién formativa en la comuna?

;Cudles son los principios filoséfico-educativos que el Centro Saberes Docentes busca instalar o promo-
ver en sus acciones formativas?

;Cémo responde el Centro Saberes Docentes a la tarea de colaborar con el fortalecimiento de la edu-
cacion publica en la comuna de Renca?

;Por qué el Centro Saberes Docentes toma la decision de asignar a la evaluaciéon formativa un lugar
central en su quehacer académico!?
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Las comunidades escolares de Renca frente al desafio
del desarrollo profesional docente y la Evaluacion para el
Aprendizaje

Entrevista a Cecilia Merino Riquelme,
Jefa Técnica Pedagdgica de la Corporacion de Educacion de Renca

Desde el punto de vista de su rol como jefa técnica comunal, jcuales eran las necesidades de la
Corporaciéon de Educacién en cuanto al desarrollo profesional docente de sus profesores/as y
porque fue importante proponer un enfoque formativo de la evaluacion?

La gestién del Alcalde Claudio Castro se inicié en diciembre de 2016 y en febrero de 2017 y una de las primeras
acciones que acordamos como Equipo de Educacién de la Corporacidn fue definir nuestro Proyecto Educativo
Comunal (PEC). Esto implicé, desde el Area Técnico-Pedagdgica, definir lineas de accién, entre las que se cuenta
el desarrollo profesional docente (DPD). Este considera las necesidades, por una parte, de formacién de los y
las docentes para poder avanzar en los propdsitos definidos en el PEC y, por otra, del perfil de estudiantes que
queremos que egrese de nuestros centros educativos. Consideramos que la formacién docente permanente es
fundamental para instalar paradigmas y culturas escolares que tengan relacién con la formacién integral del/la
estudiante, en donde se les prepare para ser ciudadanos/as responsables y auténomos/as, capaces de concretar
sus proyectos de vida y de su comunidad.

{Como describiria el desarrollo del programa Evaluaciéon para el Aprendizaje (EPA) en las
comunidades de Renca? ;Cuales son las oportunidades de desarrollo local de las escuelas y do-
cente? ;Qué oportunidades de aprendizaje profesional se abren en las comunidades educativas
de Renca?

EPA fue la primera formacién que realizamos como gestién. Comenzamos a fines del afio 2017 con las coordi-
naciones técnico-pedagdgicas y un grupo de docentes que ejercian cierto liderazgo entre sus pares y que tenfan
el entusiasmo de aprendery de innovar. Comenzar con EPA significa adoptar un enfoque en el que la evaluacion
define cdmo el o la docente realiza sus clases v, por ende, cdmo el o la estudiante aprende. Esto para nosotros
implicaba hacer un cambio profundo a los reglamentos de evaluacién desde un respaldo tedrico importante.
Luego, en 2018, aparece el Decreto N°67 que refuerza nuestra postura.

Hemos continuado en los afios posteriores formando a mds docentes con acompafiamiento en los centros edu-
cativos. El afio 2019, se realizaron las modificaciones a los reglamentos de evaluacion en un periodo complejo,
como también lo ha sido este afio, pero la formacidn y el acompaiamiento de la Universidad de Chile ha estado
presente de manera constante, adecudndose a los acontecimientos.

{Como han enfrentado las comunidades educativas los desafios de implementar una evalua-
cion formativa en sus propios contextos?

Introducir e implementar EPA implica para los centros educativos un cambio de paradigma, un cambio cultural y,
por tanto, modificar practicas. Todo esto, obviamente, no es facil, se requiere tiempo, perseverancia, entusiasmo
y querer hacer las cosas de una manera distinta pensando en lo mejor para los vy las estudiantes.

La evaluacion formativa estd en nuestras lineas de accién desde antes de la promulgacidn del Decreto N°67
del afio 2018. Se ha entendido por mucho tiempo la evaluacién como sinénimo de calificacion y eso es lo que
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tenemos que cambiar: La calificacion es una dimension de la evaluacion. Lo mds importante es considerar la
evaluacidon como un proceso que tiene funciones de diagndstico, de retroalimentacion, de didlogo y aprendizaje,
en donde no solo participa el o la docente sino, también, el o la estudiante.

En nuestros centros educativos tenemos excelentes profesores y profesoras, dispuestos a enfrentar desafios,
conscientes de que los tiempos han cambiado y que los y las estudiantes requieren, por tanto, nuevas formas
de aprender, y que ese aprendizaje es para toda la vida, no se detiene con el egreso de la educacion formal. La
flexibilidad y la disposicidn con que han recibido las formaciones ha sido fundamental para avanzar en la imple-
mentacion de la evaluacién formativa, cuyos resultados se estdn comenzando a vislumbrar.

En su opinidn, jcuales son las capacidades profesionales que se potencian o desarrollan desde
este enfoque de evaluaciéon formativa?

La EPA, sin duda, potencia el desarrollo de capacidades en los docentes, mds aun si consideramos que la eva-
luacion determina, en gran medida, cdmo el docente realiza sus clases. Un aspecto que se desarrolla tiene que
ver con el rol docente. Desde el enfoque de EPA el o la docente pasa de ser un expositor o una expositora de
contenidos a ser una persona que facilita, gufa, orienta en la construccidn y reconstruccién de los aprendizajes
durante el proceso educativo. Ese nuevo rol requiere el desarrollo de capacidades y/o practicas pedagdgicas
como, por ejemplo, la reflexién constante sobre su propio proceso de aprendizaje, sobre cdmo estd ensefiando
y si los estudiantes estdn comprendiendo o aprendiendo de manera profunda. Esto se relaciona mucho con la
dimensidn ética de la evaluacion, por el impacto que esta tiene en el compromiso con el aprendizaje que un o
una estudiante puede o no alcanzar y la definicién de su trayectoria educativa. También se requiere aprender a
trabajar colaborativamente vy a analizar evidencias para tomar decisiones, a la vez que entregar retroalimentacio-
nes efectivas y oportunas. Es importante, ademds, ser capaz de aplicar variados instrumentos de evaluacién para
recoger evidencias de los desempefios de los v las estudiantes, y conocer el curriculum vy las disciplinas que se
imparten de manera de colocar a los y las estudiantes frente a desafios de la vida real donde puedan generar
propuestas de cambio, es decir; contextualizar el curriculum y tener claridad en la meta de comprensién.

En cuanto a la evaluacidn formativa, este afio ha sido un elemento clave para que los distintos actores de la
comunidad educativa, en especial las familias, comprendan que la evaluacion es parte consustancial del proceso
ensefianza-aprendizaje, que se debe evaluar en forma permanente para permitir el aprendizaje y que el resulta-
do es justamente ese, el aprendizaje.

Con docentes y estudiantes se ha enfatizado el rol que juega la retroalimentacién en el proceso de aprendizaje
del o de la estudiante asi como también la importancia de que los y las estudiantes se autoevallen, realicen pro-
cesos metacognitivos y se genere un didlogo constructivo entre docente y estudiante, lo que releva la necesidad
de establecer vinculos pedagdgicos positivos entre ellos.

{€C6mo ven desde la Corporacién de Educacién este desafio en el contexto actual de una edu-
cacién a distancia, por ejemplo, la discusiéon entre priorizacion o nuclearizacién, evaluacion
formativalcalificacion o los proyectos integrados en distintos liceos y colegios de su comuna?

Antes que se determinara la priorizacién curricular por parte del Ministerio, como Direccidn de Educacién y a
través de la formacion en EPA entregada a las coordinaciones técnico-pedagdgicas, ya habfamos intencionado
la nuclearizacidn. Sin embargo, teniendo un curriculum tan extenso, finalmente, se termina priorizando Objetivo
de Aprendizaje (OA) aun cuando se trabaje la nuclearizacidn. Lo importante son los criterios con los que se
prioriza. Ademds, la nuclearizacidn tiene componentes que no estdn presentes cuando solo se trata de priorizar
OA, por consiguiente, es posible la combinacidon de ambos y eso requiere considerar la realidad de cada centro
educativo.
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{Cuales son los desafios a asumir a futuro en el area de la evaluacion formativa en la comuna?

Tanto la EPA como las otras formaciones que han recibido docentes y asistentes de la educacion nos plantean
el desafio de mejorar la implementacion y construir una mirada sistémica e integradora de manera que cada
una de las formaciones recibidas se convierta en précticas pedagdgicas. En este sentido, cobra un rol indispen-
sable la orientacién de la coordinacion técnico-pedagdgica de cada escuela y liceo, y el liderazgo de directoras
y directores y el trabajo colaborativo en los equipos de aula.

La practica de EPA, ademads, tiene desafios propios relacionados con la retroalimentacién y el enriquecimiento de
la relacién estudiante-docente de forma tal que se produzca el didlogo o conversacion evaluadora que genera
nuevos aprendizajes y saberes. Se trata de considerar a los y las estudiantes no tan solo para darles a conocer
qué se les evaluara sino también posibilitar su participacion en la definicién del cémo. Enfrentamos, entre mu-
chos otros, el desafio de profundizar en el sentido ético de la evaluacién y no solo en su sentido técnico.

{Qué razones movilizaron a la Corporacién a invitar a la Universidad de Chile a abordar los
desafios que plantea la evaluacion?

Elegimos a la Universidad de Chile por su experiencia en el desarrollo del enfoque de EPA, enfoque que esta
muy acorde con nuestro proyecto educativo comunal. Teniamos la confianza, ademds, de que los y las docentes,
y las coordinaciones técnico-pedagdgicas (JUTP) de nuestra comuna recibirfan una formacion seria y de calidad.

Ademads, sabfamos que la Universidad cuenta con las competencias y capacidades para adecuarse a nuestro mo-
delo de formacidn sistémico, en donde se forman docentes, coordinaciones técnico pedagdgicas, los v las direc-
toras y el equipo de técnico pedagdgico de la direccidn de educacidén, cada uno desde sus respectivos roles en la
perspectiva de asegurar la implementacion de la formacion, su adecuacién y desarrollo en cada centro educativo.
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La Universidad de Chile en el desafio de
fortalecer la educacion publica

Entrevista a Gabriela Martini Armengol, Directora Ejecutiva de Saberes Docentes

{Cuales son los principios filosofico-educativos que el Centro Saberes Docentes busca instalar
o promover en sus acciones formativas?

En los dltimos afios, el quehacer del Centro se ha desarrollado siguiendo un conjunto de principios que han sido
fruto de la reflexion en torno a nuestra experiencia, a la realidad que observamos actualmente en el mundo de
la educacién y a los desafios de la sociedad actual. En este marco, hemos efectuado un proceso de resignificacién
de la educacién continua de profesores, comprendiéndola como una actividad de docencia universitaria con
identidad y fisonomia propia, y como un nivel formativo que se sitda a la par del pregrado y el posgrado, niveles
con los que debe articularse de manera pertinente y coherente.

Un segundo principio que hemos materializado en las iniciativas de formacién y de investigacién educativa es
relevar dimensiones propias del desarrollo profesional docente superando las tradicionales acciones de capaci-
tacién. Algunas de las dimensiones que hemos relevado son la comprensién de los profesores y las profesoras
como sujetos profesionales que portan y generan conocimiento. Esto es lo que se denomina el “saber docente”
que se origina a partir de la reflexidn sistemdtica que realizan los vy las docentes sobre su préctica profesional
conjuntada con los aprendizajes que desarrollan en procesos formativos y que redunda o debiera redundar en
la transformacién de sus practicas y de sus entornos comunitarios e institucionales.

Un tercer principio que orienta nuestro quehacer es propiciar la construccion de comunidades profesionales
de aprendizaje, entendidas como instancias de reflexién, de autoformacién y de indagacidn entre pares, cuyo
propdsito son crear conocimiento situado y transformativo de la prdctica docente y de su entorno.

Finalmente, nuestro quehacer se establece con base en relaciones de horizontalidad con los y las docentes, y las
escuelas. Entendemos que tanto en la universidad como en las escuelas se desarrollan experiencias y saberes
pedagdgicos y disciplinares que deben ser puestos en comun para co-construir nuevo conocimiento, respetando
las singularidades vy a la vez generando un marco comprensivo y de actuacién comun.

{Como responde el Centro Saberes Docentes a la tarea de colaborar con el fortalecimiento de
la educacion publica en la comuna de Renca?

Principalmente, poniendo al centro de la reflexién y de la generacién de capacidades docentes, la pregunta so-
bre cdmo logramos prdcticas pedagdgicas que sean verdaderamente inclusivas y formativas, y que conduzcan al
desarrollo de pensamiento critico, auténomo, por parte de las nuevas generaciones de estudiantes. Entendemos
que la educacién publica tiene por sentido y misidn la integracion social v la justicia social. En buena medida,
para ello se requiere que la educacion no esté enfocada en la generacién de trabajadores cualificados para el
mercado laboral sino en formar ciudadanos y ciudadanas reflexivos y criticos, comprometidos con su entorno,
que aporten a su desarrollo. Es una cuestion de foco.

También hemos intentado colaborar a través del acompafiamiento al equipo de la Direccidn de Educacion en
el proceso que tan notablemente han impulsado para fortalecer la educaciéon publica en la comuna. Han dado
ejemplo de cdmo un equipo con convicciones profundas, fortalezas profesionales y liderazgo certero puede
disefiar y concretar proyectos transformativos de gran alcance. Ha sido un proceso de co-construccidn y de
retroalimentacion permanente que ha potenciado grandes aprendizajes institucionales y profesionales.
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{Por qué el Centro Saberes Docentes toma la decision de asignar a la evaluacion formativa un
lugar central tanto para el desarrollo profesional docente como para la generaciéon de conoci-
miento e investigaciéon?

La evaluacién formativa pone al centro las capacidades de las personas, es decir; de los estudiantes, orienta
el proceso de ensefianza y aprendizaje hacia las y los estudiantes, reconociendo las singularidades y diversas
potencialidades de cada quién. Es un enfoque humanista.Y esta orientacion hacia el y la estudiante requiere de
competencias docentes diversas, de un cambio de prdcticas pedagdgicas que es central. Implica desaprender
tanto las formas en que los profesores y las profesoras aprendieron en su etapa escolar y cémo fueron forma-
dos como docentes en este dmbito.

Sin duda, es un enfoque de mayor exigencia para los y las docentes, pero que también les permite a ellos y
ellas retroalimentar permanentemente su quehacer. Reflexionar en torno a este quehacer, mds adn en forma
colectiva, propicia la generacion de un rico conocimiento que mejora la practica de la profesion e impacta en
los aprendizajes de los y las estudiantes. También, la evaluacién concebida como una herramienta de formacién y
no de castigo, pasa a ser un eje vertebrador del proceso de ensefianza-aprendizaje, que se integra en él durante
todo su desarrollo. Entenderla asi implica un cambio cultural central que transforma la experiencia educativa
global para todas las personas involucradas.

En su opinién, jcuales son las capacidades profesionales que se potencian o desarrollan desde
este enfoque de evaluaciéon formativa?

El centro del trabajo del Centro ha sido la promocidn de cambios en la cultura evaluativa de los y las docentes
que trabajan en las escuelas de Renca. Dada la profundidad a la que apunta esta transformacién, no solo se
requiere del desarrollo de capacidades “técnicas” en torno a cdmo realizar la evaluacidn, sino una transforma-
cidon de la concepcion de la propia evaluacion. En este sentido, es un desafio pedagdgico que, si bien involucra
directamente a los profesores y las profesoras, debe ser abordado por el conjunto del sistema educativo. Renca
ha dado un ejemplo pionero al abordar este tema desde su Direccidn de Educacion y realizar este proceso
transformativo en la mayor parte de los establecimientos educativos, y de los y las docentes de la comuna.

Ello ha supuesto que el cambio de mirada y de précticas pedagdgicas se desarrolle en forma colaborativa, desde
la constitucidon de comunidades de aprendizajes, desde la reflexién compartida en torno a la experiencia. La co-
laboracidn, el aprendizaje compartido, la reflexién colectiva son partes esenciales de las capacidades que deben
desarrollar los y las docentes actualmente. Es y ha sido mover las fronteras del “aula propia”, del espacio en el
que cada docente trabaja, y comprender que la escuela es una gran aula compartida.
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{Cuales son los desafios que el Centro de Estudios Saberes Docentes se compromete a asumir
en un futuro préximo en relaciéon con la educacién publica?

Un primer desafio, por cierto, es contribuir a fortalecer y revitalizar la profesion docente, para lo cual la pande-
mia ha sido, paraddjicamente, una oportunidad, en particular en cuanto a la valoracién social de esta profesién:
sin duda, miles de madres y padres han revalorado el trabajo que realizan los profesores y las profesoras. Ha
sido una de las profesiones mds exigidas en estos tiempos.

Otro desafio es aportar a fortalecer la comprensién de los vy las docentes como un sujeto en formacién per-
manente, cuestién que hoy se ha reforzado con la ley que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, y
otorga a los profesores vy las profesoras el derecho a la educacion permanente. Nos interesa asumir la formacién
en servicio, entendida desde trayectorias profesionales vinculadas a la realidad de las escuelas donde se des-
empefian los y las docentes, considerando el desarrollo docente como un continuo formativo, y no solo como
dispositivos de formacién aislados y descontextualizados.

Otro desafio central, desde la investigacién educativa, es contribuir con nuevo conocimiento relevante en el dm-
bito del desarrollo profesional docente y las politicas publicas educativas, pero un conocimiento que sea creado
con y para los y las docentes. Que integre su voz, su experiencia y sus letras.

Entendemos que estos desafios deben ser asumidos en un trabajo comun con las escuelas, con redes de escue-
las, con los Servicios Locales de Educacion, cuyo trabajo articulado y colaborativo les y nos permita avanzar en
un sistema educativo publico justo, inclusivo y sin discriminaciones de ningun tipo.
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Capitulo 2

Desarrollo de capacidades profesionales de los y las
docentes de Renca para un cambio de paradigma evaluativo:
Acompaiamiento, saberes docentes y evaluacion formativa

Javier Alvarez Vandepute' y Franco Pinto Moya?

Introduccion

En este capitulo presentaremos el trabajo de revisién de las propias practicas evaluativas, y de reflexién sobre
estas, realizado por los y las docentes de Renca como momento del desarrollo de capacidades profesionales
para la integracion de la diversidad de aprendizajes en el aula.

En una primera seccién abordaremos las dos preguntas que guiaron este trabajo de indagacidn en las propias
practicas evaluativas: jqué sentido le otorgamos a la evaluacion? Y ;qué necesitamos para transitar desde la
evaluacion tradicional a la evaluacién formativa? La primera pregunta apunta a conocer cédmo los y las docentes
identifican el modelo pedagdgico y el enfoque evaluativo en que se enmarcan sus practicas en la actualidad. La
segunda, apunta a identificar las capacidades profesionales que se requieren para desarrollar practicas evaluati-
vas que atiendan y potencien la diversidad de aprendizajes en el aula.

En este marco nos referiremos, en la segunda seccién de este capitulo, a las capacidades profesionales docentes
requeridas para la implementacién de la evaluacién para el aprendizaje (EPA). Para ello revisaremos las distintas
etapas del proceso de aprendizaje profesional realizado por los y las docente, y los equipos directivos de los
establecimientos educativos de Renca, las que si bien, en término generales, se corresponden con las etapas del
ciclo EPA -elaboracién de criterios, escenarios, retroalimentacién y aprendizaje-incorporan especificidades que
se derivan del cardcter situado del proceso de acompafiamiento realizado en los establecimientos educaciona-
les de Renca.

Preguntas que guian este capitulo

. ;Cudl es el sentido que los y las docentes de Renca le otorgan a la evaluacion?

Il. ;Por qué y de qué manera los docentes de Renca transitaron desde la evaluacion tradicional a la evalua-
cién formativa?

IIl. ;Qué capacidades docentes son requeridas para la implementacion del paradigma de evaluacion para el
aprendizaje (EPA) en el aula?

IV. ;Cémo se articularon los saberes de los docentes de Renca con el conocimiento técnico del equipo de
acompafiamiento, en la implementacién de la propuesta tedrico-metodoldgica de la EPA?

I Javier Alvarez Vandepute, es socidlogo y magister en Ciencias Sociales. Se desempefia como investigador del Centro Saberes Docentes en el Ndicleo
Curriculum, Diddctica y Evaluacién, pablo.alvarez.v@uchile.cl.

2 Franco Pinto Moya es licenciado en Educacién y profesor de Historia y Ciencias Sociales. Se desempefia como coordinador del Ndcleo Curriculum,
Didactica y Evaluacién del Centro Saberes Docentes, francopinto@uchile.cl.
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|. Problematizacion del enfoque de evaluacion

l.1. Modelos pedagédgicos y enfoques evaluativos: j;qué sentido le
otorgamos a la evaluacion?

La decisién de comprometerse en un programa de acompaifamiento para fortalecer las practicas pedagdgicas
surge de un diagndstico compartido en las comunidades educativas acerca del agotamiento del modelo evaluativo
utilizado. El principal elemento de ese diagndstico apunta a los efectos de las notas sobre nifios y nifias. Se trata
de discutir la hegemonia de un determinado paradigma en evaluacién -llamado sumativo, también psicométrico-
que afecta la motivacion, la autoestima y el proceso de aprendizaje de los vy las estudiantes. En efecto, una préctica
centrada en las calificaciones reduce la complejidad del proceso de ensefianza y aprendizaje. Al respecto, el equipo
UTP vy docente del Instituto Cumbre Céndores Oriente que participd en el programa sefiala:

Encasillamos ahora a los estudiantes en un cinco, en un cuatro. Tu cuando tratas de evaluar y les
preguntas qué notas creen que deben tener, ellos siempre quieren un siete. No quieren un siete por
el hecho de aprender, sino porque ese siete les implica un incentivo, una nota (...). Una prueba es una
prueba objetiva entre comillas. (2018)

Por otro lado, la nota puede operar como incentivo negativo entre quienes obtienen malas calificaciones. Dafia
su autoestima pues desliza la idea de que es la propia capacidad de aprendizaje la que es baja, insuficiente o
reprobatoria. Esto lleva a una situacion donde se pierde la relacion con aquello que los vy las estudiantes van
aprendiendo.

Es a partir de ese diagndstico, que se repite en las comunidades educativas de la comuna de Renca, que la Cor
poracién Municipal de Educacion toma la decisién de implementar, en conjunto con la Universidad de Chile, un
programa de acompafiamiento con el objetivo de propiciar un cambio de paradigma sobre las ideas tradiciona-
les y dominantes de la evaluacién educativa.

Cabe destacar que dicho diagndstico coincide con el que recoge el documento Politica para el Fortalecimiento
de la Evaluacién en Aula desarrollado por el Ministerio de Educacién (2018):

En sintesis, docentes, equipos técnico-pedagdgicos y estudiantes tienen una vision mayoritariamente
critica de las actuales prdacticas de evaluacidn, no obstante su valoracidn por este dmbito y el rol
pedagdgico que le otorgan. Dado lo anterior, se presenta un gran desafio para la politica publica de
promover prdcticas evaluativas en el sistema escolar chileno que entiendan la evaluacién como un
aspecto intrinseco de la ensefianza, que busque promover el aprendizaje de los y las estudiantes y
el fortalecimiento de la ensefianza, evitando lo mds posible que se limiten, rigidicen, reduzcan o bu-
rocraticen; y generar normativas, orientaciones, recursos, herramientas, planes de formacién y apoyos
para fomentar reflexiones, discusiones y procesos de desarrollo que puedan llevar a mejores prdcticas
(Mineduc, 2018a, p.21).
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Por otro lado, la decisién de la Direccidn de Educacién de Renca anticipa la promulgacién del Decreto 67 sobre
Reglamentos de Evaluacién (2018) que crea un nuevo marco institucional que propicia una transformacién del
modelo evaluativo. En este sentido, la reciente politica publica sobre evaluacién abre posibilidades a profesores
y profesoras para que puedan articular sus practicas, y pensar y construir procesos evaluativos de manera co-
laborativa y seguin criterios compartidos como comunidad. Lo anterior contribuye a una articulacién de los y
las docentes y también de los distintos instrumentos de gestion de la Escuela, como el PEI los sellos, la misidn
o la vision. Por otra parte, nifios, nifias y jovenes, en la medida en que las escuelas abren espacios formativos
para la evaluacién, participan de la democratizacién de las aulas vy las précticas. Se invita, de esta manera, a los y
las estudiantes a involucrarse en su aprendizaje y a entender la evaluacion como un proceso integrado al que-
hacer cotidiano de la escuela y no como un hito aislado y puntual asociado a calificaciones y otras formas de
control sobre ellos/as. Sin embargo, las comunidades se encuentran tensionadas por instrumentos centralizados
y estandarizados, los cuales mantienen y reproducen la preocupacidn por el resultado/la calificacién en lugar
del aprendizaje.

Entonces, si bien existe un escenario favorable, tanto interno como institucional, para el cambio del modelo
evaluativo, los desafios no son menores. Un primer requerimiento que tuvieron que abordar las comunidades
educativas involucradas en este proceso de acompafiamiento fue someter a escrutinio sus propias practicas
evaluativas. Una aproximacion tedrica inicial para entender este tipo de experiencias tiene que ver con lo que
sefala Santos Guerra (2003) respecto de la funcidn social y la funcién pedagdgica de la evaluacién. En las préc-
ticas evaluativas inscritas en el paradigma sumativo-calificativo prima un sentido del control social y clasificacion.
Sumado a lo anterior, como lo sefiala Teresa Fldrez (2020) “uno de los grandes errores en el campo de la eva-
luacion es pensarla como desvinculada de las visiones de la educacién vy la sociedad”. No es posible entender
las précticas evaluativas disociadas de cargas culturales o como reflejo de un pafs o una comunidad local: los
y las docentes ejercen su labor de acuerdo a sus contextos. En esta linea, resulta muy decidora la experiencia
del curso seguin sefiala la docente de la Escuela General Manuel Bulnes Prieto: “EPA es el estudio de nosotros
mismos, en este modelo observamos cdmo aprenden [los estudiantes] y a partir de eso elaboramos el instru-
mento y el escenario” (2018).

El primer paso para las comunidades educativas de Renca fue identificar el modelo pedagdgico en el que se
inscribe el paradigma evaluativo reproducido en el aula. Un modelo pedagdgico, como sefiala Rafael Fldrez
Ochoa (2000: p 153), es “la representacidn de las relaciones que predominan en el acto de ensefiar;, es también
un paradigma que puede coexXistir con otros y que sirve para organizar la bisqueda de nuevos conocimientos
en el campo de la pedagogia”. ;Cudles son estos modelos y cémo podemos identificarlos? Fldrez Ochoa, en su
propuesta, define una serie de pardmetros que permiten diferenciar un modelo pedagdgico, una metodologia
que le es propia y un enfoque evaluativo derivado.
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Tabla |. Modelos pedagégicos
Tradicional Conductista Cognitivo-social

Elaboracién de ambientes y
experiencias de desarrollo.

i Fijacidn en el refuerzo. . . .
Verbalista ) Variado y diverso segln nivel de
Tradicionalista. Control del aprendizaje a desarrollo y contenido.
través de objetivos con- . .
Memorista. ductuales. Basado en trabajo productivo.
" Confrontacién social.
Repetitivo. Conductas esperadas.
Evaluacién = calificacién. Sveluecldn surmaiva. Evaluacion con criterio y

en relacién a pardmetros
grupales.

Elaboracion propia a partir de la propuesta de modelos pedagdgicos de Flérez Ochoa (2000).

Este primer paso se desarrollé mediante el Taller | (ver talleres capitulo 5) Modelos pedagdgicos, el cual consis-
tié en una reflexion conjunta realizada por los y las docentes a partir de la siguiente pregunta problematizadora:
“De acuerdo a mi préctica como docente, jen qué modelo pedagdgico me sitio?". Esta reflexion colectiva busca
situar a los y las docentes en modelos a partir de un conjunto de caracteristicas y recoger sus percepciones y
discursos al respecto. En particular, la experiencia de Renca muestra que esta reflexion hace aflorar una serie de
tensiones y nudos criticos en la teorfa y la practica evaluativa de los y las docentes. Esto se produce porque si
bien en el plano discursivo los y las docentes adscriben a un modelo cognitivo-social (orientado cualitativamente
y abierto a la diversidad de aprendizajes), sus practicas evaluativas reproducen un paradigma evaluativo circuns-
crito al modelo conductista, lo que, a nivel de diagndstico, los y las docentes identificaron como “hegemonia de
la nota”. Resulta de suma importancia, entonces, profundizar en las implicancias de reproducir las dgicas del mo-
delo conductista en las préacticas evaluativas. Esta profundizacién se desarrolléd mediante tres preguntas centrales:
i) ¢Qué aprendimos acerca de la evaluacién tradicional conductista? i) ;Qué ventajas, desventajas y dificultades
vemos en ella? y iii) ;Cudndo y por qué utilizarfa esta forma de evaluar?

La superacion de un modelo pedagdgico conductista es condicidn necesaria para un cambio en el paradigma de
evaluacion. En ese plano, se requiere superar el paradigma psicométrico en evaluacién, también llamado califica-
tivo, que es el que permite la “hegemonia de la nota”. Para esto proponemos el modelo pedagdgico (general)
cognitivo social que permite integrar lo sumativo (es decir, podemos seguir utilizando la nota) pero con una
orientacion dada por el paradigma en evaluacion de cardcter formativo. Al respecto, contamos con la siguiente
categorizacién desarrollada por Jo-Anne Baird (2018):
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Tabla 2. Paradigmas en evaluacién

Paradigmas en
evaluacion

Caracteristicas principales

Psicométrico - La psicometria puede considerarse como un enfoque positivista de la evalua-
cion en el que se crean instrumentos para descubrir un valor preexistente
del atributo de interés.

- Evalda un constructo unidimensional, los ftems deben tener una alta correla-
cién, es decir, prima la validacion interna por sobre su adecuacion al
aprendizaje de los sujetos.

- El valor de la medida es construido gracias a su valor estadistico, es decir; se
dirige a un sujeto predefinido por los datos.

Paradigma basado | - Sus origenes se encuentran en el campo de la gestidn. Por ello, su énfasis estd
en los resultados en la claridad en la seleccion y comparabilidad.

- Construye criterios de éxito y fracaso relacionados con el trabajo (de aqui
el uso de escalas de apreciacion, logrado y no logrado).

- El aprendizaje y la evaluacion suelen tener lugar en un entorno auténtico y
basado en el trabajo. Por lo tanto, la validez es concurrente y predictiva.

- Los resultados se utilizan normalmente para indicar si una persona es apta para
ejercer un trabajo especifico.

- La referencia a los criterios es el enfoque central para el estableci-
miento de normas de éxito y fracaso para clasificar a los y las estu-

diantes.
Paradigma de - El interés evaluativo es multidimensional y considera los conocimientos y las
evaluacion habilidades y sus actitudes de los estudiantes, es decir para qué se utiliza el cono-
formativa cimiento. Esta multidimensionalidad estd compuesta por las materias educativas

que se exponen en el plan de estudios en conexion con la realidad de
los estudiantes.

- Las evaluaciones se centran en las caracteristicas propias de estudiantes que
serdn evaluados/as, es decir, consideran las caracteristicas propias de cada cohor
te, dado esto, los instrumentos deben ser flexibles a las caracteristicas
de los y las estudiantes.

- La fiabilidad entre los evaluadores, es decir entre los docentes, es la principal
forma de coherencia en la que se centra, en gran medida debido a cuestiones de
equidad, ya que estas evaluaciones pueden tener alta incidencia en el aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia y adaptacién a partir de Baird (2018).

La reflexién de los y las docentes sobre lo que realizan dentro de la sala de clases resulta importante en la
medida en que es un primer paso para comenzar a transitar hacia procesos evaluativos que se inscriban en el
paradigma formativo. Eso requiere que los y las docentes revisen una serie de précticas que, segun la literatura,
son consustanciales al modelo conductista y al paradigma psicométrico en el que, en mayor o menor grado,
se ubican. Como se sefiala: “nuestra falencia como profesores era la evaluacién, no sablamos cémo evaluar”
(Escuela General Manuel Bulnes Prieto, 2018). Se hace necesario revisar, por ejemplo, cudles son los fines de las
propias practicas pedagdgicas, el tipo de relacién docente-estudiante que estas reproducen y cudl es la concep-
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cidon que se tiene del curriculum y el uso que se le da. Profundizar en estos asuntos es necesario para que los
y las docentes tomen conciencia respecto de que transitar hacia un paradigma evaluativo formativo requiere
un paso anterior, y mds general, hacia el modelo pedagdgico cognitivo-social. En otras palabras, es necesario un
proceso de desnaturalizacidon del modelo conductista.

Modelos pedagdgicos y enfoques evaluativos: ;qué sentido le otorgamos a la evaluacion?

Claves de modelamiento desde la experiencia de Renca

El proceso arranca con la elaboracion de un diagndstico compartido acerca de las limitaciones y los
efectos del enfoque evaluativo sumativo-calificativo sobre la motivacion, la autoestima y el proceso de
aprendizaje de nifios y nifias.

Paralelo al diagndstico, hay una revision y apropiacion critica de los principales instrumentos de gestidn
del establecimiento.

El marco institucional educativo promovido por la Politica para el Fortalecimiento de la Evaluacidn en
Aula del Ministerio de Educacién y la promulgacién del Decreto 67 sobre Reglamentos de Evaluacion
abre espacios institucionales para la incorporacion de précticas e instrumentos propios del paradigma
formativo.

Se debe poner bajo reflexién critica las practicas evaluativas que se encuentran “naturalizadas”.

Esta reflexion requiere de un marco tedrico sélido. Asi, por ejemplo, es importante identificar la "“fun-
cion social” de las prdcticas pedagdgicas, es decir; su vinculacion con visiones de sociedad y educacion.
Esto permite la caracterizaciéon de modelos pedagdgicos y paradigmas en evaluacion.

Como resultado, docentes, directivos y equipos de gestion reconocen la hegemonia del paradigma psi-
cométrico (en el que se enmarca el enfoque calificativo, centrado en la nota) y ponen como horizonte
un modelo cognitivo social que permite el desarrollo del paradigma formativo de evaluacion.

l.2. Reflexion profesional para el transito hacia el paradigma formativo
en evaluacion

1Qué competencias y habilidades profesionales deben desarrollar docentes, directivos y profesionales de la edu-
cacién para que sus establecimientos puedan iniciar un trdnsito del paradigma evaluativo e incorporar, lo mds
posible, el paradigma formativo en sus practicas evaluativas! A partir de la experiencia de acompafiamiento en
Renca, es posible identificar distintas dreas sobre las que los v las docentes deben reflexionar, a partir de su pro-
pia experiencia para desarrollar una transformacion de las précticas evaluativas. Es fundamental identificar estas
areas de reflexién para poder luego desarrollar las capacidades profesionales que se requieren para realizar la
transicion de un paradigma a otro.

En primer lugar, es necesario apropiarse del curriculum. Como vimos, el modelo pedagdgico conductista centra
sus esfuerzos en el logro de objetivos. Asf, el o la docente es reducido/a a “implementador/a” del curriculum y
de planes y/o programas de estudio (Caro, 2018). Con la apropiacién reflexiva del curriculum, los v las docentes
reconocen que, en la Iégica curricular actual, la evaluacidn es reducida a la medicidn, supuestamente objetiva, de
logro de objetivos de aprendizaje establecidos en el curriculum.
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En segundo lugar, es necesario desarrollar un reconocimiento del marco institucional, legal y cultural que sostiene
al paradigma psicométrico. En ese sentido, como sefialan docentes, directivos y profesionales de la educacion
de Renca, no basta con que la institucionalidad se haya abierto a los cambios a partir de la Polftica para el
Fortalecimiento de la Evaluacién en Aula del Ministerio de Educacidn y la promulgacién del Decreto 67 sobre
Reglamentos de Evaluacion. Es necesario desarrollar, como capacidad profesional, espacios de reflexion y de-
liberacién colectiva de las comunidades educativas de modo que puedan enfrentar las distintas problemdticas
relativas a prescripciones legales, supervisiones institucionales, presiones sociales y condiciones organizativas
(Santos Guerra, 2003). Al respecto, insistimos en que cualquier transito hacia la evaluacion formativa requiere
de un diagndstico compartido de las comunidades educativas que lo fundamente.

En tercer lugar, es vital reflexionar sobre el tipo de relacién entre docente y estudiante en el aula. En efecto, el
paradigma psicométrico en evaluacién opera en una relacién de verticalidad entre ambos actores. El docente es
quien administra el aprendizaje y genera estimulos positivos o negativos en concordancia con objetivos estable-
cidos y préacticas evaluativas basadas en instrumentos estandarizados, listas de cotejo o escalas de apreciacidn.
Para un cambio de paradigma evaluativo se requiere de una relacién entre docente y estudiante horizontal, en
la que el aprendizaje esté presente en la totalidad de esa relacidn.

En cuarto lugar, y directamente vinculado con lo anterior, es fundamental pensar la evaluacién como indiso-
lublemente ligada al proceso de aprendizaje, esto es, concebirlos como un binomio indisoluble. Esto implica
reflexionar sobre cémo hacer que los aprendizajes sean significativos vy situados en el contexto v la cultura en
los que se desarrolla la practica del/la docente (Dfaz-Barriga, 2003). El horizonte es que los estudiantes puedan
reconocer su propio proceso de aprendizaje. Ensefianza y evaluacidn se reconocen integradas, se “des-ritualiza”
la evaluacidn y se la interpreta como parte del desarrollo cotidiano de las clases. En ese sentido, coincidimos
con Black y William (2018) cuando describe el proceso de reflexién como una “desnaturalizacion del paradigma
sumativo” pues se trata de remover los cimientos de las prdcticas evaluativas. Es decir, lo que se busca es una
transformacién de la praxis docente -teorfa y préctica en conjunto-.Tal y como sefialan docentes de la comuna:
"En el modelo sumativo solo se disefian objetivos, las evaluaciones se dan por sentadas (...) asumiendo una forma de
aprendizaje “normal” y estdndar aplicable a todos los nifios. En efecto, para salir de la hegemonia de lo sumativo es
necesario romper paradigmas respecto a la evaluacion, entendida como asignar un ndimero. Eso nos cuesta, no estd en
nuestro colectivo, no es fdcil de lograr. Eso es algo muy destacable de este proceso: sentarnos a pensar en la evaluacion
y romper ese paradigma".

Estas cuatro dreas de reflexidn son la antesala para un proceso de desarrollo de capacidades profesionales que
posibiliten un cambio de paradigma evaluativo que tenga repercusiones concretas en las aulas, como sucedid
con Renca. Como hemos venido sefialando, este cambio de paradigma no se trata del reemplazo de un para-
digma por otro. Mds bien se trata, como sefiala Lorrie Shepard (2006), de fortalecer las capacidades de los y
las docentes para lograr que las practicas evaluativas integren lo formativo a lo sumativo desde una perspectiva
general de evaluacion en aula, lo que apunta a la concepcion de evaluacién integral elaborada en el Decreto 67
sobre Reglamentos de Evaluacion:
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El proceso de evaluacion segin Decreto 67 sobre Reglamentos de Evaluacién

[La evaluacidon], como parte intrinseca de la ensefianza, podra usarse formativa o sumativamente. Tendrd un
uso formativo en la medida que se integra a la ensefianza para monitorear y acompanar el aprendizaje de
los alumnos, es decir; cuando la evidencia del desempefio de estos se obtiene, interpreta y usa por profesio-
nales de la educacion y por los alumnos para tomar decisiones acerca de los siguientes pasos en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. La evaluacion sumativa tiene por objeto certificar, generalmente mediante una
calificacion, los aprendizajes logrados por los alumnos.

[..] Respecto de las actividades de evaluacién que pudieran llevar o no calificacién, incluyendo las tareas
que se envian para realizar fuera de la jornada escolar, se deberan establecer los lineamientos para cautelar
que exista la retroalimentacion de las mismas, las estrategias para el seguimiento de su calidad y pertinencia,
y la forma en que se coordinardn los equipos docentes, en el marco de su autonomia profesional, para
definir su frecuencia, en funcidn de evitar la sobrecarga y resguardar los espacios de vida personal, social y
familiar de los alumnos.

Mineduc (2018b)

Para los y las docentes de Renca la clave para concretar este trdnsito es volver a los fundamentos del aprendizaje
con un énfasis en la retroalimentacién. De eso trata, como veremos mds adelante, la elaboracion de criterios y
escenarios de evaluacién. Estos se disefian considerando la diversidad del aula, el contexto y los distintos estilos
de aprendizaje presentes en ella. A propdsito de ello, los v las docentes del Instituto Cumbre de Cdéndores
Oriente sefialan que el desarrollo profesional en EPA conduce a un conocimiento de la diversidad del aula. En
ese sentido, en el trdnsito a la evaluacién formativa:

(...) se manifiesta la diversidad, los distintos tipos de inteligencias aparecen a través de este tipo de
métodos de aprendizaje. Esto motiva y hace reconocer a los nifios y nifias que han desarrollado los
saberes y aprendizajes que les son presentados (...). Vamos avanzando con todos los estudiantes. En
términos concretos [se comunica la idea de que] todos podemos hacerlo, todos podemos aprender.
(..) Los nifios se involucran en la vordgine, aportando. Estas actividades respetan las particularidades,
dentro del marco de contenidos, ellos se involucran a través del gusto. (Instituto Cumbre de Céndores
Oriente, 2018)

El proceso de reflexion profesional permite identificar aquellas competencias que se requiere desarrollar para
poder realizar un cambio de paradigma evaluativo. Se trata de determinar dénde se estd y addnde se quiere
llegar con los/as estudiantes. Al respecto, resulta de utilidad, para iniciar esta reflexidn sobre los horizontes del
cambio de paradigma en evaluacién, considerar las cinco “‘estrategias claves’ de la evaluacién formativa desarro-
lladas por Dylan William (201 3).
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Tabla 3. Las cinco estrategias claves para la evaluacion formativa

Doénde esta ellla
estudiante en este Como llegar
momento

Doénde queremos ir

con el/la estudiante

Disefiar discusiones,
actividades y tareas efectivas
que permitan obtener
Aclarar, compartir y evidencias de aprendizaje.
comprender los objetivos
de aprendizaje.

Retroalimentacion para
generar progresos de
aprendizaje.

Docente

Trabajo colaborativo posibilita que los/as estudiantes sean
un recurso de aprendizaje para sus pares.

Trabajo
entre pares

Posibilitar que el/la estudiante tome el control de su propio
proceso de aprendizaje.

Estudiante

Fuente:William (2013).

Reflexion profesional para el transito hacia el paradigma formativo en evaluacion

Claves de modelamiento desde la experiencia de Renca

Iniciar un cambio de paradigma evaluativo de orientacién formativa en didlogo con lo sumativo es un
proceso multidimensional en el que se abordan desafios en el orden de las prescripciones legales, las
supervisiones institucionales, las presiones sociales y las condiciones organizativas.

Transitar hacia la evaluacién formativa implica superar la relacion del docente con el curriculum en la
que este es reducido a ser solo “implementador’.

La evaluacién formativa es cambiar la concepcidn sobre el aprendizaje en la relacidn entre docente y
estudiante. El proceso de aprendizaje no es eficiente en la Idgica vertical, unidireccional. En consecuen-
cia, la evaluacion debe ser horizontal.

La implementacién del modelo formativo nos ubica en el reconocimiento de la diversidad de procesos
de aprendizaje y la subsecuente diversidad evaluativa.

Este trdnsito es experimentado como una desnaturalizacion de la idea de una forma de aprendizaje
“normal y estandar” aplicable a todos los nifios. Implica también desafiar la hegemonia de la nota y de
la valoracién numérica del aprendizaje.

Un hito clave en este transito es la puesta en escena, la toma de conciencia pedagdgica, de la diversi-
dad en el aula, de distintos tipos de inteligencias y métodos de aprendizaje. Este reconocimiento tiene
un efecto positivo en la motivaciéon de niflos y nifias, mejora la autoestima y les devuelve el goce del
aprendizaje al ser conscientes de sus propios procesos de aprendizaje.
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Il. Capacidades profesionales docentes y etapas del ciclo de
implementacion de la evaluacion para el aprendizaje

El trdnsito hacia la evaluacion formativa desarrollada en el marco del programa de acompafiamiento para for-
talecer las practicas pedagdgicas en los establecimientos educacionales de Renca se realizé en base a una pro-
puesta formativa, internacionalmente validada y que ya hemos mencionado en la seccidn anterior; denominada
evaluacion para el aprendizaje (EPA).

Este proceso remite, insistentemente, al aprendizaje. La atencidén de la evaluacidn a la diversidad de aprendizajes
de los estudiantes es, al mismo tiempo, un aprendizaje para cada docente. Se trata del desarrollo de capacidades
profesionales que permiten evaluar el aprendizaje de cada estudiante y cada curso, decidir cudles son los proxi-

mos pasos para seguir aprendiendo y como hacerlo
en términos de estrategias diddcticas evaluativas.

Llamamos a este proceso “desarrollo de capacidades
profesionales” cuando los y las docentes reflexionan
desde la realidad concreta de las aulas acerca de la

idoneidad de la implementacién de la propuesta EPA.

Esta relacidn entre experiencia empirica en el aula, que
configura un saber docente, y la propuesta tedrico-me-
todoldgica de la EPA es puesta en escena mediante
talleres de trabajo individual y colectivo disefiados para
el programa de acompafiamiento. En términos sistémi-
cos, se trata de generar una comunidad de aprendizaje
docente fundada en un modelo de desarrollo profe-
sional situado.

En lo que sigue, revisaremos las distintas etapas de este
proceso de aprendizaje profesional. En principio, estas
corresponden a las etapas del ciclo EPA, a saber: ela-

{Qué es la evaluacion para el aprendizaje?

La evaluacién para el aprendizaje es cualquier
evaluacién para la cual la primera prioridad en su
disefio y préctica es servir al propdsito de promo-
ver el aprendizaje de los estudiantes. Por lo tanto,
difiere de la evaluacién disefiada principalmente
para servir a los fines de la rendicién de cuentas,
la clasificacién o la certificacidon de rankings. La
evaluacién puede ayudar al aprendizaje si pro-
porciona informacién que los profesores y sus
alumnos pueden utilizar como retroalimentacién
para evaluarse a si mismos y a los demds; y para
modificar las actividades de ensefianza y apren-
dizaje en las que participan. Dicha evaluacién se
convierte en “evaluacién formativa” cuando la
evidencia se utiliza realmente para adaptar el tra-

boracion de criterios, escenarios, retroalimentacion y
aprendizaje. Estas son las fases que la literatura sobre
EPA define como estdndar. Sin embargo, la propuesta
de aprendizaje profesional situado utilizada en Renca
agrega un elemento previo que es fundamental en vir-
tud de la realidad de las aulas chilenas: la apropiacion curricular y la conceptualizacidn de aprendizajes nucleares.
Esto apunta a la necesidad de una apropiacién activa y critica del curriculum como requisito para llevar adelante
un trdnsito hacia la evaluacidn formativa, tal como se explicita en el siguiente gréfico. Se trata de un Modelo de
desarrollo profesional situado cuyo componente central es la centralidad del aprendizaje mediante la imple-
mentacion de una propuesta formativa en el modelo de ciclo integrado al proceso de ensefianza y aprendizaje.
Ahora bien, para poder realizar dicha implementacidn se requiere de una apropiacién activa del curriculum. Es
decir, que el curriculum debe ser aterrizado en funcidn del propio saber empirico de los y las docentes; de su
experiencia planificando y desarrollando el trabajo en aula.Visto de esta manera, el Modelo es una imbricacién
entre el acompafiamiento externo, el saber docente y el aprendizaje de los estudiantes.

bajo docente a las necesidades de aprendizaje.
(Black, Harrison, Lee, Marshall y Wiliam, 2004)
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Figura |.Modelo de desarrollo profesional situado. Evaluacién para el aprendizaje y apropiacién
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Il.1.Apropiacion curricular y aprendizajes nucleares

En la literatura, la EPA es una propuesta pedagdgica centrada en el ciclo integrado del proceso de ensefianza y
aprendizaje. En términos metodoldgicos se trata de integrar en cada etapa del ciclo del aprendizaje una variedad
de précticas evaluativas. Sin embargo, como ya lo advertimos, el cardcter profesionalizante del acompafiamiento
pasa por la adecuacién de la EPA a la realidad concreta del aula y, con ello, al saber que tiene el o la docente
sobre esta. En esa linea, y en concordancia con el diagndstico de los propios actores educativos, el punto O del
acompanamiento es el curriculum, entendido como la materia prima del docente. El sentido de este ejercicio
es desmentir el cardcter pétreo o de letra muerta del curriculum; es decir; el curriculum se debe interpretar en
relacién a las necesidades y contexto de vida de cada estudiante. En efecto, estd bien documentado que, de la
misma manera que existe una relacion estrecha entre aprendizaje y evaluacién, la hay también entre curriculum
y trabajo pedagdgico (Diaz Barriga, 201 |; Osanddn, 201 3; Caro, 2018; Mineduc, 2016).Y al igual que para la eva-
luacidn, suele haber una separacion espuria entre curriculum y trabajo pedagdgico. En la practica, por un lado,
estdn los que piensan y disefian el curriculum y, por otro, quienes se encargan de ejecutarlo. De esta manera, la
labor docente se ha reducido a la implementacién del curriculum (Caro, 2018).Tal y como sefiala Rolando Pinto:

(..) las escuelas y los docentes chilenos, en particular, pero esto como una constante del quehacer docen-
te institucionalizado en América Lating, los disefios y el desarrollo curricular que se aplican, muestran una
prdctica de subordinacidn a la politica curricular oficial; una situacién que se reitera en la timida apertura de
contextudlizar los componentes metodoldgicos y la organizacion de actividades pedagdgicas un poco mds
dindmicas y centradas en algunas consideraciones psicologizantes del educando. (Pinto, 2016)
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En los hechos, el curriculum nacional, expresado en el Mar-
co Curricular o Bases Curriculares (segin la época), y los Integracion curricular:
Programas de Estudio Ministeriales se han convertido en el
curriculum usados por la gran mayorfa de las escuelas (Caro,
2018). En virtud de lo anterior; este punto cero de la inter-
nalizacion del enfoque EPA, persigue que los y las docentes
produzcan una distincién clara entre curriculum y planes y
programas. El primero es el documento legal que mandata
objetivos y contenidos definidos para la educacidn en distin-
tos niveles (parvularia, basica, media, media TP y adultos). El
segundo remite a la organizacién del curriculum para facili-
tar la planificacion diddctica. En retrospectiva podemos decir
que este es un dmbito en que los y las docentes de Renca
son los expertos. El acompafiamiento buscé que potencia-
ran su capacidad para contextualizar el curriculum desde su
saber pedagdgico y diddctico (Osanddn, 2013).

La integracion del curriculum centra éste
en la propia vida, y no en el dominio de una
informacion fragmentada encerrada entre
los Iimites divisorios de las dreas disciplina-
res. Parte de una idea del aprendizaje como
la integracion continua de conocimientos y

experiencias nuevas. Se centra en la vida tal
como se vive hoy, y no en la preparacion
para una vida o un nivel educativo poste-
riores. (Beane, 2005 p 39)

Apropiacion curricular y aprendizajes nucleares
Claves para un modelamiento desde la experiencia de Renca

El acompafiamiento concretiza toda esta discusién mediante el Taller Elaboracién de Criterios y Escenarios
(Ver ejemplos en capitulo 5) cuya primera parte apunta a la identificacién de los aprendizajes nucleares.
Los/as profesores/as deben ser capaces de distinguir en el curriculum cudles son los aprendizajes claves
de su asignatura. Estos aprendizajes se identifican como aquellos contenidos, habilidades, capacidades, ejes
o aprendizajes que son transversales y/o progresan en el curriculum, es decir, que se articulan con otros
en funcion de logros de aprendizaje y que aumentan su complejidad en cuanto a los niveles educativos.

A partir del andlisis del curriculum, los y las docentes pueden construir aprendizajes nucleares de su es-
pecialidad. Mediante estos se distinguen los contenidos, habilidades y actitudes a partir de los cuales se
elabora el constructo evaluativo. Es decir; los aprendizajes nucleares permiten distinguir cudl es el contenido
(qué), cdmo se trabajard con los/as estudiantes (cémo) y cudl es el sentido de ello (para qué). Con esto
se estd en condiciones de elaborar un constructo evaluativo. La metodologia de este taller se explica en
detalle en el siguiente apartado. Es importante sefalar que gracias a la centralidad del curriculum en el
modelo de desarrollo de capacidades profesionales para la EPA desarrollado en Renca los y las docentes
desarrollaron una base que les permitié anticipar el proceso de priorizacidn curricular y nuclearizacidon que
se puso en marcha el 2020 con el propdsito de dar continuidad a los procesos de ensefianza en el marco
de la pandemia por COVID-19.
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11.2. Juicios evaluativos: jpara qué sirven los criterios de evaluacion?

Desde una perspectiva tedrica, un criterio de evaluacidn es un pardmetro en funcién del que se juzgard él o los atri-
butos de un objeto de estudio que, en este contexto, es el aprendizaje de los v las estudiantes (Sadler 2005). En este
sentido, es una descripcidn cualitativa que integra distintos elementos curriculares a partir de contenidos o acciones,
habilidades y capacidades. Desde una perspectiva practica, la EPA busca evaluar desempefios concretos. Los criterios de
evaluacién permiten levantar evidencias sobre desempefios concretos. Para Diaz Barriga (2005), el desempefio es un
actuar en un contexto determinado que entrega indicios sobre los saberes y habilidades que se aplican en dicho con-
texto y actuacién. Un desempefio concreto de aprendizaje da cuenta de un proceso cognitivo (moviliza conocimientos
nuevos y anteriores para resolver la tarea) y emocional (involucra, implica, y envuelve emocionalmente al/la estudiante).
En suma, un desempefio corresponde a una progresion de aprendizajes observable.

Estas premisas no implican que la EPA sea “'subjetiva”, por el contrario, un desempefio se basa en un criterio que
describe la cualidad de ese desempefio. La evaluacidn entonces es un proceso donde el o la docente construye
un juicio evaluativo por medio de los desempefios observados en distintas actividades de aula. Un juicio evaluati-
vo permite analizar el desempefio de los aprendizajes significativos y auténomos de los v las estudiantes. Se trata
de una valoracién que entrega el o la docente a partir de lo que los y las estudiantes demuestran que saben
hacer, pensar y resolver en situaciones concretas (es decir, desempefios observables). Un buen juicio evaluativo
es una operacion en la que se pueden combinar métodos de evaluacidn para observar desempefios de diverso
tipo: escritos (pruebas, ensayos, informes, etc.); orales (disertaciones, conversatorios, debates, etc.); productos o
de ejecucion (muestra de bailes tradicionales, dramatizaciones, elaboracion de una maqueta, etc.).

Entonces, el criterio junto a su rdbrica funciona como un pardmetro acordado entre estudiantes y docentes para
construir un juicio sobre el aprendizaje, sobre la base de él o los atributos de un desempefio que se ha definido
importante para la vida de los vy las estudiantes. En ese sentido el criterio agrega el cdmo evaluar al vincular
contenidos curriculares al proceso de ensefianza y aprendizaje.

Criterios de evaluacion
Claves de modelamiento desde la experiencia de Renca

La elaboracion de criterios de evaluacion es un proceso que conecta con la formacién y los saberes pre-
vios de los y las docentes. Empalma con la apropiacidn curricular mediante la identificacion de aprendizajes
nucleares. De esto trata el Taller de Elaboracion de Criterios y Escenarios (ver Anexo |: Pauta taller disefio
de Criterios de evaluacion y disefio de escenarios de evaluacion). En él, se le pide a los y las docentes que
identifiquen 2 o 3 objetivos de aprendizaje con los que estén trabajando en ese momento en sus escuelas.
El primer desafio es que esos objetivos de aprendizaje correspondan a los mismos aprendizajes nucleares.
Luego, estos aprendizajes nucleares se desarticulan en tres dimensiones fundamentales. En primer lugar;, su
contenido, que se relaciona con los organizadores temdticos del curriculum y responde a la pregunta qué
se va a evaluar. En segundo término se identifican las habilidades que responden a la pregunta cé6mo
se va a evaluar y en tercer lugar se identifican las actitudes, lo que responde a la pregunta para qué
evaluar. La definicion de un criterio de evaluacioén es la operacién que el o la docente debe realizar
mediante un lenguaje claro que sefiale aquellos aprendizajes importantes para la vida de los y las estudiantes.

La elaboracidn de criterios de evaluacion significa una transformacién que involucra todo lo que hace el o
la docente, la planificacidn, la diddctica y sus précticas evaluativas, ademds de la forma en que profesores vy
profesoras entienden el aprendizaje, la evaluacién vy la relacion con sus estudiantes. En palabras de las do-
centes de la Escuela Capitdn Luis Araneda:

“La gran diferencia que veo yo, es que se pone el foco en lo que uno quiere que los nifios muestren
como evidencia de lo que han aprendido (..) como descriptores del proceso que facilitan la eva-
luacién (...). Los nifios, al entender muy claramente qué es lo que se va evaluar, estdn ya inmersos
en el proceso de aprendizaje de aquello que se estd ensefiando”.
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A continuacidn, se presenta un ejemplo de un criterio de evaluacion, el cual fue desarrollado por un equipo de
docentes y la coordinadora técnica-pedagdgica de una escuela de Renca participante del proceso formativo,
quienes fueron acompafiados por un tutor de Saberes Docentes de la Universidad de Chile. Revisaremos el
trabajo realizado por este equipo a partir de la matriz de elaboracién en su triple dimensién (qué, cémo y para
qué) que engloba este tipo de constructo evaluativo respecto de esta etapa del ciclo de EPA propuesto. Esto
permitird seguir la secuencia del trabajo, de gufa para modelar las practicas y, ademas, sefialaremos aquellos as-
pectos mejor logrados y también aspectos descendidos o mejorables:

Tabla 5. Criterio de evaluacién elaborado por docentes participante del proceso de
acompanamiento EPA

Asignaturay Lenguaje y Comunicacion
grado 4° basico

Escribir; revisar y editar sus textos para satisfacer un propdsito y transmitir sus
ideas con claridad. Durante este proceso organizan las ideas en parrafos separados
con punto aparte; utilizan conectores apropiados; emplean un vocabulario preciso
y variado; adecuan el registro al propdsito del texto y al destinatario; mejoran la
redaccidn del texto a partir de sugerencias de los/as pares y el/la docente; corrigen
la ortografia v la presentacion.

Escribir creativamente narraciones (experiencias personales, relatos de hechos,
cuentos, etc.) que incluyan una secuencia ldgica de eventos; inicio, desarrollo

y desenlace; conectores adecuados; descripciones; un lenguaje expresivo para
desarrollar la accién.

Expresar opiniones por medio de la escritura de un texto no literario.

Tomando en consideracidn la lectura de un texto y la informacién explicita, implicita
y la relacién con alguna experiencia personal que se obtiene de él.

Con la finalidad de justificar; refutar; defender o contradecir una posicion.

Criterio argumentativo

Expresar opiniones por medio de la escritura de un texto no literario, tomando en
consideracion la lectura de un texto y la informacion explicita, implicita y la relacién
con alguna experiencia personal que se obtiene de él, con la finalidad de justificar;
refutar; defender o contradecir una posicion.

Fortalezas: el criterio fue construido a partir de un aprendizaje clave, la escritura,
el cual fue identificado en dos OA del curriculum de Lenguaje y Comunicacion.
Sumado a lo anterior; el criterio es coherente, claro y pertinente en cuanto a

su elaboracién, puesto que muestra las habilidades que espera desarrollar y es
desafiante para los y las estudiantes.

Aspectos por mejorar: un elemento que permite la mejora de este criterio tiene
relacién con generar una redaccién que sea entendible para los y las estudiantes.
Cabe recordar que es importante involucrar a los vy las estudiantes en el logro

del aprendizaje y es fundamental que entiendan aquello que deben desarrollar o
alcanzar.
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11.3 Niveles de desempeiio y rubricas holisticas

Los criterios de evaluacién operan en base a un andlisis curricular; a una construccidn descriptiva del horizon-
te de aprendizaje; teniendo eso presente es posible elaborar descripciones de progresiones de aprendizaje o
niveles de desempefio. Los niveles de desempefio corresponden a descripciones que dan cuenta de acciones,
cualidades o caracteristicas que debe contener el aprendizaje nuclear de un determinado criterio de evaluacion.
Como propone Brookhart (2013), es importante que los criterios de evaluacién cumplan con las siguientes

caracteristicas:

Tabla 6. Orientaciones para la construccion de niveles de desempeiios asociados a Criterios de

evaluacién

Las descripciones de niveles
de desempeiio deben ser:

Explicacién

El desempefio se describe en términos de lo que se observa en el
trabajo.

Los estudiantes y los profesores entienden qué significa la descripcidn.

El desempefio se describe del extremo de un continuo de calidad al
otro para cada criterio.

Las descripciones de desempefio son lo suficientemente diferentes
de nivel a nivel, de manera que el trabajo se puede categorizar sin
ambigliedades. Debe ser posible hacer el calce por ejemplo de
trabajo con las descripciones de desempefio en cada nivel.

La descripcién del desempefio esperado por la norma, objetivo
curricular u objetivo de la leccidn, se situa en el lugar correspondiente
segun la rdbrica.

Las descripciones de desempefio a cada nivel del continuo para un
estdndar determinado describen distintos niveles de calidad para los
mismos aspectos del trabajo.

Fuente: Brookhart (2013)
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Niveles de desempeifio y rubricas holisticas
Claves de modelamiento desde la experiencia de Renca

Una forma efectiva de operativizar el trabajo con niveles de desempefio es emplear un instrumento que
los y las docentes manejan muy bien: las rubricas. Una rdbrica es un conjunto coherente de criterios para
el trabajo de los y las estudiantes que incluye descripciones de los niveles de desempefio sobre los crite-
rios. El propdsito principal de las rdbricas es evaluar desempefios. De acuerdo a Brookhart (2013) existen
dos tipos de rubricas: analiticas y holisticas. Las primeras describen el trabajo de cada criterio de manera
separada. Las rubricas holisticas describen el trabajo mediante la aplicacién de todos los criterios al mismo
tiempo y permiten establecer un juicio general sobre la calidad del trabajo. Tradicionalmente, los docentes
en Chile utilizan rdbricas analiticas que resultan eficientes para la evaluacién sumativa (calificaciones); es de-
cir evaluaciones separadas, una a una, para cada criterio. Sin embargo, para adoptar evaluaciones formativas,
las rdbricas holfsticas son de mucha utilidad, es decir, en todos aquellos casos donde la informacién que el
o la docente entrega a los y las estudiantes no pasa por una calificacién. La rubrica holistica no reduce la
evaluacion a categorfas estandarizadas, “‘excelente — bueno — regular — malo”, para un indicador sino que
establece niveles de logros globales en una Iégica de progresidn. Se trata de una valoracion general con
descriptores correspondientes a niveles de logro sobre calidad, comprension o dominio globales. Cada
nivel se define claramente para que los estudiantes identifiquen lo que significa. La ribrica holfstica se utiliza

para observar la medida en que un trabajo cumple con los criterios de evaluacién definidos por el o la
docente. De esta manera, permite elaborar un juicio evaluativo a partir de criterios claros y transparentes
que que describen el buen trabajo.

En sintesis, las rubricas holisticas son Utiles para el trabajo con criterios de evaluacién puesto que se cen-
tran en los desempefios -lo que realiza el estudiante- articulando las tres dimensiones (el qué, el cdmo y
el para qué de la evaluacién) de manera amplia e integrada. Como sefiala la profesora de la Escuela Isabel
Le Brun, este aprendizaje profesional es muy importante y tienes impactos significativos:

Los profesores tuvieron que centrarse y contextualizar sus cursos en la evaluacion (...), centrarse en deter-
minar cudl es realmente el contexto de cada nifia (...). Determinar los distintos escenarios vy los distintos
criterios te permite que todas las nifias puedan aprender desde sus capacidades y su ritmo de aprendizaje.
El hecho de que el profesor maneje la rubrica y diga que tiene 4 puntos en una escala permite que todas
las nifias, de acuerdo a sus capacidades y a sus ritmos de aprendizaje, vayan logrando algo (...) y permite al
profesor trabajar en forma diversificada con las actividades y los trabajos. (2020)

A continuacidn se presenta un ejemplo de criterio de evaluacidn operativizado mediante una rubrica holistica
en base a niveles de desempefio. Cabe mencionar dos elementos que pueden orientar este proceso, el primero
de ellos tiene que ver con que hemos utilizado Letras que representardn la proximidad de desempefios por
parte de estudiantes en base al logro del criterio de evaluacion. Lo segundo, dice relacidn con la utilizacidn de
cuatro niveles de desempefio al momento de elaborar ribricas o tablas de desempefio ya que evitan la con-
centracién intermedia entre lo mds descendido y lo mejor logrado como serfa al utilizar solo 3 niveles. Por otra
parte la utilizacion de cuatro niveles permite visibilizar de mejor manera la progresidn y complejizacion de lo
que realizan los y las estudiantes.
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Tabla 7. Criterio de evaluacién y niveles de desempefio elaborado por docentes participante del
proceso de acompafamiento EPA3

Criterio de evaluacion “argumentativo”

Descripcion del criterio: expresar opiniones por medio de la escritura de un texto no literario, tomando en
consideracién la lectura de un texto y la informacidn explicita, implicita y la relacién con alguna experiencia
personal que se obtiene de é€l, con la finalidad de justificar, refutar; defender o contradecir una posicién.

Expresa su opinién personal por medio de la escritura de un texto no literario a través
de la informacién explicita e implicita y de experiencias personales que se obtienen de
A una lectura, tomando en consideracion los aspectos principales de la lectura, llevando
a cabo la argumentacidon mediante un lenguaje claro y una secuencia ldgica en relacidn
a la temdtica.

Expresa su opinién personal por medio de la escritura de un texto no literario a través
de la informacién explicita e implicita o de experiencias personales que se obtienen de
B una lectura, tomando en consideracion los aspectos principales de la lectura, llevando
a cabo la argumentacion, mediante un lenguaje claro y una secuencia Iégica en relacién
a la temdtica.

Expresa su opinidn personal por medio de la escritura de un texto no literario a través
de la informacion explicita e implicita o de experiencias personales que se obtienen de
C una lectura, tomando en consideracidn algunos aspectos de la lectura, llevando a cabo
la argumentacidn mediante un lenguaje claro y una secuencia ldgica en relacidn a la
temdtica, pero teniendo en consideracidn aspectos irrelevantes.

Expresa su opinidn personal por medio de la escritura de un texto a través de la in-
formacion explicita e implicita o de experiencias personales que se obtienen de una

D lectura, tomando en consideracién algunos aspectos de la lectura, llevando a cabo
una escritura no argumentativa, tomando en consideracién aspectos irrelevantes a la
temdtica.

Lenguaje y Comunicacién

Asignatura y grado 4° bisico

Fortalezas: se observa que existe una dificultad que representa un desafio para los y
las estudiantes. Sumado a lo anterior se describe claramente lo que debe realizar el/la
estudiante en cuanto a acciones v la relacién de estas con los aprendizajes en cuanto a
contenidos y habilidades.

Retroalimentacion . o .
de Aspectos por mejorar: el criterio debe ser pensado siempre como un constructo

acompafiamiento que muestre y se centre en el progreso de aprendizajes y desempefios de estudiantes.
Para lograr de mejor manera lo anterior se sugiere redactar niveles de desempefio que
se diferencien claramente unos de otros y permitan al docente v al estudiante posicio-
narse en los distintos niveles en base a la progresidn y complejizacién, mds que en base
a cuantificacién o frecuencias de acciones.

3 Enel cuerpo de anexos del presente capftulo podrd encontrar distintos ejemplos de Criterios de evaluacién elaborados por docentes de participan-
tes del proceso de acompafiamiento en EPA
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I11.4. Escenarios de evaluacion

Una vez disefiado el criterio de evaluacidn, el de-

safio es elaborar escenarios de evaluacién cohe- iQué es la validez en la EPA y por qué es tan
rentes con el criterio ya construido. Esta opera- relevante?

cion consiste en disefiar y planificar un conjunto

de tareas o actividades, junto con las respecti- La validez de la evaluacidn es integral cuando su cons-
vas condiciones para que los y las estudiantes truccidn, interpretacion vy resultados se apoyan en la
expliciten las habilidades y conocimientos que adecuacién del contenido y habilidades trabajadas en
interesa evaluar. En otras palabras, un espacio clase, en correlacion con las acciones y decisiones pe-
planificado de actividades coherentes y significa- dagdgicas necesarias para que los estudiantes las com-
tivas donde los vy las docentes pueden observar prendan y aprehendan desde la experiencia del apren-
desempefios en los criterios, a partir de los cua- dizaje.

les construyen un juicio en funcién de las tres
claves de la evaluacion, el qué, el cdmo y el para
qué de la evaluacion, que miradas desde la ldgica
del aprendizaje profesional para el desarrollo de
capacidades docentes son homdlogas al dénde propdsito
estamos, hacia dénde deseamos ir y cdmo en-
caminar el aprendizaje para un estudiante o un

Para Gordon Stobart (2009), son aspectos cruciales en
la determinacién del grado de validez de un sistema de
evaluacion:

constructo
grupo curso. adecuacion al propdsito

Quizds una forma de ilustrar esta operacidn confiabilidad
venga de sefialar sus diferencias respecto de la
evaluacion psicométrica. Decimos que esta Ulti-
ma es una "‘fotografia” de un momento particular impacto/consecuencias
del aprendizaje de los vy las estudiantes. No mira
la panordmica de los distintos momentos de un
proceso de aprendizaje. No registra la progre-
sién del aprendizaje en mdltiples y diversos criterios de evaluacién. El escenario de evaluacién, en cambio, se
asemeja a un album de fotografias. Si un/a estudiante responde bien frente a distintas y variadas tareas en torno
a un mismo aprendizaje, entonces se puede decir con mayor validez que aprendié.

interpretacion de resultados

La posibilidad de distintas tareas permite, ademds, que to-
dos/as los/as estudiantes tengan la oportunidad de demos-
trar que aprenden. Un dlbum de fotografias, es decir; va-
rios momentos y tareas dentro del proceso de aprendizaje
Distintas actividades permite recoger, con mayor seguridad, evidencias de esa
progresion. La evaluacién debe, entonces, ajustarse a esta
sucesién de momentos Yy tareas mediante la elaboracion de

Motivacidn (consideracién de estudian- escenarios de evaluacion.
tes o intereses)

Considerar para la construccion de
escenarios de evaluacion:

Variedad de actividades

Para el disefio de un escenario de evaluacién recogemos lo

Criterios compartidos (asegurar un es- propuesto desde la teorfa de la evaluacién auténtica, en par-
pacio para compartir con estudiantes ticular lo referido al uso de “tareas auténticas”. Esto refiere a
criterio y escenario de evaluacién) una tarea asignada a los y las estudiantes disefiada para eva-

luar su capacidad para aplicar conocimientos y habilidades
Claridad congruentes a los desafios del mundo real (Mueller, 2016).

Su utilidad radica en que permiten a los y las docentes pro-
poner y disefiar conjuntos de actividades que abran posibili-
dades de demostrar aprendizaje a sus estudiantes y transitar
desde lo tradicional a lo auténtico: tal como se observa en
la siguiente tabla

Respectivas condiciones
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Tradicional Transito Auténtico

Realizar una tarea

Vida real

Construccion / Aplicacion

Estructurado por el/la estudiante

W

Evidencia directa

Escenarios de evaluacion
Claves de modelamiento desde la experiencia de Renca

La propuesta de tareas auténticas permite que los y las docentes adecuen sus planificaciones y actividades
de aprendizaje y evaluacién al contexto de ensefianza concreta del aula. En ese sentido, el disefio de esce-
narios de evaluacion debe tomar en consideracion tres aspectos fundamentales. En primer lugar, las tareas
o actividades deben considerar un momento o instancia para que los y las estudiantes puedan reflexionary
reconocer su propio proceso de aprendizaje. En segundo lugar; el disefio de escenarios de evaluacidn debe
consignar qué tipo de desempefios resultan de las tareas auténticas de modo que los y las estudiantes
puedan demostrar el desarrollo de las competencias y las comprensiones deseadas. Finalmente, se debe
indagar respecto de evidencias complementarias (preguntas, test, discusiones académicas, observaciones,
trabajos para la casa, diarios, etc.) que permitan realizar interpretaciones mds acabadas y contundentes del
logro de los aprendizajes.

En el contexto del acompafiamiento, se ensayd y practicd la elaboracion de escenarios de evaluacidon me-
diante el Taller Criterios y Escenarios de Evaluacion (Ver capitulo 5 Taller Validacion entre pares). El taller tie-
ne una pauta orientada a la realidad concreta de los y las docentes. Se les pide que disefien un escenario de
evaluacion de 6 horas pedagdgicas de duracion. Este tiene que ser consistente con el criterio de evaluacion
disefiado en el taller anterior. Es decir, debe ser coherente con los aprendizajes descritos en él. Finalmente
se enfatiza que: i) las actividades deben ser significativas para los y las estudiantes; ii) el escenario debe
favorecer el aprendizaje de todos/as los/as estudiantes (tomar en cuenta la diversidad del aula, estilos de
aprendizaje, diversos niveles de desempefio, etc.); v iii) las instrucciones deben ser suficientemente claras
como para que otro/a docente pueda comprenderlas en funcion del sentido final del escenario.
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A continuacidn, se presentan algunos ejemplos de escenarios de evaluacidon elaborados por docentes de los
establecimientos educacionales de Renca:

Tabla 8. Escenario de evaluacién correspondiente a Criterio de evaluacién y niveles de desempe-
fio elaborado por docentes participante del proceso de acompafiamiento EPA*

40

|.- Actividades y desarrollo.

Actividad: lectura de la vida de
Ana Frank

Se espera que los/as estudiantes logren
crear un texto no literario, en donde
opinen sobre lo que ocurrid en la
segunda guerra mundial, basdndose

en la historia de vida de Ana Frank,
utilizando la informacién explicita e
implicita recopilada de textos y videos
observados en clases, tomando en
cuenta también su experiencia personal
acerca de la temdtica, teniendo en
consideracién los desempefios del
instrumento de evaluacion.

Instrumento de evaluacion: ribrica.

2.- Materiales a utili-
zar en cada actividad

Ldpices de colores.
Ldpiz grafito.

Video de la vida de Ana
Frank.

Libros y anécdotas de la
segunda guerra mundial.

3.- Indique qué tipo de
evidencia de aprendizaje
recogera a lo largo del proceso

Gufa de aprendizaje, registro de
escritura.

Debate sobre la pena de muerte

Se espera que los estudiantes tomen
una posicion acerca de un tema,

en donde defiendan o refuten una
posicidn y fundamenten por medio
de la creacidn de un texto no literario,
basdndose en experiencias personales
y utilizando la informacién explicita e
implicita sobre la temdtica.

Instrumento de evaluacién: ribrica.

Ldpices de colores.
Lapiz grafito.
Hojas blancas.
Regla.

Video sobre la pena de
muerte.

Texto sobre la pena de
muerte.

Video de anécdotas de

la vida real donde se ob-
serven casos de la pena
de muerte en el mundo.

Video oral de opiniones de los vy las
estudiantes.

Escritura sobre su opinidn, posicion
y argumentacién sobre la pena de
muerte (guia de aprendizaje).

En el cuerpo de anexos del presente capftulo podrd encontrar distintos ejemplos de Escenarios de evaluacién elaborados por docentes de partici-

pantes del proceso de acompafiamiento en EPA
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Guia de bullying

Se espera que los v las estudiantes
logren crear un texto no literario, en
donde fundamenten qué opinan del
bullying basdéndose en informacién
implicita y explicita, y en su relacion
personal acerca del tema. Se realiza
mediante preguntas guiadas con el fin
de familiarizar a los y las estudiantes
con la argumentacion.

Instrumento de evaluacidn: lista de
cotejo.

Ldpices de colores.
Ldpices grafito.
Video sobre bullying.
Guia de trabajo. Gufa sobre el acoso escolar:

Texto sobre bullying.

Representacidn de casos
de bullying.

Creacion de un afiche

Los y las estudiantes observan video
sobre don Quijote de la Mancha y leen
fragmentos de la novela homdnima.
Luego se espera que los/as estudiantes
opinen sobre el texto, relaciondndolo
con experiencias y con la informacion
recogida del video y del texto. Esta
opinién deberdn expresarla por medio
de la creacidn de un afiche, utilizando
los materiales pedidos en clases.

Instrumento de evaluacidn: escala de
apreciacion.

Video de don Quijote.

Texto de don Quijote.

Materiales para la crea- Afiche.

cidn del afiche.

Asignatura y grado

Lenguaje y Comunicacidn
4° bdsico

Comentarios de retroalimenta-
cion acompafiamiento

Fortalezas: el escenario, tal como ha sido presentado, permite
explicitar a estudiantes aprendizajes y recoger evidencias variadas
respecto del desempefio en funcién de las distintas acciones
propuestas. Las tareas y actividades del escenario de evaluacion
son diversas, en cuanto a las posibilidades que permiten y las
caracterfsticas, y, por ende, permiten que los y las estudiantes
puedan demostrar aprendizajes.

Aspectos por mejorar: se sugiere profundizar en la
descripcion de las tareas del escenario, a fin de que la claridad
de las instrucciones y condiciones para la realizacion de este
no permita interpretaciones que lleven a equivocaciones a los
y las estudiantes. Lo anterior, a su vez, permitird fortalecer la
coherencia entre criterio y escenario de evaluacion.
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I1.5. Retroalimentacion

La retroalimentacidn efectiva es el proceso que mayores cambios produce en la relacidén entre ensefianza y
aprendizaje. De acuerdo a William (2014) la retroalimentacién es un puente hacia el aprendizaje que le permite
al/la estudiante hacerse consciente del lugar en el que se encuentra (en términos de logros de aprendizaje) vy
lo/a habilita para avanzar en un proceso pedagdgico mds enriquecedor. La retroalimentacion no solo es una
actividad que se realiza entre docentes y estudiantes, sino que también es una actividad muy necesaria entre es-
tudiantes. Mediante su utilizacidn en el aula, el aprendizaje se potencia colectivamente. El autoconocimiento del
proceso de aprendizaje que realiza cada estudiante afecta positivamente al conjunto de nifios, nifias y jovenes.
Por otra parte, la retroalimentacion es un componente fundamental del aprendizaje profesional pues representa
una actividad muy beneficiosa, ya que permite validar posiciones, reafirmar la confianza profesional y encontrar
sentido institucional.

Siguiendo a Leiva, Montecinos y Aravena (2016), la retroalimentacién en la EPA es de cardcter descriptiva, ba-
sada en logros y reveladora de los aprendizajes que se deben fortalecer. Para clarificar este punto, vale sefialar
la retroalimentacién que no queremos. Esta Ultima se restringe a su naturaleza evaluativa y resulta en una infor-
macion del desempefio limitada en la dicotomia positivo/negativo. En efecto, esta Iégica de retroalimentacién
se relaciona con una pedagogfa del premiar/aprobar y del castigar/desaprobar. Lo que buscamos con la retroali-
mentacion descriptiva, en cambio, es establecer logros de los y las estudiantes ademds de posibilidades de mejora
respecto de aquellos desempefios mds descendidos sefialando lo que hay que mejorar y proponiendo formas o
caminos de progresion. La siguiente tabla resume estas dos visiones de cdmo entender la retroalimentacion en
la evaluacién, una mds bien tradicional (con preeminencia del paradigma psicométrico) y otra mds de cardcter
formativa que es hacia donde queremos transitar.

Tabla 9. Sobre Retroalimentacion evaluativa y descriptiva.

Retroalimentacion positiva Retroalimentacion de logros

Retroalimentacién evaluativa Retroalimentacién descriptiva

Al Bl Cl DI

Premiar Aprobar Describir logros Generar mejores niveles de

logro

A2 B2 C2 D2

Castigar Desaprobar Especificar los logros | Disefiar caminos para mejorar
o lo que hay que
mejorar

Retroalimentacion evaluativa Retroalimentacion descriptiva

Retroalimentacién negativa Retroalimentacién de mejora

Fuente: Leiva et al. (2016).
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Retroalimentacion
Claves de modelamiento desde la experiencia de Renca

La retroalimentacidn descriptiva debe ser necesaria para el/la estudiante y servir para su mejora, por lo
que se debe entregar a tiempo al/la estudiante para que pueda utilizarla. Debe tomar en consideracion
también los medios v las formas en que se entrega de modo que el/la estudiante esté dispuesto/a utilizarla
y sea capaz de hacerlo (Morgan, 2006). Una X en una prueba, un circulo, un ticket, un buen trabagjo o un
incompleto no entregan rutas de mejora.

La propuesta, ya cldsica, de Sadler (1989), resulta muy Util para incorporar, en términos muy concretos,
la retroalimentacién al ciclo de aprendizaje. La retroalimentacion, para que sea formativa, debe identificar
tres momentos: en primer lugar; el punto de llegada, que corresponde al aprendizaje esperado; luego, la
situacién en que se encuentra el o la estudiante seglin la evaluacion realizada, o sea el punto de partida
de todo nuevo esfuerzo; finalmente, la forma de pasar del segundo al primero, las indicaciones precisas
que orientardn al/la estudiante para que logre alcanzar el aprendizaje esperado. Identificando estos tres
elementos y estableciendo una retroalimentacién que los articule, los y las docentes se aseguran de influir
en el proceso de ensefianza y aprendizaje en una forma en que los v las estudiantes son conscientes de la
situacién en la que se encuentran.

En el marco del acompafiamiento lo que se busca es que los y las docentes identifiquen desempefios
observables, con distinto nivel de logro y que puedan ser mejorados a partir de la retroalimentacién que
puede y debe realizar el o la docente. Es decir, la elaboracién de retroalimentacion debe, por un lado,
sefialar una referencia especifica a los criterios preestablecidos (Stobart, 2010). Con ello se afirma que
aquello que no es susceptible de retroalimentar no deberfa ser evaluado y mucho menos concitar la aten-
cion y esfuerzos del docente. De esto trata el Taller de Retroalimentacién de Estudiantes (Ver capitulo 5).
El ejercicio busca que los y las docentes trabajen sobre evidencias de trabajo de sus estudiantes. Para una
misma tarea (en base a un escenario de evaluacién disefiado) deben seleccionar un desempefio alto y otro
descendido respecto del logro. La primera parte del gjercicio consiste en que, a partir de esas evidencias,
los y las docentes determinen qué aspectos son los mejor desarrollados y aquellos que deben mejorarse.
El siguiente ejemplo realizado en Renca muestra la dgica del ejercicio.

Las docentes trabajaron en funcién del siguiente criterio de evaluacién: Expresar opiniones por medio de
la escritura de un texto no literario, tomando en consideracion la lectura de un texto y la informacidn explicita,
implicita y la relacién con alguna experiencia personal que se obtiene de él, con la finalidad de justificar, refutar,
defender o contradecir una posicion.

El profesor de Historia de la Escuela Isabel Le Brun, relata lo significativo que resulta elaborar un proceso
de retroalimentacién mediante niveles de desempefio cualitativamente elaborados. Nos relata la expe-
riencia de unos niveles de desempefio creativos. El “Palo de Pinilla”,Vamos que se puede, jbakan!; tienen
un impacto muy positivo en los estudiantes: “a las chicas les gustd que la retroalimentacion fuera para ella y
no para el curso. Fuera para ella y no para el grupo, (...) son cosas que uno tiene miedo de implementar pero
después te das cuenta que da resultado en las chiquillas. Se involucran mucho mds, entienden mucho mejor, qué
deben aprender, cémo y para qué”.
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Tabla 10. Evidencias de aprendizaje y desempefios representativos

Evidencia | (desempeiio alto) Evidencia 2 (desempeiio medio o
descendido)

Aspectos del Expresar una opinién escrita mediante - .
N . . ,, Expresar una opinién de manera escrita en
criterio mejor el uso de informacion del texto s o . .
: . ‘ funcion de experiencia o creencias previas.
desarrollados estudiado y creencias propias.

Aspectos del criterio , Vincular la lectura del texto con expe-
. Desarrollar un argumento que sirva . .
gue deben mejo- o L . riencia propias a fin de generar un texto
para justificar tu opinion o debatir otras. .
rarse argumentativo

Lenguaje y Comunicacion

Asignatura y grado 4° basico

Fortalezas: la implementacién del escenario de evaluacién permitid a las v

los docentes identificar si las tareas del escenario se encuentran alineadas y

en coherencia con el criterio de evaluacidn, logrando un andlisis que no solo
Comentarios de aportd a la mejora del aprendizaje de los/as estudiantes, sino que también sirvid
retroalimentacion | para ajustar los instrumentos, criterio y escenario de evaluacion. Las evidencias
acompanamiento | recogidas son representativas de distintos niveles de logro y complejidad de los
aprendizajes de los y las estudiantes del curso.

Aspectos por mejorar: una posibilidad de mejora respecto del andlisis de
evidencia tiene que ver con plantear posibilidades de andlisis del grupo. Se sugiere
que esto sea considerado siempre en la implementacién del ciclo de EPA.

En la segunda parte del gjercicio, los y las docentes deben indicar a cada estudiante, a modo de retroalimenta-
cién, sobre la base de su andlisis anterior, caminos para mejorar. La retroalimentacién debe redactarse de manera
que sea personalizada y dirigida hacia el/la estudiante, tal y como se observa en el siguiente ejemplo.
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Tabla I I. Evidencias de desempefio y retroalimentacion

Evidencia | (desempefio alto) Evidencia 2 (desempeiio medio o descendido)
Comentario dirigido hacia el estudiante: Comentario dirigido hacia la estudiante:
“Cristopher jExcelente! “Norma, te aconsejo que para la préxima vez redactes

mds en tu argumentacion, trata de organizar tus ideas
y ten precaucién con la ortografia. ;) Recuerda que ante
cualquier duda ortogrdfica estaré para apoyarte”.

Lo felicito por tomar en cuenta informacién que
nos aportaba el documental y el texto, por inferir y
ademds relacionarlo con lo sucedido en Malasia.

Realizé una opinién completa, solo le aconsejo
revisar algunos aspectos ortogrdficos, los cuales
trabajaremos en conjunto. jFelicitaciones! :)".

Asignatura y grado Lenguaje y Comunicacion

4° basico
Comentarios de retroalimentacién Fortaleza: la retroalimentacion realizada a los/as
acompaiiamiento estudiantes es descriptiva en cuanto a lo logrado y

hecho, centrando asf la atencidn en la tarea y no en sus
estudiantes. Por otra parte, para ambos desempefios

se entregan comentarios claros, con indicaciones o ruta
para la mejora y en un lenguaje apropiado para los y las
estudiantes.

Aspectos por mejorar: en ambos ejemplos se pone
énfasis en un elemento que no estaba considerado en
el criterio de evaluacién. La retroalimentacién debe
poner el foco en lo previamente declarado y estos
comentarios, que, al parecer son comunes al curso,
pueden ser planteados de manera oral al grupo.

En funcidn de lo realizado por los vy las docentes, ambas retroalimentaciones se centran en sus desempefios, en
lo que realizan mds que en los estudiantes. Sumado a lo anterior; podemos observar que ambas retroalimenta-
ciones consideran la mejora de la ortografia, lo cual no es un aspecto destacado en el criterio pero a ojos de
las y los docentes adquiere importancia. Por Ultimo, podemos observar que se reconocen aquellos elementos
que se lograron y se plantean posibilidades de mejora y acompanamiento por parte de las y los docentes. La
retroalimentacion es utilizada como mecanismo para la mejora y traspasa al estudiante una cuota de responsa-
bilidad en el aprendizaje.
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11.6 Aprendizajes

El andlisis de las evidencias de aprendizaje y la retroalimentacién con los y las estudiantes constituyen en sf
mismos un progreso del aprendizaje. Hacen conscientes a docentes y estudiantes del ciclo pedagdgico en el
cual se encuentran inmersos. De esta manera el ciclo de aprendizaje se puede ajustar, por ejemplo, observando
recurrencias y errores frecuentes que dificuttan el proceso. Los y las docentes comprenden la importancia de
la diversidad de procesos de aprendizaje en el aula (aprendizaje profesional) y los/as estudiantes se hacen cons-
cientes de sus propios procesos de aprendizaje.

Aprendizajes
Claves de modelamiento desde la experiencia de Renca

En efecto, en la medida en que pensamos en la evaluacidn en relacidn al proceso de aprendizaje, transitan,
docentes y estudiantes, hacia una evaluacién como autorregulacion (Mauri y Barberd, 2007; William, 2015,
Conley, 2015). Ain mds, este paradigma evaluativo provee a los y las estudiantes de herramientas para que
regulen su proceso de aprendizaje. De esta manera la evaluacidn permite que ellos y ellas puedan ubicarse
en su proceso de aprendizaje, develando qué se debe hacer para mejorar y qué forma o estrategia es mds
apropiada para seguir aprendiendo.

Como sefialamos anteriormente, el aprendizaje es el principio y el fin del proceso de acompafiamiento. En
esta Ultima etapa se realiza un taller (Ver capitulo 5 Taller andlisis de evidencias) que consta de dos fases.
En la primera se pide a los y las docentes que observen evidencias de aprendizaje (a partir de escenarios
de evaluacidn aplicados) y que describen la progresién de esos aprendizajes. Para ello se proponen dis-
tintas categorfas que permiten reconocer y observar un aprendizaje complejo; esto permite que los y las
docentes puedan, mediante el uso de evidencias de aprendizajes representativos, reconocer la progresion
y nivel de complejidad en los aprendizajes de sus estudiantes.

Poner el aprendizaje en el centro, cuesta, como sefialan en la Escuela Isabel Le Brun. Sin embargo, en la
medida en que hay coordinacién entre los equipos y aprendizaje profesional se logra un cambio de para-
digma que repercute en la forma en que los y las estudiantes se conciben a si mismos/as en la escuela, y
en el proceso de ensefianza y aprendizaje:

Yo pienso que el docente tiene una gran responsabilidad (...), es mds que ser un docente que ensefie,
que planifique, que organice la clase. Es darle mds autonomia a las alumnas. Las alumnas eran muy poco
auténomas, necesitaban muchas instrucciones. Necesitaban siempre que estés dando indicaciones adi-
cionales, que la actividad o la gufa tenga instrucciones mds alld de lo bésico. Eso tiene que ver con que
nosotros siempre hacemos toda la pega pensando que las alumnas no la podrdn hacer por si mismas.
Yo creo que hay que entregar mds independencia y autonomia a las alumnas. Cuesta, porque td siempre
quieres tener el control. TU eres el que sabes, el que maneja los saberes, el conocimiento, la estrategia
y la metodologia. Cuesta, pero de a poco las alumnas van haciéndose cargo de sus aprendizajes (...).
Estamos en ese camino. Darle mds autonomia a las nifias, que se hagan cargo de sus aprendizajes y uno
transformase en gufa. Somos gufas, pero tenemos que darles las herramientas para que sean mds auto-
nomas, para que tomen decisiones, ellas mismas en la sala sobre qué estrategia utilizan, como aprenden
mejor. En ese trabajo estamos. (Profesor de Historia de la Escuela Isabel Le Brun, 2020)
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Tabla 12. Categorias de aprendizaje complejo

Categorias del aprendizaje
complejo

i{A qué se refieren?

Implica un trabajo concienzudo, profundo, con foco en lo medular e

*  Comprensién . . - o .
P integra o relaciona distintos elementos. Utiliza lo aprendido.

Cumple lo propuesto, llega a los resultados esperados de acuerdo a

* Eficacia
rutas propuestas.

Realiza lo propuesto de manera autdnoma, utilizando instrucciones o
* Independencia rutas dadas por un/adocente. Alcanza resultados de manera propia o
guiado/a por un/a docente o compafieros/as.

Alcanza o utiliza el aprendizaje en funcién de lo requerido, con
*  Precision elementos articulados de manera correcta (hechos, conceptos,
célculos o procesos).

Realiza una respuesta, reaccion o desempefio expresado de manera

*  Claridad entendible y sin dobles lecturas.

Estas categorfas permiten observar los desempefios de estudiante frente a tareas, preguntas o actividades vy sus
respectivos niveles de logro y complejidad. Recordemos que los criterios nos permiten establecer una meta de
aprendizaje, situar los desempefios de estudiantes en cuanto a la progresidn hacia este horizonte y la compleji-
dad en cuanto a lo que realizan.

Luego, en funcidn de las evidencias de aprendizaje recogidas, se describen tipos de desempefios observados
en relacién con el criterio de evaluacién. Utilizando las evidencias de aprendizaje y las categorfas de aprendizaje
complejo, podemos identificar distintos niveles de logro, en funcidn de complejidad y progresion. A continuacidn,
utilizaremos los ejemplos de la Tabla | | Evidencias de aprendizaje y desempefios representativos, donde podemos
ver el logro de una parte del criterio pero con dispar complejidad en funcidn de las categorfas de aprendizaje:
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Tabla 13. Evidencias de aprendizajes y descripcién de niveles de desempefio en base a
categorias de aprendizaje complejo

Evidencia

Descripcion de desempeiio

Expresa una opinidén escrita mediante el uso de
informacion del texto estudiado y creencias propias.
Desarrolla un argumento que sirva para justificar tu
opinién o debatir otras.

El/la estudiante comprende elementos de las lecturas
y videos observados, relaciondndolos con conocimientos
propios (comprension).

Se aproxima a crear un argumento para defender su
postura frente a la situacién propuesta (eficacia).

Redliza la tarea, pero requiere apoyo en ortogrdfia por
parte de la profesora (independencia).

Articula conceptos, hechos e informacion explicita e
implicita para generar un texto (precision).

Su texto es entendible respecto del tema (claridad).

Expresa una opinién de manera escrita en funcion
de experiencia o creencias previas. Vincula la
lectura del texto con experiencia propias a fin de
generar un texto argumentativo.

El/la estudiante entiende el tema sobre el que escribe y
expresa opiniones basadas en su conocimiento y entorno
(comprensicn.)

Expresa una opinién, la cual no es un argumento que
pueda servir al logro del criterio (eficacia).

Redliza la tarea, pero requiere de apoyo de un/a docente
o compaferos/as, presentando dificultades ortogrdficas y
de redaccidn (independencia y claridad).

Redliza un relato a partir de hechos e informacién propia,
sin vincular con material diddctico utilizado para la tarea
(precision).

Finalmente, se pide que los y las docentes, a partir de este proceso de aprendizaje profesional, reflexionen sobre
las caracteristicas que posee un buen aprendizaje, aprendizaje complejo o aprendizaje de calidad, para un nifio
o nifia en un nivel de ensefianza y en un sector de aprendizaje en particular Luego, se plantea la pregunta sobre
cdmo desarrollar aprendizaje complejo o aprendizaje de calidad en la propia escuela.
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Capitulo 3
Experiencias de acompafiamiento a las escuelas y liceos de
Renca: voces de docentes y tutores.

Marfa Olga Gallardo Aguayo' v José Miguel Fuentes Salazar?

La gran ensefianza que nos deja -el acompafiamiento- es la reflexién de nuestras prdcticas pedagdgicas
a partir de EPA, que nos llevé a reflexionar acerca de nuestras prdcticas, nuestro trabajo como equipo
directivo, el trabajo de acompafamiento a los docentes, la retroalimentacidn. Todo eso dejé de ser una

accién obligada porque te empiezas a dar cuenta de que es entretenido reflexionar y que sirve mucho
repensar tus prdcticas porque eso permite tomar decisiones concretas y reales.
(Docente escuela Isabel Le Brun)

Introduccion

En los dltimos diez afios, los programas de apoyo pedagdgico externo a las escuelas chilenas se han conver-
tido en una pieza clave para impulsar el mejoramiento del sistema educativo. Estos programas pueden ser
definidos genéricamente como estrategias dirigidas a presentar alternativas a las comunidades escolares para
satisfacer un determinado requerimiento o problema pedagdgico. Durante un periodo de tiempo, estas co-
munidades abren sus puertas para nutrirse de ideas y practicas que las ayuden a fortalecer sus comunidades y
propiciar la transformacion educativa. En este contexto, surgen algunas preguntas: ;cdmo abordar la necesidad
de formacidén continua y de desarrollo pedagdgico sin pasar a llevar los proyectos educativos de cada institu-
cion?; jcdmo gestionar espacios de formacidn continua y validacién de experiencias sin sobrecargar las tareas
propias de docentes y directivos?; ;cdmo integrar estos programas de acompafiamiento a la préctica docente e
institucional y dar continuidad en el tiempo a lo aprendido en ellos?

Preguntas que guian este capitulo

. ;Cudl es el sentido del acompafiamiento en las escuelas de Renca?

II. ;Qué consideramos, tutores vy tutoras, al pensar el acompafiamiento?
Ill. ;Cémo vivieron las y los docentes la experiencia de acompafiamiento?

IV. ;Cémo conceptualizamos el acompafiamiento en Renca?

V. jQué recomiendan las y los docentes participantes del acompafiamiento para la implementacién de la
EpA en el aula?

I Maria Olga Gallardo Aguayo es profesora de Filosoffa, Magister en Educacién mencién Curriculum y Comunidad Educativa y tutora en Procesos de
Transformacién de Cultura Evaluativa, mogallardo@u.uchile.cl.

2 José Miguel Fuentes Salazar es profesor de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, Magister en Educacion mencién Curriculum y Comunidad Educa-
tiva y tutor en Procesos de Transformacién de Cultura Evaluativa, jose fuentes.s@uchile.cl.
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El objetivo de este capitulo es mostrar la experiencia de acompafiamiento a las escuelas vy liceos de Renca rea-
lizado en el afio 2019 para la implementacién en el aula del modelo de Evaluacién para el Aprendizaje (EPA).
Para ello, por medio de entrevistas, recogemos la voz de las y los docentes acompafiados en el proceso para
dar cuenta de las posibilidades, Iimites, encuentros y aprendizajes que vivieron en el proceso. Posteriormente,
como equipo de tutores ofrecemos a los y las docentes de la comuna un marco referencial para comprender las
estrategias utilizadas en el acompafiamiento, su orientacidn y propdsitos formativos. Especificamente, hablamos
del Desarrollo Profesional Situado como modelo que guid el conjunto de las acciones formativas en las escuelas.
Al final de este capitulo, entregamos una serie de recomendaciones para la implementacion de la EPA en el aula
que emergen de la voz y experiencia de las y los docentes participantes del acompafiamiento.

l. ;Cual es el sentido del acompaiamiento en las escuelas de Renca?

El sentido de este acompafiamiento fue fortalecer la transferencia hacia el aula de los contenidos trabajados por
las v los docentes que participaron en el programa Implementacién de Prdcticas de Evaluacién para el Aprendizaje
durante los afios 2017 y 2018. La instancia de acompafiamiento implicé un trabajo de encuentro y didlogo en
las escuelas de Renca con lo que llamamos “grupos motores” de docentes, es decir, con profesionales de la
educacidn dispuestos a implementar en sus aulas los componentes de la EPA.

Dada las caracterfsticas de las escuelas de Renca y de la importancia de transferir a la préctica docente alter-
nativas evaluativas formativas, las tutorfas de acompafiamiento se plantearon desde una Iégica de Desarrollo
Profesional Situado, es decir, a partir de estrategias no intrusivas, basadas en el didlogo horizontal, en el recono-
cimiento de los saberes profesionales de las y los docentes, en el establecimiento de acuerdos y en la incorpo-
racion del contexto a la reflexidn y préctica evaluativa.

Desde nuestra perspectiva como tutoras y tutores, el acompafiamiento no solo constituyd una instancia de
seguimiento a la puesta en prdctica de componentes de la EPA, sino que también, y en un sentido mds profun-
do, una oportunidad de desarrollar capacidades profesionales locales para avanzar hacia una cultura evaluativa
formativa, integral v situada.

Il. ;Qué consideramos tutores y tutoras al pensar el
acompafiamiento?

Una de las primeras cuestiones que tuvimos pre-
sentes como tutores a la hora de pensar el acom-
pafiamiento a las escuelas Renca fue responder a
la pregunta elemental sobre el significado de este
en el contexto educativo. Los acompafiamientos
son instancias de encuentro en las que un equipo
de profesionales pertenecientes a una institucion
externa a la administracién escolar, promueve -du-
rante un periodo de tiempo- procesos de cambio
o de mejora en los establecimientos de acuerdo a
determinadas necesidades de solucién pedagdgica
(Bellei, 2010). Esta definicion fue muy importante
para nosotros porque, en tanto institucién externa,
tuvimos que tener presente que el acompafiamien-
to nos posicionaba como forasteros o visitantes de
las escuelas de Renca, las que se mueven bajo es-
quemas pedagdgicos vy culturales particulares, no
necesariamente conocidos o de facil familiarizacién.
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Teniendo presente esta definicidn, para el equipo de tutores se hizo claro que compartir las herramientas pe-
dagdgicas con y en las diferentes comunidades docentes de Renca, y construir desarrollo docente requerfa co-
nocimiento de las realidades docentes e inmersidn en ellas y coordinacidn logistica con los actores involucrados.

La coordinacion logistica, por su parte, considera una variedad de aspectos. Las propuestas o modelos de
acompafiamiento pedagdgico tienen un efecto destacado en las posibilidades de impulsar el cambio educativo.
La atenciodn a los aspectos logisticos, como el régimen de visitas a las escuelas, los recursos materiales desplega-
dos o espacios de reuniodn, y los aspectos propiamente pedagdgicos, como la comunicacion v el estilo diddctico
de los acompafantes, constituyen factores asociados que inciden de manera significativa en el encuentro inter-
subjetivo de los convocados y en la apropiacién del “asunto pedagdgico” a tratar

Estos dos aspectos bésicos fueron fundamentales no solo al momento de concertar las visitas con los diversos
Equipos Motores® de los establecimientos de la comuna, sino también en el proceso en su conjunto. Las y los
tutores vy los Equipos Motores de los |4 establecimientos tuvieron la oportunidad de conocerse en el mes de
abril de 2019 en el establecimiento Cumbres de Cdndores Oriente, lugar donde se expusieron los grandes
principios del acompafiamiento EPA, se intercambiaron ideas pedagdgicas y se esbozaron las primeras coordi-
naciones de trabajo de acuerdo con la realidad de cada comunidad educativa. Se debe destacar que, en este
proceso, la presencia y participacion de los jefes y jefas de UTP fue clave para la coordinacién, en la medida en
que propiciaron la busqueda de espacios temporales y fisicos para el encuentro entre tutores y docentes a lo
largo del afio.
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El siguiente cuadro resume los principales acuerdos logfsticos que guiaron el acompafiamiento:

Tabla I: Resumen de aspectos claves de las visitas de acompafiamiento.

Periodo de acompafiamiento Abril a diciembre de 2019.

Régimen de visitas de acompaifiamiento | Quincenal.

Tiempo de reunion Entre 60 y 90 minutos.
Materiales a utilizar Recursos provistos por el Centro Saberes Docentes.
Coordinacion visitas UTP y/o docentes.

Salas de computacidn, sala de docentes, CRA, salas de

Espacios de encuentro i
P clases, oficina UTP

Ayudar a las y los docentes a transferir los
componentes de EPA a sus prdcticas de aula y

Foco del desarrollo profesional a su pares docentes, ademds de contribuir a la
institucionalizacién de la EPA v a la transformacién de la
cultura evaluativa.

Il ;Como vivieron las y los docentes de Renca la experiencia de
acompafiamiento?

Cada escuela tiene sus dindmicas, sus tensiones
propias, sus intereses pedagdgicos, ademds, cada
docente -como profesional de la educacién- posee
conocimientos mds alld de los meramente discipli-
nares: conoce a sus estudiantes, su contexto de vida
y su territorio. Relevar la experiencia para construir
aprendizaje con sus estudiantes es esencial cuando
pensamos modelos diddctico-evaluativos situados.
En este mismo sentido, como tutoras y tutores al
trabajar con y en las escuelas es inevitable implicar-
se en cada proceso. Acompafiar involucra adoptar
un enfoque pedagdgico-ético del acompafiamiento
que se vincula con un enfoque de EPA que pro-
mueve constituir una comunidad de aprendizaje en
el acompafiamiento. Para esto es necesario estar
ahf, compartir, conversar y enterarnos de cémo es
la escuela, cudles son sus fortalezas, sus necesidades y sus dindmicas: tenemos que conocer la escuela para poder
saber cdmo generar capacidades al interior de ella.

I11.1. El acompainamiento en la escuela como desarrollo profesional
docente

Un acompafiamiento en la escuela, dentro de la Iégica del Desarrollo Profesional Situado, enfoque que pre-
sentaremos mds adelante en este capitulo, tiene como principales protagonistas a las personas que habitan ese
espacio, por lo que, desde la perspectiva de tutoras y tutores, ir a la escuela es esencial. De cierta forma, lo que
aprendemos en cada tutorfa se hace mas real, mds concreto, al trabajar en el mismo espacio en el que la EPA se
implementard a futuro. Aunque sea temporalmente, habitamos en la comunidad de la escuela. Para las y los do-
centes nuestra visita entrafia un momento de encuentro con esta comunidad, la oportunidad de establecer un
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didlogo de saberes entre instituciones, asi como con las y los colegas que habitan permanentemente la escuela.
El profesor de la Escuela Thomas Alva Edison, considera que

(...) ante todo, siempre es importante perfeccionarse y estar permanentemente comunicados con el
entorno docente. Creo que nuestra actividad no se puede encerrar ermitafamente y elaborar desde
ahi nuestras prdcticas, sino que considero que hay que estar constantemente comunicados, capacita-
dos para revitalizar y actualizar nuestras prdcticas en el aula. Eso es elemental.

Cuando el espacio de la escuela nos abre sus puertas, nos entrega la confianza necesaria para escucharnos y
entendernos. Habitar en la comunidad de la escuela requiere de cédigos de comunicacién basados en el respeto
y el reconocimiento profesional, por lo que es importante que la relacidn entre tutores y docentes se construya
permanentemente desde la horizontalidad. La docente del primer ciclo de la Escuela Isabel Le Brun, sefiala que
la tutora venia como un par mds, se hizo un acompafamiento en que todos podiamos decir algo y todos teniamos
derecho a que se le aprobara o desaprobara. Era como estar trabajando con un par mds. El acompafiamiento se
transforma en un espacio de trabajo entre profesionales que comparten saberes para construir colaborativa-
mente criterios, escenarios de evaluacién y niveles de logro.

111.2. El acompaifiamiento en la escuela como posibilidad para la reflexién
pedagégica

Como tutoras Yy tutores visitantes en este espacio buscamos constantemente abrir la reflexién para repensar las
prdcticas evaluativas de aula. En ocasiones nuestras conversaciones pedagdgicas adquieren un tono critico en el
que emerge el cuestionamiento y la autoconciencia de las practicas evaluativas que tienen un efecto negativo en el
aprendizaje. El profesor de historia de la Escuela Isabel Le Brun, comenta que en el acompaiamiento

(...) te cuestionas desde tu prdctica pedagdgica hasta lo que quieres alcanzar con las nifias. En ese
sentido para mi fue como un despertar y profesionalmente fue bastante enriquecedor. Me permitid re-
flexionar sobre mis prdcticas y analizar también el paradigma educativo en el que estamos como pars.

Asi, la experiencia del acompafiamiento, sobre todo al inicio, conlleva instancias de reflexidn vy critica que co-
mienzan en un autoandlisis de las propias practicas: repensar quiénes somos como docentes y qué discurso
transmitimos a nuestros estudiantes al evaluar es parte de los cuestionamientos clave para abrirnos a nuevas
formas de comprender la evaluacion vy, al mismo tiempo, llevar esto a la préctica con estudiantes.

111.3. El acompaiiamiento en la escuela como puente hacia el trabajo
colaborativo

Como es claro para quienes somos trabajadoras y trabajadores de la educacidn, estos cambios de perspectiva
en el trabajo de aula se relacionan directamente con dos cosas: por un lado, los esfuerzos de los equipos direc-
tivos y, por otro, el trabajo colaborativo y articulado entre estos y el equipo de docentes. La profesora comenta:
esta experiencia generé un cambio de paradigma en el equipo [directivo y docente] y eso fue generando una bajada
hacia el resto de los profesores que propicié un trabajo colaborativo entre primer y segundo ciclo. Uno de los profe-
sores participantes de la Escuela Thomas Alva Edison, considera que:

(...) nosotros antes de este taller ni siquiera teniamos creados los departamentos |[...] y todos trabaja-
mos a nuestra manera, haciendo lo mejor posible, aunando criterios para cosas puntuales pero nada
mds. Yo creo que este taller nos dio la oportunidad de trabajar mds colaborativamente y el equipo
directivo fue clave, tanto asi que llegamos a mejorar nuestro reglamento de evaluacidn considerando
la Evaluacién para el Aprendizaje.

De esta forma, en la experiencia de estos profesores, el trabajo colaborativo entre docentes en pro de la im-
plementacidn de la EPA les hizo replantear sus practicas pedagdgicas para reconocer y considerar las caracte-
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risticas de sus estudiantes en la planificacién de sus criterios y escenarios de evaluacién. La profesora de apoyo
al trabajo técnico sefiala que

(...) favorecié muchisimo que los profesores tuvieron que concentrarse en contextualizar sus cursos,
centrarse en cudl es el contexto de cada nifia, porque desarrollar los escenarios y especificar los cri-
terios permite que todas las nifas puedan aprender desde su ritmo de aprendizaje, permite ver que
todas hacen o aprenden algo; asi, el profesor puede trabajar de manera diversificada.

Al repensar las formas en las que evaluamos lo que ensefiamos es posible descubrir otras dimensiones de lo
educativo que no habfamos visualizado como importantes ni para las docentes ni para los estudiantes, pues,
como indica el profesor; necesitamos hacer una escuela mds amena para ellos, incluir dentro del escenario de eva-
luacién salidas pedagdgicas, incluir que acttien, bailen, incorporar mitos y leyendas. Eso es lo que creo que debemos
revitalizar en nuestras prdcticas docentes.
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l1l. 4. El acompaiiamiento para la implementacion de nuevas practicas
evaluativas

La experiencia en la Escuela Isabel Le Brun fue profundamente positiva desde diversas perspectivas: darse el
tiempo de trabajar juntos, de mirar qué es lo que las y los colegas hacen en la sala, cédmo trabajan, escuchar qué
dice cada cual y saber qué piensa, les llevé a ampliar las practicas de EPA tanto en primer como en segundo
ciclo. La profesora de apoyo al trabajo técnico de primer ciclo basico de esta escuela, comenta que a nivel de
practica docente

(...) ya estd instaurada en la escuela. Tt al curso que vayas de primero a octavo, me consta, no hay
ningln profesor que no considere los fundamentos de EPA para hacer su planificacion, para elaborar
un instrumento de evaluacion, para planificar un escenario, construir los criterios; algunos mds, otros
menos, pero todos estdn trabajando con criterios de EPA y creo yo que eso significa que la prdctica
estd instaurada.

La experiencia de implementacion de EPA en esta escuela nos muestra que es posible generar cambios en la
cultura institucional evaluativa aunque, por supuesto, la responsabilidad de hacerlo no radica en una sola persona
ni en el equipo que participd de los talleres, charlas y tutorfas de acompafiamiento a lo largo de esta accién
formativa. El cambio en las perspectivas y prdcticas evaluativas en la escuela Isabel Le Brun que nos narran los
docentes, depende del trabajo de la comunidad de aprendizaje conformada en el acompafiamiento, en articula-
cién con la comunidad educativa: la comunidad en conjunto, y de manera paulatina, se abrié a pensar y a hacer
pedagogia de una manera diferente cuestionando su propio trabajo.

111.5. El acompaiamiento para entablar dialogo pedagégico entre colegas

El didlogo que se da en el acompafiamiento entre docentes (docentes tutores y docentes acompaiados) tutoria
tras tutorfa, abre caminos que propician conversaciones sobre los intereses de los y las docentes, sobre quiénes
son y cudles son las perspectivas que tienen sobre su propio trabajo, lo que genera un vinculo que les (y nos)
permite conocerse mejor. La misma docente nos muestra que participar de esta comunidad de aprendizaje le
permitié tener

(...) una visién general y un poco mds profunda de todos los docentes y eso te abre mds posibilidades,
te permite hacer muchas mds cosas. Por ejemplo, en el primer ciclo, trabajar de manera integrada
terceros y cuartos en funcién del huerto escolar, que partié como un proyecto de un grupo de profe-
soras que después fuimos ampliando e integrando y finalmente quedé como el proyecto del subciclo.
Te das cuenta que la profesora que siempre ha hecho lenguaje, también tenia esta otra veta de poder
organizar a las nifias, de articular con otros cursos y asignaturas.

Al abrirse a las potencialidades de las v los colegas y preguntarse en conjunto sobre los sentidos que tiene la
evaluacidn, se cuestiona aquello que es importante cuando hablamos de evaluar formativamente. El momento
en el que llevamos a cabo el proceso de acompafiamiento se vio también amparado en la implementacién del
nuevo Decreto de Evaluacién -Decreto 67- que viene justamente a relevar la evaluacion formativa. Respecto a
ello, el profesor de historia de la Escuela Isabel Le Brun menciona que

(...) fue genial llegar a cambiar nuestro reglamento, por ejemplo, en la cantidad de notas, dar mds
importancia a las evaluaciones formativas, considerar a las alumnas en todo esto, consensuar criterios
con ellas, objetivos con las alumnas, habilidades a trabajar con ellas, involucrarlas mds en su propio
aprendizaje. Todo eso fue fruto de este taller y de otros.
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De este modo, el cambio en las perspectivas sobre
evaluacién que trabajamos docentes vy tutores a lo
largo del acompainamiento a las escuelas de la co-
muna se ve reflejado en précticas que la profesora,
en su calidad de jefa técnica, ha tenido la posibilidad
de observar en otros contextos educativos. Ella se-
fiala que

(...) todas las escuelas estdn trabajando
de alguna u otra manera de la misma for-
ma, entonces da lo mismo en el fondo que
el nifio o la nifia vaya, por las razones que
sea, a una escuela u otra, en general no va
a experimentar una brecha tan grande de
metodologias o de evaluaciones muy dispares.

I11.6. Los aprendizajes del acompaiamiento

Alo largo del acompafiamiento, los aprendizajes que tuvimos docentes tutores y docentes acompafiados fueron
multiples y diversos. Aquellos relevados por los y las docentes con quienes trabajamos a lo largo de este pro-
yecto apuntan a diversos aspectos que involucran la vida y el trabajo en la escuela. El profesor de Historia de la
Escuela Thomas Alva Edison comenta que

(...) uno de los principales aprendizajes que me llevo es que, al revitalizar nuestras prdcticas y di-
versificar nuestras formas de evaluar mds alld de las pruebas escritas, podemos hacer escenarios de
evaluacién mucho mds significativos para los estudiantes, cémo actuar, expresarse oralmente, repre-
sentar, etc.

Desde este lugar, vemos que, al diversificar los tipos de escenarios, sus actividades e instrumentos, los v las
estudiantes evidencian aprendizajes que las formas de evaluacion tradicionales no rescatan. Asi, el foco de las
construcciones didactico-evaluativas se redefine desde lo sumativo a lo formativo. El profesor de historia de la
escuela Isabel Le Brun también confirma: también podemos cambiar el foco de la educacién mds alla de la nota y
el rendimiento, que no sea una tortura el hecho de que haya una prueba. En palabras del profesor de Historia de
la Escuela Thomas Alva Edison: agrega:

(...) por ejemplo, a mi me costé mucho ese cambio de lo sumativo a lo formativo.Yo evaluaba, pero
yo evaluaba para tener notas, para cumplir con las notas primero y después veamos qué podemos
hacer con los aprendizgjes (...).

De esta manera, la transformaciéon que propone la EPA implica también un cambio epistémico, es decir;, una
transformacién de la manera en la que entendemos la evaluacién, sus formas y fines.

Como vemos, el acompafiamiento bajo la perspectiva del Desarrollo Profesional Situado genera procesos de
aprendizaje que en todo su espectro buscan y promueven el desarrollo profesional. En palabras del profesor

(...) creo que el acompafiamiento ha enriquecido nuestra propia prdctica, pues, nuestro foco no es lograr la mayor
cantidad de cobertura curricular en el afo, ni poner 5 o 6 notas dependiendo de tu cantidad de horas de trabgjo,
sino que nuestro trabajo es lograr un aprendizaje significativo en los estudiantes, volver a significar la evaluacién, que
no sea solamente una instancia del terror, de colocar X o rojos, sino también retroalimentar de forma significativa. Al
hacer esto que te menciono, nuestra prdctica pedagdgica se enriquece, los procesos pedagdgicos adquieren sentido
en el aula para nosotros, los estudiantes aprenden mds, prestan mds atencion. Los estudiantes se hacen participe,
se informan y son capaces a futuro de evaluar a sus pares.



Tomo Il de la coleccidn curricular de la Corporacién de Educacién de Renca
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTEY EVALUACION FORMATIVA EN LAS COMUNIDADES EDUCATIVAS DE RENCA

Como hemos visto a lo largo de esta seccidn, durante el acompaiamiento a las escuelas de Renca los parti-
cipantes tuvieron una diversidad de experiencias significativas, las que excedieron por mucho los propdsitos
formativos iniciales esperados por los tutores. En el proceso de implementar los componentes de la EPA en el
aula, las reflexiones se multiplicaron y apuntaron hacia diversas preocupaciones pedagdgicas y de la vida en la
escuela. Para algunos docentes, el acompafiamiento para la puesta en préctica de la EPA implicé una reflexion
profunda sobre las representaciones de sus estudiantes, mientras que para otros fue la ventana de oportunidad
de concertar nuevos horizontes institucionales en la gestién de la evaluacion de aula. En algunos casos, las ins-
tancias de acompafamiento contribuyeron al didlogo entre pares y al esbozo de comunidades de aprendizaje
con horizonte comunes.

Hemos visto también que el trdnsito desde un enfoque sumativo a otro formativo no estuvo exento de difi-
cultades. De cierta forma, el acompafiamiento -como experiencia que involucra el encuentro presencial entre
tutores y docentes, vy la EPA -como perspectiva alternativa-, implican confrontar y superar las tensiones que
emergen en el camino. El acompafiamiento significa establecer un acuerdo de encuentro entre profesionales,
pero, a su vez, significa invertir energias y tiempos, siempre escasos en la vida en las escuelas. Por otra parte, la
EPA genera tensiones cognitivas relacionadas con la capacidad de integrar lo aprendido en la practica del aula.

El siguiente cuadro sintetiza los sentidos principales que las y los docentes de las escuelas de Renca dieron al
proceso de acompafiamiento.

Tabla 2: Sintesis

Tutorfa de acompafiamiento se hace en y para la
escuela.
Reconocimiento del saber profesional docente.

El acompainamiento en la escuela como
desarrollo profesional docente

El acompafiamiento en la escuela como Reflexidn conjunta para repensar la evaluacién de aula.
posibilidad para la reflexién docente Autoandlisis de las précticas evaluativas.

La importancia del trabajo colaborativo en el
acompafiamiento.
Didlogo y colaboracién para lograr fines comunes.

El acompanamiento en la escuela como puente
hacia el trabajo colaborativo

Limitantes para el desarrollo de acciones formativas.
Democratizar procesos para generar cambios en la
escuela.

Las condiciones materiales como dificultad en la
transformacion de la cultura evaluativa

SETae oLl EinlSipiteNoLig-NENTaals|SigalchaiclellelaNe Il Comunicar aprendizajes para trabajar en conjunto.
nuevas practicas evaluativas La comunidad educativa es responsable de sus cambios.

= EIelagls LI Elngl[SaitoNe LI Nelni :lo ETaNe[Elel{oNIalis Ml Didlogo entre colegas para (re)conocerse.
colegas Didlogo entre colegas para escucharse.

Es posible cambiar el foco de la educacion mds alld de
Los aprendizajes del acompafiamiento la nota.
Enriguecimiento de las préacticas evaluativas de aula.

Con todo, la voz de las y los docentes nos permite visualizar que existe un esfuerzo por dar un sentido al pro-
ceso de acompafiamiento y por ajustar la mirada de las practicas evaluativas en base a los fundamentos de la
EPA. Es precisamente en esta variedad de sentidos donde reside el valor del acompafamiento, puesto que cada
una de las experiencias particulares dan cuenta del cardcter situacional y contextual del desarrollo docente que
el proyecto en su conjunto esperaba gatillar en los establecimientos de Renca. Esto en ningln caso quiere decir
que los procesos de profesionalizacién y cambio en la cultura evaluativa se hayan completado. Por el contrario,
sdlo supone un episodio breve pero significativo de un largo camino en el hacer de la evaluacion una practica
mds justa.
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IV. ;Como conceptualizamos el acompaiamiento en Renca?

A lo largo de este capitulo hemos hecho mencién al Desa-
rrollo Profesional Situado como una pieza clave en el proce- IREESSIECINCEI T EeelE IS IS TR
so de acompafiamiento a las escuelas de Renca. Utilizamos ~[IaASaIEISISla RN VENif-clalel) ERsEte (o le:H
este término porque recoge el sentido fundamental de las [N(CHSIHRIVERNICECONE I PCYANeely NV E!
estrategias desplegadas por las y los tutores durante las visi- [EASEREERECREIIOORCRERNC el R e Vle:
tas, asf como el sentido global de todo el proceso de acom- [SISHEININysNIECIcERsIelCIN=ellCgploRe CRslgNE
pafiamiento. Este concepto alude a los procesos de cons- [EESSCRESNEI R ERMCRIENCRBIEEIE[EIE
truccién de capacidades profesionales docentes que ocurren  ERSSRMIRESVGRC NG LS CoyCRely-ClI N[N
en y para la escuela. Reconoce que es en la complejidad de  [REEIpeclelCRe sl SN el EN SRCVCRE=:RE
las interacciones locales donde las y los docentes despliegan  ISISEIERSCEUBIEETagel CNLIOENICHEINBISIES I
sus saberes y aprenden sobre lo que hacen en la préctica. [RARSSICHESNSESCSReRUERIelljile:lyaltloll[e!
Este concepto alude ademds a la construccién de saberes [RSESHslelcIeEReC BRI VICRE Relr:lygellle
pedagdgicos, los que se generan a partir de la simbiosis entre  [JRSERSCIECRIESIAC(Fecle/elicSH

conocimientos nuevos y aquellos que las y los docentes han
construido a lo largo de su carrera. De esta forma el De-
sarrollo Profesional Situado reconoce e incorpora el saber
de la experiencia docente como un componente vital de las
capacidades profesionales.

Fuente: www.cpeip.cl

En este punto, es importante hacer algunas distinciones entre la estrategia trabajada por el Centro Saberes Do-
centes en Renca v las propuestas de desarrollo docente impulsadas a nivel estatal. Bien sabemos que en Chile
el desarrollo docente ha sido una preocupacidn constante para la politica publica. Es por ello que instituciones
estatales como el CPEIP han buscado el perfeccionamiento de las y los docentes a través de diversas instancias
formativas como cursos presenciales y a distancia, estadias y congresos. De la misma forma, desde el 2016 existe
un Sistema de Desarrollo Profesional Docente que incorpora un pilar de perfeccionamiento y reconocimiento
a las capacidades de gestidn, saberes disciplinares, pedagdgicos e innovacidn en el aula.

Figura |

SISTEMA DE DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE

l MINEDUC, 2016
GARANTIA DE
ey >  GRATUIDAD CARRERA DOCENTE
PROFESIONALIZACION
L J
N l
ESPECIALIZACION ,  AVANZAREN
DOCENTE v LOSTRAMOS

Puedes encontrar la ley 20.903 aqui:
https://lwww.leychile.cl/Navegar?idNorma=1087343
Fuente: Elaboracién propia.
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Sin embargo, si bien el marco legal recoge la necesidad de formacién profesional continua, al mismo tiempo se
constituye en un problema en si mismo.Tal como lo plantean algunos autores, la Evaluacién Docente sobre la que
se construye este sistema, es una evaluacion de altas consecuencias que adopta la forma de competencia entre
docentes, y de control sobre lo que se hace y lo que se debe hacer en el aula (Fardella y Sisto, 2015; Oyarzdn vy
Cornejo, 2020). Por lo mismo, reproduce un modelo de docencia que se piensa en funcion del cumplimiento de
la norma y no del bienestar, desarrollo y crecimiento de las y los docentes y sus estudiantes. Este instrumento
estandariza las prdcticas pedagdgicas e impide que la reflexidon (individual o colectiva) se centre en la diversidad
del aula o en el desarrollo de un posicionamiento pedagdgico orientado a la transformacion (Falabella y de la
Vega, 2016).

Por otra parte, la instalacién de una politica de rendicién de cuentas en Chile ha dado paso a un aumento
significativo de asesorfas externas en las escuelas que se plantean bajo Idgicas que externalizan o que no nece-
sariamente promueven la profesionalizacién docente (Yafiez, 2015). Los modelos de apoyo pedagdgico externo
que operan bajo estas ldgicas contienen y proyectan ideas en negativo de las capacidades locales directivas o do-
centes. Las comunidades son vistas como impotentes para promover el cambio bajo sus propios recursos pro-
fesionales por lo que requeririan de un shock pedagdgico y un control externo para hacer posible y sostenible
el cambio (Fullan, 2002). Aun cuando la resistencia docente es un fendmeno recurrente frente a las estrategias
de apoyo externo, el encuentro y relacién intersubjetiva a que dan lugar estas |dgicas favorecen ampliamente la
sensacion de control, la pérdida de autonomfa, el agobio laboral, la inadaptacién y el desapego a las propuestas
presentadas (Rozas, 2012; Flérez y Olave, 2020).

Tabla 3: Modelo de acompafiamiento en contexto de rendicion de cuentas

Dimension Descripcion

Especialista clinico. Actlia desde un saber especifico, académico o experto.
Promueve la resolucién basado en el conocimiento pedagdgico comparado
y comprobado.

Desde el saber del
interventor

Directivo e instructivo. Dirige la accion de intervencién sobre el problema
Estilo de actuacion en especifico. La comunidad profesional debe acogerse a la direccion y a
los cambios que instruya.

Ubicacion Externo.

Intervencién. El programa busca dar solucidn urgente a problemas que
ponen en riesgo la continuidad del trabajo pedagdgico por lo que busca
establecer modificaciones sustanciales en dmbitos localizados.

Rol del programa de
apoyo

Logica de actuacion Modelo de servicio. El programa actda de manera experta y aislada.

Fuente: elaboracién propia en base a Yafiez, 201 5.

El esquema de acompanamiento a las escuelas de Renca bajo la perspectiva del Desarrollo Profesional Situado quiso
romper con las Idgicas de competencia y externalizacién de las capacidades profesionales. En primer lugar, el acom-
panamiento no buscaba certificar o calificar a los docentes. Este se planted mds bien como una instancia formativa
que contempld el uso de bitdcoras descriptivas para dar seguimiento al progreso de la implementacion de la EPA y la
retroalimentacion como estrategia para impulsar la apropiacién del enfoque (Stobart, 2010). El acompafiamiento tam-
poco tuvo como horizonte ayudar a los “grupos motores' a optimizar su desempefo individual para obtener mejores
resuttados en la evaluacidn que les permitiera avanzar en la carrera docente. Por el contrario, el acompafiamiento se
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planted como un espacio que beneficiarfa no solo a los participantes directos, sino que al conjunto de la comunidad
profesional de las escuelas y liceos de la Red publica de Renca. Acompafiar a "‘grupos motores” respondio a la idea
de formar a docentes con la capacidad de comunicar los principios de la EPA entre el conjunto del profesorado en las
instancias de encuentro profesional que cada comunidad educativa contempla (reuniones de departamento, consejo
de profesores, planificaciones grupales, etc.).

Es de destacar que los componentes del Desarrollo Profesional Situado al que adscribimos se encuentran en el
corazdn de la propuesta formativa del Centro Saberes Docentes v en los principios de la EPA. De cierta forma,
el Desarrollo Profesional Situado se alimenta tedricamente de estas dos fuentes, lo que generd una sinergia y
una hoja de ruta que nos recordd permanentemente los horizontes que debfamos alcanzar en el trabajo de
acompafiamiento.

El modelo formativo del centro Saberes Docentes se articula sobre ejes pedagdgicos que buscan el desarrollo
de la autonomia docente, es decir; de prdcticas profesionales construidas por los propios docentes en el aula,
especialmente en el drea del curriculum y la experimentacidon pedagdgica.

Desde una perspectiva tedrico-prdctica el Centro Saberes Docente considera que el desarrollo profesional
docente se articula sobre 2 componentes centrales:

Desarrollo y mejora: se centra en desarrollar la habilidad de interpretar y reinterpretar el curricu-
lum en funcién de la mejora de la escuela y de los procesos de aprendizaje de sus estudiantes.

Investigacion e indagacion: la exploracion de las propias prdcticas se hace parte del desarrollo
profesional, tanto individual como colectivamente. Desde esta perspectiva el y la docente es un/a
sujeto/a situado/a en un contexto histdrico, territorial y sociocultural especifico, que investiga y
reflexiona respecto de su quehacer revalorizando su trabgjo intelectual

Fuente: Modelo formativo, Centro Saberes Docentes, 2020.

Estos dos ejes fueron trabajados integramente en las escuelas de Renca. La EPA desaffa a los docentes a remirar
lo que estd escrito y a mover las piezas de la extensa arquitectura curricular chilena en pos de la integracién vy
de los aprendizajes centrados en lo fundamental de las asignaturas. En este sentido, una tarea del acompaia-
miento fue precisamente entregar orientaciones para desarrollar la capacidad de reinterpretar criticamente el
curriculum oficial, modificando o afadiendo nuevas dimensiones en los constructos de evaluacion relacionadas
con la generacion de habilidades mds integrativas y profundas en su complejidad. De igual forma, buscamos po-
tenciar la experimentacién y la motivacién por explorar nuevas afternativas de actividades y tareas. Dado que la
EPA busca complejizar el aprendizaje, se requiere de opciones de tareas igualmente desafiantes que movilicen
el desempeiio, lo que implica llevar a los docentes a desarrollar capacidades de creacidn y gestién de nuevos
recursos diddcticos.

Por otra parte, las caracterfsticas intrinsecas que posee la EPA (ver capftulo 2) también propician la generacion
de capacidades profesionales ancladas fuertemente en los contextos de las escuelas. Hemos visto que la EPA no
es solo una alternativa a concepciones dominantes de la evaluacién, sino que ademds su puesta en prdctica inicia
una serie de transformaciones en los saberes y en la gestion del trabajo pedagdgico en la escuela. Una de estas
transformaciones guarda relacién con el desarrollo de la confianza entre equipos y el trabajo colaborativo, dos
capacidades fundamentales para construir y fortalecer comunidades. La naturaleza amplia, flexible e integradora
de los criterios de aprendizaje entrega la inmejorable posibilidad de establecer un didlogo entre las distintas
asignaturas y propiciar horizontes comunes de aprendizaje. Asimismo, la construccién de niveles de logro o
desempefio vy la diversificacién de escenarios de evaluacién reconoce la diversidad y ritmos de aprendizaje, lo
que propicia la integracion coordinada del trabajo con los equipos PIE. La retroalimentacion a los estudiantes es
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un componente transferible a las relaciones entre
profesionales con amplias ventajas para la cons-
truccién de comunidades de aprendizajes. Retro-
alimentar es una capacidad que implica la escucha
activa, la formulacién de criticas constructivas y la
disposicidn a recibirlas, y el compartir experien-
cias de implementacién de escenarios e instru-
mentos. Finalmente, la EPA permite mayor fluidez
en los acuerdos que se toman entre los equipos
directivos y docentes respecto de la coordinacion
pedagdgica (tipos de planificacidn, acuerdos co-
munes sobre horizontes de aprendizaje para la
institucién, democratizacion de la construccion de
los Reglamentos de Evaluacion y proyectos peda-
gdgicos a lo largo de un afio lectivo).

Desde la perspectiva de las y los tutores, traba-
jar bajo una perspectiva de desarrollo profesional
implicd transformar las estrategias de relacién y
comunicacion con los acompafantes. Hemos di-
cho que el acompafamiento implicd sumergirse
en la cultura escolar de cada una de las escuelas
de Renca, una visidn que se aleja de las estrategias
de acompafiamiento que estan en la linea de la rendicidn de cuentas. Estar ahi, compartir, conversar y enterarnos
de cdmo es la escuela, cudles son sus fortalezas, sus necesidades, sus dindmicas, es una pieza clave para construir
exitosamente capacidades profesionales locales.

Al asumir la perspectiva del Desarrollo Profesional Situado, nuestra manera de vincularnos con los docentes
-social y epistemoldgicamente- se transformd. En tanto visitantes, quisimos asumir en nuestra estrategia de
acompafiamiento una relacidn horizontal y que reconociera la experiencia de los “grupos motores”. Buscamos,
ademds, actuar como una fuente de recursos tedrico-practicos, es deci, modelando algunas facetas de la im-
plementacion en el aula, respondiendo preguntas especificas sobre la EPA y compartiendo ejemplos de otras
experiencias para gatillar nuevas ideas y entregar confianza. Podrfamos decir que nuestra postura se acercé a lo
que ha sido denominado como "‘amigos criticos”, es decir como profesionales pares que escuchan activamente,
que generan preguntas provocativas, pertinentes y contextualizadas, pero que también tensionan las concepcio-
nes tradicionales sobre la evaluacidn, entregando una perspectiva diferente que gatilla la bisqueda de soluciones
pedagdgicas alternativas (Escudero, 2009).

En su conjunto, la perspectiva del Desarrollo Profesional Situado transformd nuestras estrategias de acompafia-
miento y las acercd a lo que en la literatura se denomina un modelo colaborativo de asesorfa. En este modelo,
las estrategias de acompafiamiento se basan en prdcticas contextualizadas, democrdticas en sus acuerdos, pro-
cesuales en sus etapas de implementacién y dialdgicas desde el punto de vista de la comunicacion del asunto
pedagdgico a tratar (Yanez, 2015; Soto et al,, 2017).
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Tabla 4: Modelo colaborativo de acompafiamiento

Dimension Descripcion

Acompafiamiento dinamizador: Aunque es especialista en un drea especifica
del trabajo pedagdgico, se sitla frente a la comunidad como un colega critico o
como un par.

Desde el saber del
interventor

Indirecto. Acompafia procesos mediante acciones democrdticas que toman en

Estilo de actuacion ) ., . . .
consideracién la arquitectura o cultura organizacional previa.

Ubicacion Externo

Rol del programa Facilitacion y colaboracidn. Se adapta a la realidad, opera como centro recursos,
de apoyo entrega apoyos técnicos y actla como un par critico.

Logica de

> Modelo d L tregados de f integrada.
actuacién odelo de programa. Los apoyos son entregados de forma integrada

Fuente: elaboracién propia en base a Yafez, 2015.

Como tutoras vy tutores debemos decir que el Desarrollo Profesional Situado no estuvo dirigido solo a las y
los docentes que participaron del programa de acompafiamiento, sino que al acompafar nosotros nos desa-
rrollamos profesionalmente como trabajadores de la educacién a partir de la experiencia que se adquiere al
conocer distintos espacios educativos, con diferentes enfoques pedagdgicos, diferentes contextos y todas las
particularidades propias de cada escuela.

A lo largo de esta seccidn hemos intentando ubicar conceptualmente los componentes del proceso de acompa-
flamiento a las escuelas de Renca en lo que definimos como el Desarrollo Profesional Situado. Hemos sefialado
que este constituyd un horizonte de formacién para los y las docentes, asi como una perspectiva que plantea
el desafio de repensar las estrategias de acompafiamiento por parte de las y los tutores. En este sentido, este
concepto tiene un cardcter unificador y actia como un marco para comprender en su conjunto la naturaleza
del trabajo realizado en las escuelas de Renca.

El siguiente esquema busca graficar la naturaleza integradora y dialdgica de los elementos que componen la
perspectiva del Desarrollo Profesional Situado. Como se puede apreciar en el esquema, el Desarrollo Profe-
sional Situado propicia interacciones no jerdrquicas entre los actores involucrados, y relaciones colaborativas
y constructivas entre pares. Estas relaciones se dan a nivel institucional -entre los establecimientos y el Centro
Saberes Docentes-, vy a nivel de los sujetos -entre docentes y tutores. Ademds, estas relaciones no jerdrquicas
involucran el respeto y fortalecimiento de los proyectos de cada comunidad educativa en particular, destacando
el sello institucional y las modalidades de trabajo internas de cada escuela.

Otro de los componentes es el cardcter procesual del Desarrollo Profesional Situado. Esto quiere decir que no
se trabaja en funcidn del cumplimiento de metas, sino que la labor se centra en la construccién progresiva y
profunda de capacidades profesionales en evaluacion formativa, las que se ubican en el centro de los propdsitos
del acompafiamiento.
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Elementos del Desarrollo Profesional Situado

Figura 2

Experiencia
Docente

Comunidades Desarrollo Centro

Educativas de Capacidades Saberes
Renca Profesionales Docentes

Experiencia
Tutores

Fuente: Elaboracidn propia.

V ;Qué recomiendan las y los docentes participantes del
acompafiamiento para la implementacion de la EpA en el aula?

Como hemos visto hasta aquf, la implementacién de EPA es compleja en muchos sentidos puesto que conlleva
un proceso reflexivo junto a la comunidad de aprendizaje que se construye v afianza en el desarrollo de capa-
cidades profesionales. Al llevar la EPA a la préctica de aula, surgen multiples aprendizajes en los distintos niveles
en los que se despliega el fendmeno educativo. Como el foco del trabajo en la sala de clases cambia, los conoci-
mientos que se generan (para estudiantes y docentes) son profundos, amplios y complejos, ademds de afianzar
los lazos entre las personas que se involucran en este proceso.

Trabajar evaluando para el aprendizaje trae consigo muchas satisfacciones, pero no estd exento de problemas,
dificultades vy limitaciones que es necesario tener a la vista para no decaer en el intento de generar cambios en
la perspectiva evaluativa o para no desanimarse al querer transformar la cultura evaluativa del contexto en el
que se quiera (y se necesite) implementar la EPA.

Para la construccién de esta seccidn recogimos pasajes de las entrevistas realizadas a docentes de la comuna
de la comuna de Renca sobre su experiencia de llevar EPA al aula. Una de las aristas que se desarrollé en la
conversacion tiene que ver con las dificultades que enfrentaron, las limitaciones comunes que experimentaron,
los aspectos que no podemos dejar de tener en cuenta al iniciarnos (o trabajar) en la implementacién de la
EPA y en los procesos reflexivo-pedagdgico que se generan a partir de su implementacién en el aula. De esta
conversacidn surgieron estas recomendaciones que sistematizamos en la siguiente tabla:
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Tabla 5: Recomendaciones

En el aula con estudiantes

Como docente y entre colegas

Construir autonomia con las y los estudiantes por medio de la retroalimentacidn para el aprendizaje.

Dar espacio a que las y los estudiantes se apropien de su aprendizaje, verbalizandolo a través de la autoe-
valuacion, coevaluacién y retroalimentacidn a sus pares.

Reconocer el trabajo intelectual de las y los estudiantes, relevando sus saberes previos y las formas en que
comunican.

Diversificar los escenarios de evaluacion para que demuestren su aprendizaje de distintas formas.
Ser transparentes con los criterios y/o condiciones de evaluacién al momento de calificar.

Entregar autoconfianza a los y las estudiantes mostrandoles de lo que son capaces de hacer y el camino
de aprendizaje que han construido.

Ser flexibles en lo aprendido sobre evaluacidn, es decir; tener apertura a desaprender lo que hemos dado
por sentado.

Tener apertura a la experimentacion pedagdgica. Equivocarse es una posibilidad para docentes y estudian-
tes, asi como lo es aprender.

Compartir con las vy los colegas los conocimientos sobre métodos o estrategias pedagdgicas.

Atreverse a ser creativas y creativos al planificar escenarios. Mientras mds diversas sean las tareas, mds
diversas serdn las evidencias de aprendizaje y el aprendizaje mismo.

Conectar empdticamente con las y los estudiantes, pensando de manera sensible al construir escenarios
de evaluacion.

A nivel institucional

Trabajar sistemdticamente reuniendo las evidencias de aprendizaje, analizandolas (ojald en equipos de tra-
bajo para calibrar los juicios evaluativos) con la finalidad de tomar decisiones pedagdgicas coherentes con
las necesidades de aprendizaje de las y los estudiantes.
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Capitulo 4
Experiencia de formacion continua desde un enfoque de
evaluacion para el aprendizaje (EPA)

José Miguel Olave Astorga, Doctor en Ciencias Sociales Nifez v Juventud.
Coordinador de investigacion centro Saberes Docentes,
Coordinador Académico del Proyecto.

l. ;Desde donde partimos?

|_a experiencia que se relata en este cuadernillo es un esfuerzo de acompafiamiento pedagdgico realizado en
conjunto por dos instituciones publicas vinculadas por el interés de generar espacios para el desarrollo de
capacidades profesionales en favor de mejorar el aprendizaje de los vy las estudiantes que participan en los 14
establecimientos dependientes de la Corporacién Municipal de Renca.

El propdsito de esta colaboracién' fue generar espacios de formacién continua de cardcter situado y pertinente para
los/as directores/as, los equipos técnico-pedagdgicos y los/as docentes, con el objetivo de aplicar un enfoque de evalua-
cién de aula que respete la diversidad de capacidades de los/as estudiantes y sea también respetuoso de las dificuftades,
promoviendo el uso de la evaluacién como un puente hacia el aprendizaje (Willians, 2014).

Este acompafiamiento implica concebir una politica de desarrollo profesional, orientada desde liderazgos inter-
medios, en este caso representada por la Direccién de Educacion de la Corporacién Municipalidad de Renca.
Estos/s lideres han tomado la decisidn de aplicar una politica municipal que impulsa procesos coherentes con
principios y fundamentos de una meso politica de la comuna de Renca, como lo son el principio de identidad
e inclusion, de protagonismo y participacion, y de mds y mejores aprendizajes para los y las estudiantes de la
comuna® La estrategia que implica este acompafiamiento consiste en proveer acciones de desarrollo profesional
para sus docentes en favor de enriquecer su experiencia v llevar al aula los conocimientos desarrollados.

;Por qué el desarrollo profesional es una estrategia? Porque va mds alld de dejar caer una serie de recursos
traducidos en capacitaciones para los y las docentes. Hablar de desarrollo profesional supone la decision de
articular una politica que busque la inclusién a través de procesos formativos que se integren y se articulen
entre sf. Entonces, en este caso especifico, no se trata solamente de presentar la evaluacion para el aprendizaje
(EPA) como programa de formacién sino que junto con ella, se desarrolla el Enfoque de Ensefianza para la
Comprension, el Programa Diversificacién de la Ensefianza, Aprendizaje Basado en proyecto, entre otros. Todos
estos programas tienen un objetivo comun: desplazar la mirada que se dirige a un paradigma centrado en quien
ensefia, hacia otro paradigma centrado en pensar y disefiar acciones en el aula intencionadas hacia quien apren-
de, es decir; acciones orientadas a la inclusién de todas y todos los vy las estudiantes.

La articulacién y puesta en marcha de este tipo de programas de formacién es un/a‘‘gesto/a”” que se dirige hacia
un desarrollo profesional docente centrado en espacios de discusidn profesional, lo que implica la toma de de-
cisiones que inciden en una mirada sustantiva del curriculum, un disefio inclusivo de actividades para la mejora
de todas y todos las/os estudiantes y una evaluacion constante de estas acciones. En otras palabras, se planifica
que cada uno de estos programas de formacién tenga un componente de transferencia al aula basado en un
acompafiamiento pertinente de quienes integran los equipos directivos, en especial las coordinaciones técnicas
pedagdgicas, y también acompafiamiento entre pares.

I Utilizamos el concepto de colaboracién distinguiéndola de asesorfa o capacitacion. Esto porque entendemos la distancia epistemoldgica que existe
entre dichos conceptos: mientras en la asesorfa y la capacitacién, la produccién de conocimiento viene de alguien que entrega el “servicio”, en el caso
de la colaboracidn se entiende que ambas partes involucradas, actores profesionales del municipio, junto con los actores profesionales pertenecientes
a la universidad, co-construyen conocimiento a partir del didlogo y el reconocimiento profesional horizontal no subalterno.

2 Ver mds en https//www.renca.cl/corporacion-municipal/direcciones-corporacion-municipal/corp-educacion/
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Una caracteristica fundamental de la politica comunal sobre desarrollo profesional docente es su cardcter
situado vy colaborativo. Las distintas instituciones que llevan adelante los programas de formacion tienen que
alinearse a esta politica y enriquecerla desde sus propias trayectorias. Esto, para el equipo profesional del Centro
de Estudios Saberes Docentes de la Universidad de Chile, tiene especial relevancia ya que también nos obliga
a pasar desde un enfoque de capacitacién o asesorfa tradicional hacia uno de colaboracidn, tal como se ha re-
latado en el capfitulo anterior.

La siguiente tabla resume la formacidn que, siguiendo estos principios vy lineamientos, se realizd entre agosto de
2018 y diciembre 20207,

Temporalidad Participantes Modalidad de la formacion

L 47 profesoras y profesores de |4 centros
Agosto-diciembre . L, 4
2018 educativos Formacion comunal
|5 Coordinaciones técnico pedagdgicas
62 profesoras ofesores de 4 centro L,
Enero 2019 protesoras y pr ° ° Formacion comunal
educativos
Abril-mayo 2019 |4 directoras y directores de la comuna Formacion comunal
Abril-julio 2019 48 profesoras y profesores de 14 centros »
. . . L Formacién comunal
educativos 14 Coordinaciones técnico pedagdgicas
Formacion comunal
Marzo-mayo 2020 |4 Coordinaciones técnico pedagdgicas
Noviembre-diciembre : Formacién sincrénica
" “ 53 profesoras y profesores de 3 centros educativos | ., on S ay
2020 asincrénica
Total de participantes
en distintas 253
formaciones

Preguntas orientadoras de este capitulo:

;Cémo implementar una politica de desarrollo profesional docente desde principios de inclusidn vy
participacion?

;Por qué la evaluacion en aula es importante en el desarrollo profesional docente?

;Cudles son los aprendizajes observados en la implementacidn de una politica educativa desde y con los
actores?

3 En este cuadernillo se da cuenta de la experiencia hasta el afio 2019.

4 Esta formaciéon comunal se realiza en el marco del congreso pedagdgico organizado por la Corporacién de Educacién de Renca, donde la Formacion
EPA es uno entre otros programas realizados por diferentes instituciones invitadas a participar en este evento que redne a todas y todos los/as
docentes de Renca.
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1. Modalidades de formacion

Siguiendo los principios enunciados en el apartado anterior, las modalidades de participacion se estructuraron
de acuerdo a las distintas capacidades profesionales y necesidades del rol de cada actor. En consecuencia, se
disefié un programa formativo que considerd contenidos diferenciados para la formacién de docentes, y coor
dinaciones técnicas pedagdgicas, organizandose en las siguientes modalidades:

Formacion comunal: en este espacio se recorrian los distintos componentes del enfoque de EPA® orien-
tdndose los contenidos al actor que participaba. Para docentes se prepararon sesiones sobre los componen-
tes EPA orientados a su implementacion en el aula. En el caso de las coordinaciones técnico pedagdgicas se
intenciond formacién desde su rol y la coordinacidn entre docentes al interior de los espacios escolares ,y en
el caso de los directores y directoras se abordaban los contenidos desde la perspectiva de direccidn y gestidn
de cada establecimiento. Este espacio de formacién comunal, a la vez, tiene la finalidad de coordinar y buscar
sentidos comunes en la aplicacién de una politica de desarrollo profesional docente comunal, con el fin de
generar ciertos criterios comunes para la aplicacién del enfoque de EPA que construyese sentido colectivo y
acuerdos participativos. Por ejemplo, en la revisién de los reglamentos de promocion, calificacion y evaluacién
se formularon criterios comunes y acuerdos minimos para su actualizacion, proceso que se realizé durante el
periodo de agosto a diciembre de 2018. En consecuencia, lo que llamamos formacion comunal es un espacio
de deliberacién donde los actores reflexionan a partir de los referentes tedricos que sustentan el enfoque de
EPA contextualizados en las necesidades y capacidades de sus estudiantes en cada comunidad educativa. Este
espacio, sin lugar a dudas, busca generar politica publica desde las escuelas, bajo una Idgica de construccidn
desde abajo hacia arriba, respetando un criterio de justicia que promueve el principio de “paridad participativa”,
entendido por Nancy Fraser (2010) como el ejercicio de participacién y deliberacion que considera a todos y
todas quienes estdn involucrados/as en la elaboracién de politica publica donde se representan los intereses de
todos los implicados (Flérez y Olave, 2020).

Talleres de Paneles Comunales: este espacio se desarrolld para la totalidad de los/as participantes y estuvo
constituido por el equipo de gestidon comunal, coordinaciones técnico pedagdgicas y docentes ligados a un dmbi-
to disciplinar: Su finalidad fue el disefio, implementacidn, evaluacion y metaevaluacion de los nuevos aprendizajes
y estrategias del enfoque de EPA. Se desarrollaron dos sesiones, cada una de 3 horas cronoldgicas, coordinadas
por un académico especialista del dmbito disciplinar. El trabajo vinculd la evaluacién formativa con el proceso
de actualizacion de los reglamentos de evaluacién de los establecimientos de la comuna, lo cual permitié a los
y las docentes reflexionar y levantar categorias en los que el enfoque estuviera presente en el instrumento de
gestion de cada escuela y liceo.

Formacion intensiva: este espacio de formacion se desarrollé en el periodo de enero del afio 2019 y luego
entre marzo y agosto de 2019. Fue pensado para ir de manera gradual incorporado nuevos/as docentes al ciclo
formativo EPA. Se organizé junto con la contraparte técnica de la Corporacion de Educacidn de la comuna,
con objeto de que de forma paulatina docentes de distintas escuelas y liceos tuvieran un proceso de induccién
sobre los componentes de EPA y pudieran rdpidamente comprender el enfoque evaluativo e incorporarlo en
sus propios centros educativos y de esta forma ir conformando un grupo de profesores que lideren el cambio
en cada comunidad educativa.

Formacion y apoyo a grupos pedagdégicos motores: esta es una innovacion importante en el proceso
formativo general dado que, al final del proceso 2018, se considerd que las acciones formativas de 2019 de-
bian estar orientadas hacia fortalecer, apoyar y consolidar un grupo de profesores y profesoras al interior de
las comunidades educativas a quien se les denomind “grupos pedagdgicos motores”. La accidn formativa tuvo
como objeto apoyar a este grupo de avanzada que tiene la responsabilidad, junto con el equipo directivo, de
implementar de manera efectiva el enfoque de EPA en sus propias escuelas y liceos.

5  Apropiacién del curriculum por medio de nuclearizacion y elaboracién de criterios de evaluacidn; disefio y aplicacién de escenarios de evaluacion;
andlisis de evidencias de aprendizaje; précticas y estrategias de retroalimentacion y toma de decisiones pedagdgicas a nivel de aula, de comunidad
educativa y a nivel comunal.
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Sistematizacion de experiencias: de forma paralela se realizé un seguimiento a la experiencia de forma-
cidn por parte de los y las participantes. Esta sistematizacion estuvo a cargo del equipo académico que llevd a
cabo la acciéon formativa, permitiendo generar conocimiento a partir de la indagacion de los saberes de los y
las participantes del proceso. La sistematizacion se focalizd, en el primer afio, en la elaboracién de principios y
acciones para la reformulacidn de los reglamentos de promocidn, calificacidn y evaluacién 2018 de los 14 esta-
blecimientos educativos de la comuna. Luego, en el segundo aio, la sistematizacidn se focalizd en la experiencia
del equipo pedagdgico motor, es decir, en cdmo funciona la experiencia de aplicar un enfoque evaluativo EPA
en sus propias comunidades educativas.

Sistematizacion

El proceso de sistematizacidn es un proceso investigativo que recurre a un principio de horizon-
talidad y reconocimiento. Desde una perspectiva critica y transformadora, la horizontalidad y el
reconocimiento son conceptos claves para los desafios de la investigacion en pedagogfa. Se trata
de llevar estos conceptos al plano de las relaciones investigador/a-investigado/a para intercambi-

ar lugares: es ahi donde surge el conflicto generador como condicién inevitable para crear lazos

de reciprocidad (Cornejo y Rufer; 2020). Pero este no es solo un tema que nos provoca como
investigadores/as, sino que es, a la vez, un desafio que nos convoca como formadores/as de forma-
dores/as. Todo programa que trabaja con la experiencia de las trayectorias docentes deberfa partir
desde estos conceptos como un punto de partida para generar un efectivo didlogo de saberes y
transitar hacia procesos de descolonizacion del saber, es decir hacia procesos que descolocan el
tradicional formato de investigador/a e investigado/a, que mueven ese horizonte de comprension
hacia un nosotros/as, donde investigador/a e investigado/a son parte de un proceso que construye
conocimiento descolonizado por la academia, aun siendo nuestro equipo parte de una universidad.
La perspectiva horizontal permite el didlogo y el reconocimiento reciproco no subalterno (Olave,
2018) y posibilita una sistematizacion que respete las posiciones de sujeto y los propios saberes de
investigadores/as e investigados/as, involucrandose con plena rigurosidad y honestidad en un mismo
fendmeno, académicos y docentes, con dnimo de reinventar el poder (De Sousa Santos, 201 3)
desde la produccion de un saber que es propio de los/as docentes.

I1l. Formacion continua y desarrollo profesional docente

Las distintas acciones formativas descritas anteriormente llevan a que durante el 2019 las acciones se orienten
a la aplicacion del enfoque EPA en las escuelas vy liceos, respetando sus contextos v las capacidades de sus estu-
diantes. De esta forma, los equipos académicos de la universidad se desplazaron a cada escuela apoyando a los
equipos pedagdgicos motores. La formacién comunal para directores y directoras fue realizada en dependencias
de la universidad de Chile entre abril y mayo de 2019 y contd con la participacidon de directores y directoras jun-
to al equipo técnico de la corporacidn. En el caso de los y las Coordinaciones Técnico Pedagdgicas, se realizaron
tres formaciones comunales: la primera, en conjunto con los y las docentes, entre agosto y diciembre de 2018;
la segunda entre mayo y julio de 2019;y la tercera a inicios del primer semestre 2020.Todas estas acciones se
organizaron con dnimo de apoyar el trabajo en el aula de los equipos pedagdgicos motores. La dltima parte de
la formacion comunal se realizd en contexto de pandemia durante el primer semestre de 2020 con el objetivo
de apoyar el proceso de nuclearizacién y priorizacién propuesto por el Ministerio de Educacion a propdsito de
la emergencia sanitaria de 2020. Los Paneles Comunales se realizaron en el periodo de agosto y diciembre de
2018 vy las acciones de sistematizacion se realizaron de manera sostenida desde 2018 hasta 2019.
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Como se puede observar, una caracteristica de la formacién continua desplegada con los distintos actores es
que pone al centro el desarrollo profesional docente desde las distintas posiciones y lugares de actuacién de
los vy las participantes. Esto la inscribe en la perspectiva del derecho que tienen los vy las docentes de participar
de una formacién continua con sentido profesional, situada en el contexto de su trabajo y orientada hacia sus
propios estudiantes. En otras palabras, lo que se hace es “poner en acto” (Ball, 2012) una politica publica, al
aplicar en contexto la ley que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (Ley 20.903,2018) y el actual
Decreto de promocidn, calificacién y evaluacion (Decreto 67,2018).

En este sentido, el Centro Saberes Docentes ha venido desarrollando un modelo formativo que respeta las
trayectorias profesionales de los actores y se propone poner en acto politicas publicas que enriquezcan el
quehacer de los profesores y las profesoras, buscando implementar un modelo formativo que desarrolle las
capacidades profesionales. La literatura indica que los y las docentes han sido desde siempre considerados/as
“profesionales de oficio”, de gran vocacidn, en otras palabras, personas que atienden un llamado que los impele
a"“trabajar con otros y para otros” (Day, 2005; Marcelo, 2008). En los Ultimos afios, este oficio ha enfrentado una
tendencia manifiesta hacia la profesionalizacion (Avalos, 2013, Esteve, 2006, Tenti Fanfani, 206) lo que remite al
paso de un oficio “técnico”, en el que se aplican determinados procesos “mecdnicos’” y que se ejecuta bajo un
cédigo ético individual, a la profesionalizacidn, la cual se afirma sobre la autonomfa como principio y sobre un
acuerdo colectivo de intencionalidades pedagdgicas que guian su accion. Por lo tanto, la profesionalizacidn viene
de la mano de la consolidacién de un cuerpo de saberes compartido que es flexible ante las dindmicas del co-
nocimiento global y, por supuesto, situado en las necesidades locales, fundando sus decisiones en su experiencia
individual y colectiva. Concebir de esta manera la profesién docente es un desafio para la formacién continua
que tradicionalmente ha tomado al menos cuatro formas: el aprender “de otros”, con otros, solo o autoforma-
cién y aprendizaje informal no planificado (Marcelo, 2002).

Siguiendo lo anterior, esta forma de entender la profesién docente, propone distinguirlo de un trabajo individual,
mds bien, propone entender la profesidn docente que se construye con otros profesionales y se intencional ha-
cia otros, que sus estudiantes. Dada esta comprension, un modelo formativo para docentes en ejercicio, moviliza
la transformacion de précticas pedagdgicas, a través de una accidn colectiva, promoviendo la innovacion situada,
no como recetas orientadas a enriquecer los aprendizajes de sus estudiantes. Entonces, un modelo formativo se
basa en lo que llamamos comunidades de aprendizaje (Pefia, 2019).

Bajo esta conceptualizacién destacamos el modelo formativo que propone el centro Saberes Docentes como
un espacio de comunidades de aprendizaje profesional que, en este caso particular, trabajan sobre contenidos y
reflexiones sobre las practicas de evaluacidn de aula, contenidos y capacidades que solo se pueden desarrollar
bajo un modo de formacidon que esté orientado hacia el desarrollo profesional de los y las docentes, en una
espacio colectivo y participativo.

Este modelo parte desde la problematizacidn que se hace en cada escuela sobre cdmo se estd evaluando y para
qué se evalla. Esta situacidn problematizadora va acompafiada por un proceso de indagacion colectiva que per-
mite profundizar sobre los enfoques de evaluacidon pertinentes para las escuelas y liceos de la comuna, seguido
de un disefio de criterios de evaluacidn y escenarios contextualizados en los niveles y asignaturas en que los y
las docentes son responsables. Junto con ello, se hace un seguimiento y una evaluacién de estos disefios, a partir
de lo cual se produce la generacion de conocimientos propios a partir de la toma de decisiones profesionales.
Este modelo es aplicado bajo seguimiento, evaluacién vy retroalimentacion continua, tal como se observa en la
gréfica siguiente que describe el proceso.

77



Tomo Il de la coleccién curricular de la Corporacién de Educacién de Renca
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTEY EVALUACION FORMATIVA EN LAS COMUNIDADES EDUCATIVAS DE RENCA

Figura 2. Ciclo de formacion del Centro Saberes Docentes

Generacidon de conocimiento

A través de
la refelxion e
Insdagacion sobe la
practica

Problematizacion

Innovacion y
Desarrollo de acciones transformacién Profundizacion

Disefo de
acciones

Evaluacion y retroalimentacion permanente

Ver mads en: http://saberesdocentes.uchile.cl

Este modelo formativo cabe dentro de la nocidn de educacidn continua como “aprendizaje a lo largo de la vida
(UIL-Unesco, 2018), lo que lo sitda mds alld de una mera actividad de extensidn, capacitacion y/o actualizacién
para docentes, estando, mds bien, asociado a un proceso reflexivo y creativo que lo distingue del aprendizaje
que tiene lugar durante la etapa escolar o durante la formacién inicial docente. Al aprendizaje especifico de la
educacion continua, Laveautt (2016) le llama ""desarrollo profesional”’ (DP) y lo define como “volverse consciente
de las propias prdcticas pedagdgicas, cuestionar sus visiones y preconcepciones hegemonicas y obtener retroa-
limentacién y apoyo dirigido y especifico” (pp. 138-139).
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IV.Aprendizajes del proceso

Para realizar este apartado hemos sistematizado la informacion de los informes realizados entre el periodo que
va desde agosto de 2018 a diciembre de 2019. En este periodo se elaboran dos informes finales y tres informes
de proceso, seglin se detalla en la siguiente tabla.

Fecha de informe ‘ Tipo de informe ‘ Contenidos

Diciembre 2018 Informe final Andlisis y evaluacién de formacién comunal
de docentes y Coordinaciones Técnico
Pedagdgicas.

Aprendizajes docentes: andlisis de portafolios
Andlisis y evaluacion de Paneles Comunales.

Abril 2019 Informe intermedio | Andlisis y evaluacion de la formacion intensiva
de enero 2019

Andlisis y evaluacidn de la formacion de
directores/as

ulio nforme intermedio ndlisis y evaluacién de la formacién intensiva
lio 2019 Infc [ dio 2 Andlisis y evaluacion de la f i
de abril — julio 2019

Andlisis de formacién y apoyo a grupos

motores

Octubre 2019 Informe intermedio 3 Andlisis de formacién y apoyo a grupos
motores

Diciembre 2019 Informe final Andlisis v evaluaciéon por modalidad

A partir de estos informes destacamos las fortalezas y la incidencia en el desarrollo profesional docente del
proceso de colaboracion realizado entre la direccidn técnica de la Corporacidn de Educacidn de la comuna de
Renca vy los equipos profesionales del Centro saberes Docentes, de la universidad de Chile.

Tal como se puede desprender del Informe final del afio 2018, la formacidén comunal del periodo que va de
agosto a diciembre del mismo afio incluyd el desarrollo de un portafolio pedagdgico como instrumento de
evaluacion que reune las actividades v talleres realizados durante la accién formativa. Este portafolio viene a
constituir una evidencia significativa del trabajo realizado por los vy las docentes, y se realizé en formato grupal
por escuela, es decir, cada grupo de profesores/as junto a su Coordinaciéon Técnico Pedagdgica elabord el por-
tafolio. Como se menciond, este portafolio contempla tres criterios:

- CI Elaboracién de criterios de evaluacién

- (C2 Disefio de escenario

- C3 Andlisis de evidencia y retroalimentacién
- (4 Reflexién critica

El resultado general de los portafolios se puede observar en la siguiente tabla®.

6  Se han anonimizado los nombres de las escuelas para mantener el consentimiento informado y el resguardo de datos personales.
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Establecimiento ' CIl Nivel de C2 Nivel de C3 Nivel de C4 Nivel de
educacional logro alcanzado | logro alcanzado | logro alcanzado logro alcanzado
| Bueno Muy bueno Muy bueno Muy bueno

2 Suficiente Bueno Bueno Sin evidencias
3 Bueno Bueno Muy bueno Sin evidencias
4 Suficiente Suficiente Suficiente Bueno

5 Bueno Muy bueno Muy bueno Muy bueno

6 Muy bueno Muy bueno Muy bueno Muy bueno

7 Bueno Bueno Muy bueno Muy bueno

8 Suficiente Muy bueno Bueno Bueno

9 Necesita mejorar Suficiente Suficiente Suficiente

10 Muy bueno Muy bueno Muy bueno Muy bueno

[ Suficiente Bueno Bueno Bueno

12 Muy bueno Muy bueno Muy bueno Muy bueno
[3 Necesita mejorar Sin evidencias Suficiente Bueno

4 Sin evidencias Sin evidencias Sin evidencias Sin evidencias

El andlisis de los portafolios es una herramienta muy Util para la toma de decisiones pues arroja el estado de
desarrollo de capacidades de los profesionales de cada escuela y liceos. A modo global, se puede destacar que,
de las |4 centros educativos participantes, solo una no entregd el portafolio. De estos, 3 establecimientos alcan-
zan en todos los criterios el nivel de Muy bueno, 6 se encuentran en rango Bueno y Muy bueno y 4 en rangos
de suficiente y requiere mejorar.

Por otro lado, en el andlisis por cada criterio aplicado, es posible observar que los criterios de disefio de esce-
narios junto al de andlisis de evidencias son los mejor logrados: todos los centros educativos se encuentran en
rango de Bueno y Muy bueno. Menos logrado, se encuentra el criterio | referido a la elaboracion de criterios de
evaluacién. Esta informacién nos invita a profundizar el trabajo de articulacién curricular a fin de que los docentes
logren una mayor comprension de los aprendizajes nucleares o centrales del curriculum vy, asf, una mayor vincu-
lacidon de los criterios de evaluacidn con los objetivos curriculares.

Por Ultimo, se destaca como aspecto a seguir trabajando el desarrollo de reflexidn critica que si bien, por cues-
tiones de tiempo, no se pudo trabajar en forma clara, por medio del trabajo de los paneles sistematizados se
constata que la reflexion es profunda, aunque no se materializé en los informes de cada portafolio.

Estos aprendizajes orientaron el trabajo del aiio 2019 v, por ello, se incluye una modalidad de formacion y apoyo
a grupos motores junto a la formacién intensiva’, con el objeto de ir gradualmente integrando nuevos docentes
en la formacién de EPA v, a la par, ir apoyando el trabajo de aplicacidn del enfoque evaluativo en las propias
escuelas.

7  Para realizar este trabajo, ha sido fundamental un primer encuentro realizado en el establecimiento ICCO el |12 de abril del afio 2019, donde fueron
invitados los participantes de la ejecucion del proyecto de 2018 y enero de 2019, junto a los jefes de UTP de cada escuela y liceo. Esta sesion se
considera como fecha de constitucidn de los grupos pedagdgicos motores. En esa instancia se sellaron compromisos de trabajo junto con establecer
una agenda de visitas para cada establecimiento. Ademds, fue un espacio de retroalimentacién sobre la base de la evaluacién de los portafolios de
2018.



Tomo Il de la coleccidn curricular de la Corporacién de Educacién de Renca
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTEY EVALUACION FORMATIVA EN LAS COMUNIDADES EDUCATIVAS DE RENCA

Para evaluar este trabajo se levantd una rubrica donde se describen los niveles de apropiacion de cada escuela.
Esta rubrica fue construida por los/as tutores/as que acompafiaban cada escuela y fue consensuada por los equi-
pos motores de cada establecimiento. En la siguiente tabla, se detalla la categoria de desempefio alcanzado, el
correspondiente descriptor y el nimero de escuelas en cada nivel de logro.

Categoria de Establecimientos

desempeiio y Descriptor educacionales en
apropiacion esta categoria

El equipo motor y los tutores de la universidad sostienen reu-
niones en horarios protegidos para su realizacion.

El equipo pedagdgico motor es liderado por la coordinacidn
técnico pedagdgica, quien ha facilitado los espacios de trabajo
de los vy las docentes del centro educativo y se ha involucrado
activamente en el trabajo.

El equipo cuenta con la participacién de docentes de la for-

Consolida macion 2018 y 2019 quienes poseen, en su gran mayoria, una
procesos en las apropiacion del enfoque que les permite trabajar en subequi- | 4 centros
escuelas liderados | pos en mds de un proceso de aplicacién del ciclo EPA. educativos

cumplen en alto
grado

por el equipo
pedagdgico
motor

Los profesionales del centro educativo han desarrollado
criterios y escenarios propios, tomando en consideracion los
procesos de formacién en el enfoque EPA y acompafiados por
el/la tutor/a de Saberes Docentes. A su vez han realizado una
o mas implementaciones de sus disefios.

El enfoque EPA o parte de sus fundamentos han sido incorpo-
rados en la practica docente y de gestién educativa por parte
del equipo motor:

El equipo y tutor/a han desarrollado entre 4 a 5 sesiones de
trabajo entre los meses de abril a agosto.

El equipo pedagdgico motor de estos centros educativos
cuenta con participacion de la coordinacién técnico peda-
gdgica, quien se ha involucrado de manera parcial al trabajo,
Desarrollo de convoca a docentes y gestiona tiempos para la participacion. 3 centros

autonomfa , : p 2 educativos
. El equipo de trabajo estd conformado principalmente por
profesional del cumplen en alto

. profesionales participantes de la formacién 201 8.
equipo motor grado

El equipo pedagdgico motor demuestra apropiacion del
enfoque y ha incorporado practicas a su quehacer cotidiano,
ademads ha desarrollado criterios y escenarios propios, valida-
dos entre pares y sus disefios han sido construidos por todos
los actores junto a la coordinacidn técnica pedagdgica.
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Equipo y tutor/a han realizado 2 a 3 reuniones de trabajo y
acompafamiento al aprendizaje entre los meses de abril y
agosto.

Las sesiones de trabajo han sido escasas debido al poco tiem-
po destinado por parte del equipo del establecimiento para la
realizacién de reuniones o problemas de comunicacion entre

Necesita apoyo tutor/a y coordinacion técnica pedagdgica.
al interior de la
escuela El equipo pedagdgico motor ha sido conformado v sus

integrantes tienen distintos grados de apropiacién de con-
ceptos y practicas del enfoque EPA. Se observa al menos una
implementacién del ciclo de trabajo EPA, ya sea trabajando
un disefio propio y/o el construido por las coordinaciones
técnicas pedagdgicas de manera conjunta.

3 centros
educativos
cumplen
plenamente

El equipo motor y tutor/a han desarrollado 2 o menos
reuniones de trabajo durante los meses de abril a agosto de
2019.

Los canales de comunicacidn y los tiempos destinados para el
trabajo no han sido fructiferos, minando las posibilidades de

reunidn.
Nivel inicial . . ) 3 centros
El equipo pedagdgico motor estd en proceso de conforma- educativos en

cion. En este sentido, existe participacion alternada de distintos | proceso
docentes que han sido parte de los procesos formativos de
2018y 2019.

Se elaboran criterios y/o escenarios de evaluacién. Existen
inconvenientes en la implementacién de desarrollo de pro-
cesos internos para elaborar y/o aplicar criterios y escenarios
de evaluacién propios.

En voces de las y los directores, estos procesos desplegados son considerados como aperturas para elabo-
rar estrategias de acompafiamiento en aula, seguimiento de acciones pedagdgicas que se han definido en
sus instrumentos de gestidn (en particular en su Plan de Mejoramiento Educativo), junto con abrir espacios

de profesionalizacién entre pares tal como se observa en las siguientes expresiones recogidas de las evalua-
ciones de seguimiento que cada accidn formativa aplica a sus participantes.
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En voces de los y las participantes

“Me parece que el curso es una buena experiencia de aprendizaje y una muy buena herramienta de trabajo,
ya que nos permitird evaluar correctamente nuestro desempefio profesional en cuanto a lo que les estamos
entregando a nuestros estudiantes, cdmo ellos lo recepcionan, lo internalizan, lo relacionan con sus propias
experiencias y lo transforman en un aprendizaje para toda su vida”.

“Este curso une de forma muy clara la teoria con la prdctica pedagdgica. Los conocimientos de EPA me
permitieron replantear mi visidn de la evaluacion”.

“Valoro el poder comenzar a conversar sobre evaluacion para el aprendizaje y abrir el espacio para generar
cambios en los criterios de evaluacion tradicionales”.

“Destaco el enfoque que analiza el trabajo con una mirada desde la docencia, es decir, el ser profesor y
plantearse como tal.Valida aln mds su quehacer y discurso”.

“Habfa buena disposicion y apertura al didlogo de parte de los expositores. Se notaba el manejo de conte-
nidos vy actualizacién de estos, y un alto nivel de dominio del tema de los académicos de la universidad, de
los profesores que nos acompafaron en este proceso’.

V. Recomendaciones y aprendizajes recogidos de la experiencia

® Durante los afios 2018 - 2019, se ha constatado un cambio significativo en el enfoque de trabajo profesional
en los equipos docentes que han participado en las distintas instancias formativas que se han impulsado
desde la Direccidn de Educacion de la comuna de Renca. Este enfoque profesionalizante ha impactado en
particular en la cultura evaluativa de los establecimientos comunales. El proceso formativo ha permitido
sentar las bases tedricas y practicas para elaborar cambios en los reglamentos de evaluacién de cada esta-
blecimiento, aspecto que promoveria otros cambios importantes en la forma de enfrentar el seguimiento
de aprendizajes, la evaluacion y la toma decisiones pedagdgicas.

* Una segunda conclusion, recogida del andlisis de los portafolios, nos indica que los aprendizajes profesionales
desarrollados referidos a capacidades para disefiar e implementar propuestas evaluativas desde un enfoque
de EPA se han asentado en el hacer de los docentes. Sin embargo, sabemos que estas capacidades son
diversas y no pueden entenderse de manera estandar. Por lo mismo, en una aplicacién EPA 2019, se deci-
did como estrategia entregar mayor apoyo a las escuelas con objeto de dar mds protagonismo a aquellas
donde sus equipos profesionales ya se encuentran con capacidad para traspasar este enfoque a sus colegas.
En sintesis, se buscd dar mayor apoyo a aquellos que se encuentran en etapa inicial, y mayor autonomfa y
apoyo en la difusién y diseminacion del enfoque a aquellos equipos profesionales que se encuentran en un
nivel mds alto de apropiacién del mismo.

® Sumado a lo anterior, es importante destacar el proceso llevado adelante por los equipos de coordinaciones
técnico pedagdgicas en el apoyo de los procesos de apropiacion curricular ayudando a los y las docentes en
la construccién de criterios de evaluacién basados en auténticos procesos de nuclearizacion. A la vez, estos
equipos son claves para organizar los espacios de trabajo al interior de las escuelas y apoyar la innovacion
de sus profesores y profesoras.

® Es necesario reconocer, ademds, la necesidad de mayor articulacién entre los distintos programas de desa-
rrollo de capacidades docentes o acciones formativas en que participan los y las profesores/as, ya que se
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tienden a dispersar las iniciativas de innovacion. A la vez, una buena medida tomada por la direccion de la
Corporacién Comunal fue resguardar horarios protegidos destinados a las sesiones de trabajo y los tiempos
de los y las docentes de cada establecimiento para ir planificando de manera colaborativa. De esta forma, la
implementacion de innovaciones curriculares y acciones diddcticas recogidas en las distintas acciones forma-
tivas tienen mayor grado de integracion en la prdctica docente.

* Finalmente, se desprende del postulado anterior que la aplicacién de este enfoque EPA sugiere un modo
profesional que favorece el trabajo colaborativo y el aprendizaje situado, aspectos que hoy la politica publica,
por medio de la Ley de desarrollo profesional Docente (Ley 20.903,2016) v, en particular, del Decreto de
Promocidn, Calificacion y Evaluacién (Decreto 67, 2018), promueve de forma general, sin embargo, se re-
quieren apoyos Yy directrices a nivel de liderazgos intermedios, tal como lo ha impulsado la Corporaciéon de
Educacién de la comuna de Renca. De esta manera, es posible fortalecer el trabajo al interior de las escuelas
para promover los cambios y enriquecer sus resultados, buscando consolidar comunidades de aprendizajes
que propicien una cultura evaluativa de mayor diversidad e inclusion.
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Experiencias para compartir, talleres para el diseio de
escenarios Yy criterios de evaluacion realizados por las y los
docentes de Renca

| . Taller Aprendizajes claves del curriculum y elaboracion de Criterio
de Evaluacion:

l. Elaboracion de criterios y escenarios de evaluacion.

En esta etapa del taller se espera elaborar un Criterio y un Escenario de evaluacion para que sean aplicados
durante al menos tres semanas de clases. Para esto, se puede trabajar de manera individual o en equipos con
docentes de asignaturas afines o con jefe de UTP,

Lo primero que deben realizar, es definir un nivel educativo y asignatura para trabajar. Posteriormente, elaborar
un Criterio de evaluacidon y un Escenario de evaluacion, ambos instrumentos, considerando aspectos curricula-
res y contextuales (por ejemplo, unidades curriculares, contenidos u habilidades que se abordardn en al menos
tres semanas de clases, nivel de desarrollo de los aprendizajes centrales de la asignatura en ese curso, caracte-
risticas individuales y grupales del curso, etc.).

Establecimiento

Participantes

Curso Asignatura

a) Seleccionen de 2 a 3 Objetivos de Aprendizaje del curriculum vigente que se puedan trabajar conjuntamen-
te y que correspondan a la planificacidn de la ensefianza que utilizard en las siguientes semanas. Complete
la siguiente tabla de Andlisis de constructo de evaluacién, considerando las dimensiones ahf sefialadas y al
menos un aprendizaje clave de su asignatura.
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Tabla |:Analisis de constructo de evaluacion.

OA
Objetivos de Aprendizaje OA

OA

Contenidos ;Qué!?

(organizadores tematicos)

Habilidades ;Cémo?

Actitudes ;Para qué&?

b. Definan un Criterio de evaluacién que considere los elementos descritos en la tabla de andlisis del cons-
tructo de evaluacion. Establezcan un nombre para este criterio y definan qué se entenderd por él (qué
desempefios se espera observar, aprendizajes referidos a saber; saber hacer y saber ser).

Tabla 2: Disefio de criterio de evaluacion.

Nombre del criterio

(;Qué vamos entender por este criterio?)

Definicion del criterio
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Taller 2 Diseiio y validacion de un Escenario de evaluacion para
promover el aprendizaje de estudiantes

El presente taller tiene por objetivo iniciar el trabajo de construccién de un Escenario de evaluacidn coherente
con el Criterio de evaluacidn propuesto, el cual considere las tres dimensiones de dicho constructo, ademds de
disefiar tareas y actividades evaluativa auténticas para observar desempefios de sus estudiantes.

I. DISCUSION SOBRE CONCEPTO ESCENARIO DE EVALUACION

* ;Qué entendemos por Escenario de evaluacién? jEscenario e instrumento de evaluacién son lo mismo?

1. REFLEXION INICIAL

» ;Cudles son las nuevas posibilidades de aprendizaje que abre el trabajo con Criterios de evaluacion?

» ;Qué aspectos de mi practica pedagdgica debo considerar para construir Escenarios de evaluacién coheren-
tes con mi Criterio?

11l. CONSTRUCCION DE ESCENARIOS DE EVALUACION

Disefie un Escenario de evaluacién de 6 horas pedagdgicas de duracion, en el que los vy las estudiantes puedan
desarrollar los aprendizajes descritos en el Criterio de evaluacidn previamente definido. Tenga en consideracidn
que: el Escenario debe ajustarse al propésito declarado en el Criterio (coherencia con los aprendizajes descritos
en este), las actividades deben ser significativas para los estudiantes, el escenario debe favorecer el aprendizaje
de todos los estudiantes (tomar en cuenta la diversidad del aula, estilos de aprendizaje, diversos niveles de des-
empefio, etc.) v, por ultimo, las instrucciones deben ser claras para estudiantes y docentes.

Nombre del Escenario de
evaluacion.

Descripcion general del
Escenario de evaluacion.

Asignatura
Curso
l.- Actividades y desarrollo (1): | 2.- 3.- Indique qué 4.- ;Cémo orientara,
(Describa cada sesién de clase) Materiales | tipo de evidencia como docente,

. ) a utilizar | de aprendizaje al estudiante a
Recuerde consignar como esperd | en cada recogera a lo largo | desarrollar el
observar el aprendizaje en i actividad del proceso (video, | aprendizaje nuclear
cada actividad, ya sea a través registro, trabajo esperado?
de pre’guntas ylo instrumentos de estudiantes, un
especificos. producto, etc.)
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|.- Actividades y desarrollo (2): | 2.- 3.- Indique qué 4.- indique qué
(cada sesion de clase) Materiales | tipo de evidencia preguntas o tareas

. ) a utilizar de aprendizaje son clave para
Recuerde consignar como esperd | en cada recogera a lo largo | orientar al estudiante
observar .e{ ghregtizaElen ) actividad | del proceso (video, | a desarrollar el
cada actividad, ya. CLICRI S registro, trabajo aprendizaje nuclear
de prﬁguntas ylo instrumentos de estudiantes,un | esperado
especificos. producto, etc.)
|.- Actividades y desarrollo (3): | 2.- 3.- Indique qué 4.- indique qué
(cada sesion de clase) Materiales | tipo de evidencia preguntas o tareas

. ) a utilizar de aprendizaje son clave para
Recuarde consignar como esperd | en cada recogera a lo largo | orientar al estudiante
observar el aprendizaje en actividad del proceso (video, | a desarrollar el

cada actividad, ya sea a través
de preguntas ylo instrumentos
especificos.

registro, trabajo
de estudiantes, un
producto, etc.)

aprendizaje nuclear
esperado

I. Validacion de criterios y escenarios de evaluacion.

Este momento del taller tiene como objetivo sistematizar la reflexién profesional en el proceso de validacién de
Criterios y Escenarios de evaluacién, para ello, intercambie su trabajo con otro grupo y lean comprensivamente
el trabajo recibido (Criterio y Escenario de evaluacién). Luego, escriban comentarios de retroalimentacion con
el fin de enriquecer la propuesta, indicando fortalezas y aspectos por mejorar

con sugerencias concretas en base a las categorfas descritas en la siguiente tabla:
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Tabla Retroalimentacion de la propuesta

Categoria Coherencia
Debe haber coherencia entre los aprendizajes descritos en el Criterio y las actividades
propuestas en el Escenario.
Preguntas /Las tareas o actividades son coherentes con los propdsitos establecidos en el criterio?
orientadoras /Queda algin aspecto o dimensidn que no esté representado en las actividades?
Fortalezas

Sugerencia de
mejora concreta

Categoria Significatividad
Los aprendizajes descritos en el Criterio y las actividades propuestas en el escenario
deben ser significativas para las y los estudiantes de acuerdo a su contexto sociocul-
tural, edad, intereses, etc.

Preguntas /Las tareas o actividades propuestas son pertinentes o desdfiantes para el tipo de

orientadoras estudiantes con quienes se va a trabajar (considerar la diversidad del aula y la ade-
cuacién al nivel de desarrollo de los estudiantes)? ;Tienen relevancia en el contexto de
sus estudiantes?

Fortalezas

Sugerencia de
mejora concreta

Categoria Claridad
La escritura y redaccién de los distintos elementos de la propuesta favorece su comp-
rension y permite interpretar el sentido final de esta.

Preguntas ¢La descripcién de actividades, materiales, formas de recoger evidencia y tareas clave

orientadoras son suficientemente precisas para comprender su sentido y finalidad? ;Las indica-
ciones o instrucciones para desarrollar las actividades propuestas son claras y/o
adecuadas para el nivel?

Fortalezas

Sugerencia de
mejora concreta

Categoria Diversidad
El escenario permite a todas y todos los estudiantes demostrar aprendizajes consid-
erando sus caracteristicas individuales, los distintos estilos de aprendizaje, etc.
Preguntas /Las tareas o actividades son suficientemente variadas para observar diversidad de
orientadoras desempefios (considerar la diversidad del aula y la adecuacién al nivel de desarrollo

de los estudiantes)? ;Hay alguna adecuacion que se considere en este sentido?
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Fortalezas

Sugerencia de
mejora concreta

Il. Pregunta de cierre.

Para finalizar, reflexione individualmente y, luego en conjunto, responda la siguiente pregunta:

;Cudl fue la principal problemdtica que enfrentaron en esta etapa del trabajo? ;Cémo la resolvieron?

I1l. Instructivo de aplicacion y recogida de evidencias.

Este apartado tiene como finalidad enunciar algunas consideraciones para la implementacién de Escenarios de
evaluacion, en el contexto de la implementacién del ciclo de Evaluacidn para el aprendizaje, para una efectiva
aplicacion del escenario y recoleccién de evidencias de aprendizaje. El escenario propuesto debe ser
aplicado en semanas consecutivas en las que se trabaje la unidad o contenido curricular; con el fin de recoger
evidencias de aprendizaje, es decir, productos que el estudiante aporta durante el proceso formativo y que
permiten comprobar el logro de aprendizajes (proyectos, informes, videos, pautas de auto y co-evaluacién, crea-
ciones, ensayos, pruebas, etc.). En concordancia con estos aspectos, se sugiere considerar los elementos que se
detallan a continuacion:

I. Aplicacion del escenario:

a) Resguardar los tiempos acordados, de manera tal que las sesiones del Escenario de evaluacion se realicen
de acuerdo a la planificacion.

b) Verificar que se cuenta con los recursos y materiales requeridos para la aplicacidn del Escenario de evalua-
cion.

¢) Considerar previamente si se realizardn actividades en espacios fuera del aula o del establecimiento, para
llevar a cabo las acciones pertinentes, como gestidn de los espacios, permisos, etc.

2. Evidencias de aprendizaje y su recoleccion:
a) Guardar todos los trabajos, o copias de estos, realizados por los estudiantes.

b) Si las tareas corresponden a presentaciones orales, representaciones, u otros, determinar de qué manera van
a registrarse (audio, video) y considerar los recursos necesarios.

¢) Si hay evidencias de aprendizaje que el estudiante debe llevarse (tareas en el cuaderno u otros) registrar
mediante fotografias.

Resulta importante identificar y recoger una muestra representativa de las evidencias de aprendizaje recolecta-
das (ejemplos de aprendizajes mayor, mediana y escasamente logrados).
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Taller 3 Orientaciones para el Analisis de evidencias de aprendizaje

El presente taller tiene por finalidad demostrar que el propdsito fundamental del andlisis de evidencias es tomar
decisiones pedagdgicas, en funcidn de ajustar la ensefianza y apoyar el aprendizaje, que sucede durante
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Las evidencias de aprendizaje permiten observar la progresion de los
aprendizajes, sus recurrencias y los errores frecuentes que lo dificultan.

I. Para enriquecer el proceso de analisis de evidencias de aprendizaje, le recomendamos lo
siguiente:

Cada equipo de trabajo o docente (segin corresponda) debe disponer de un archivador con los siguientes
materiales:

* Ciriterios y escenarios de evaluacién.

* Materiales pedagdgicos disefiados en torno a cada uno de los escenarios de evaluacion.

* Evidencias de aprendizaje de los y las estudiantes como;

- Fotos de cuadernos

- Videos de presentaciones orales

- Audios de didlogos de estudiantes o entre ellos y ellas

- Original o copia de los trabajos escritos por los y las estudiantes (guias individuales y grupales)

- Registros escritos por docentes respecto de intervenciones de los v las estudiantes en distintos momen-
tos (formales e informales)

Contar con estos materiales les permitird observar y analizar la progresion de los aprendizajes de los vy las es-
tudiantes en distintos momentos.

II.A partir de la implementacién del Escenario de Evaluacién es fundamental analizar las evi-
dencias de aprendizaje y describir:

2.1 Categorfas de progresion de los aprendizajes y cdmo la identificd

Categorfas del aprendizaje de calidad Forma de identificarla (Tipo de desempefio)

Comprension:

Eficacia:

Independencia:

Precision:

Claridad:

Otro
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2.2 En funcién de las evidencias de aprendizaje recogidas, describa cuatro tipos de desempefios que observan
en relacién con el Criterio de Evaluacion.

Evidencia Descripcién de desempefio

2.3 A través del Andlisis de Evidencias de aprendizaje de sus estudiantes, ;qué aspectos de su préactica profesio-
nal como docente se puede(n) mejorar?

2.4 Construya los niveles de logro de su Criterio. Para esto debe considerar el andlisis de evidencias realizado
anteriormente.

Nombre de Criterio

Descripcion del Criterio

Excelente

Bueno
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Suficiente

Requiere Apoyo

Il A partir del trabajo y reflexidn realizada durante la jornada, responda las siguientes preguntas

;QUué caracteristicas posee un buen aprendizaje, aprendizaje complejo o aprendizaje de calidad, para un nifio o
nifia en un nivel de ensefianza y en un sector de aprendizaje en particular?

;Qué debo hacer como docente para desarrollar aprendizaje complejo o aprendizaje de calidad en mi escuela?
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Taller 4 Retroalimentacion para el aprendizaje

El presente taller permite a docentes realizar un ejercicio reflexivo y prdctico en cuanto a la retroalimentacidn
que entrega a sus estudiantes y cdmo esta puede favorecer la mejora de los aprendizajes de nifios y jovenes.

|. Seleccione DOS evidencias de trabajo de sus estudiantes de una misma tarea realizada en la aplicacién del
escenario: una que considere como representativa de un desempefio alto y otra representativa de desempefio
medio o bajo.

IIl. Sobre la base de su Criterio de evaluacion, determine para cada evidencia qué aspectos son los mejor desa-
rrollados y aquellos que deben mejorarse.

Evidencia | (desempefio | Evidencia 2 (desempefio medio o
alto) descendido)

Aspectos del criterio mejor
desarrollados

Aspectos del criterio que deben
mejorarse

lIl. Sefiale qué indicarfa a cada estudiante a modo de retroalimentacién, sobre la base de su andlisis anterior y
teniendo en cuenta la importancia de entregar caminos para mejorar (dirfjase a su estudiante).

Evidencia | (desempefio alto) Evidencia 2 (desempefio medio o descendido)

Comentario dirigido hacia el estudiante: Comentario dirigido hacia el estudiante:

IV.A partir del andlisis de la evidencia, indique qué acciones deberfa incorporar en su practica pedagdgica para
favorecer el avance de sus estudiantes. Fundamente sobre la base de la evidencia de aprendizaje recogida.

Ejemplos para compartir




EJEMPLO |
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Nombre del criterio

“Lectura y comprensién de textos narrativos”

Asignatura y grado

Lengua v literatura
7° basico

Objetivos de

OA 3: Analizar las narraciones lefdas para enriquecer su comprension,
considerando, cuando sea pertinente: >>El o los conflictos de la historia. >>El
papel que juega cada personaje en el conflicto y cdmo sus acciones afectan
a otros personajes. >>El efecto de ciertas acciones en el desarrollo de la
historia. >>Cudndo habla el narrador y cudndo hablan los personajes. >>La

Aprendizaje disposicidon temporal de los hechos. >>Elementos en comun con otros textos
lefdos en el afo.
OA 6:Leery comprender relatos mitoldgicos, considerando sus caracteristicas
y el contexto en el que se enmarcan.

{Qué?

Contenidos L, .

( ; ’ Demostrar la comprensidn de textos narrativos.

organizadores

tematicos)

{Como? Mediante la lectura, comparacién y andlisis de relatos mitoldgicos, relevando

(Habilidades o elementos y caracteristicas propios del género narrativo y en especial a la

acciones) tipologfa textual

{Para qué?
(Actitudes)

Asociando lo lefdo con hechos o cosas que han visto o conocen de su pro-
pia vida, contexto familiar o escolar

Descripcion del criterio

Los estudiantes demuestran la comprensidn de textos narrativos, mediante la
lectura, comparacién y andlisis de relatos mitoldgicos, relevando elementos y
caracteristicas propios del género narrativo y en especial a la tipologfa textual,
asociando lo lefdo con hechos o cosas que han visto o conocen.

Niveles de logro

Descripcion niveles de logro

E/lal estudiante comprende de maneraeficazla narracion leida, logrando extraer
informacidén a nivel explicito e implicito. Realiza con autonomta las actividades,
marcando las alternativas correctas, fundamentando sus aseveraciones de

A : , 'y
manera clara y coherente, ordenando sus ideas y redactdndolas con precision.
Durante el desarrollo del escenario de evaluacidn, realiza las actividades con
autonomia y presenta claridad al exponer sus ideas.

B El estudiante comprende de manera eficaz la informacién explicita de la

narracion lefda, identificando roles de los personajes, ubicando temporalmente
los acontecimientos. En cuanto a la informacién implicita, demuestra
imprecisién a la hora de explicar los conflictos o problemas de los personajes
o argumentar las caracteristicas que asocia a ellos. Durante el desarrollo del
escenario de evaluacion, realiza las actividades con autonomfa y presenta
claridad al exponer sus ideas.
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El/la estudiante extrae informacién explicita, identificando acciones que realizan
los personajes y da su opinidn sobre esto, sin embargo, presenta dificultad
para explicar el conflicto principal, describir problemas o caracteristicas de
los personajes de acuerdo a sus acciones. Demuestra bajo logro de eficacia
y precision al ubicar temporalmente las acciones de los personajes o intentar
argumentar la descripcion realizada de este.

El/la estudiante extrae informacidn explicita con dificultad, pues presenta
respuestas imprecisas. En relacion a la informacién implicita, sus respuestas
muestran incoherencia, ya que no hay claridad en sus argumentos o
hay ausencia de estos. Ademds se evidencia dificuttad para comprender
instrucciones escritas y orales, por tanto se observan actividades no resueltas.

Retroalimentacion

Existe coherencia entre los objetivos de aprendizaje, la descripcidn del criterio
y los niveles de logro, cubriendo completamente las dimensiones centrales de
la disciplina, en este caso integra distintos objetivos de comprensidn lectora.
La descripcion es comprensible y precisa. El criterio es exigente, pero al
mismo tiempo alcanzable para los estudiantes del nivel. Los niveles de logro
establecen descripciones completas del criterio en una linea de progresion
centrada en una complejizacion/intensificacion de los aprendizajes a evaluar, y
se diferencian claramente entre sf.

Se sugiere integrar en el criterio una dimensidn de aprendizaje que se oriente
a levantar opiniones argumentadas basadas en la comprensién del texto

ESCENARIO DE EVALUACION

Nombre del criterio

“Lectura y comprension de textos narrativos”

Asignatura y grado

Lengua y literatura
7° bdsico

Descripcion del criterio

Los estudiantes demuestran la comprension de textos
narrativos, mediante la lectura, comparacién y andlisis de relatos
mitoldgicos, relevando elementos y caracteristicas propios del
género narrativo y en especial a la tipologia textual, asociando lo
leido con hechos o cosas que han visto o conocen.

especificos.

cada actividad, ya sea a través
de preguntas ylo instrumentos

|.- Actividades y desarrollo (1): 2.- 3.- Indique qué tipo de evidencia de
(Describa cada sesién de clase) Materiales aprendizaje recogera a lo largo del

. ) a utilizar proceso (video, registro, trabajo de
Recuerde consignar como espera en cada estudiantes, un producto, etc.)
observar el aprendizaje en actividad
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Los estudiantes, después de leer individual
y luego colectivamente el texto de la guia
de trabajo, responden preguntas para
evidenciar su nivel de comprensidn del
texto narrativo, considerando: conflicto
principal, problemas que enfrentan los
personajes, descripcidon a partir de sus
actitudes en el relato, dando una opinidn
al  respecto, distinguiendo  eventos
anteriores y posteriores a un hecho usado
como referente.

Gufa de
trabajo
individual.

Ldpiz y goma.

Gufa de trabajo individual.
Registro de fotografia.

l.- Actividades y desarrollo (2):
(cada sesién de clase)

Recuerde consignar cémo espera
observar el aprendizaje en cada
actividad, ya sea a través de preguntas
ylo instrumentos especificos.

2.-
Materiales
a utilizar
en cada
actividad

3.- Indique qué tipo de evidencia de
aprendizaje recogera a lo largo del
proceso (video, registro, trabajo de
estudiantes, un producto, etc.)

Los estudiantes, en grupos, resuelven
desafios respecto a un mito presentado
en caja entregada. Primero leen el
mito, luego identifican pdrrafos del
texto que corresponden a voz del
narrador o intervencion del personaje.
A continuacion distinguen caracteristicas
del mito en el texto leido y describen
el contexto en el que se desarrolla la
narracion (identificando espacio fisico,
tiempo y costumbres de los personajes).
Por Ultimo, ordenan cronoldgicamente
acontecimientos propuestos.

Caja
mitoldgica (en
su interior:
texto escrito
y sobre con
desafios).

Caja mitoldgica
Registro de fotograffa

l.- Actividades y desarrollo (3):
(cada sesidn de clase)

Recuerde consignar cémo espera
observar el aprendizaje en cada
actividad, ya sea a través de preguntas
ylo instrumentos especificos.

2.-
Materiales
a utilizar
en cada
actividad

3.- Indique qué tipo de evidencia de
aprendizaje recogerad a lo largo del
proceso (video, registro, trabajo de
estudiantes, un producto, etc.)

Los estudiantes, en parejas, resuelven
pruebaenlaqueleenyanalizan narraciones
mitoldgicas considerando: conflictos de la
historia, roles de personajes y efecto de
sus acciones, tipos de narrador, marcas
textuales que indican la intervencién de
los personajes, secuencia temporal de
acontecimientos, caracteristicas de mitos,
la cultura que muestra y fendmenos que
explica.

Prueba escrita

Instrumento de evaluacion
Fotografia
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Retroalimentacion

Los elementos del escenario son coherentes con el criterio
al que se vincula y permiten cubrir los aprendizajes centrales
o claves sefialados. Las etapas se muestran conectadas entre
sy responden a una ldgica de organizacion. Para todas las
actividades se considera alguna forma de recogida de evidencia
de aprendizaje, formal o informal, la cual resulta pertinente en
relacién con el criterio. Las etapas del escenario se entienden
claramente y en cada instancia se sefiala de qué manera se
recogerd informacién sobre los aprendizajes.

Se sugiere utilizar una mayor diversidad de textos, quizd escogidos
por los estudiantes, para agregar significatividad y para abordar
aprendizajes como argumentacion, ya que se esperaria que los
estudiantes justifiquen la eleccidon bajo la comprensidn del texto.

EJEMPLO 2

Nombre del criterio

"Busqueda de estrategias en adiciones y sustracciones”

Asignatura y grado

Matematica

| o

basico

Objetivos de Aprendizaje

Describir y aplicar estrategias de cdlculo mental para adiciones
y sustracciones hasta 20.

Componer y descomponer numerales en forma aditiva.

Utilizar diferentes estrategias para resolver situaciones
problematicas.

{Qué?
(Contenidos, organizadores
tematicos)

Adiciones y sustracciones.
Situaciones problemdticas.

Célculo mental.

{Como?
(Habilidades o acciones)

Identificando y resolviendo adiciones vy sustracciones.
Describiendo y aplicando estrategias de cdlculo mental.

Utilizando diferentes representaciones (concretas, pictéricas y
simbdlicas).

Aplicando estrategias que involucren resolver adiciones y
sustracciones.

Explicando con sus propias palabras las soluciones y
procedimientos que utilizaron.
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{Para qué? Crear soluciones a problemas rutinarios de forma auténoma.
(Actitudes) Demostrar esfuerzo y perseverancia frente a un desaffo.
Expresarse en forma respetuosa.

Escuchar con respeto.

Usar un lenguaje matemdtico.

Descripcion del criterio El estudiante debe ser capaz de resolveradiciones y sustracciones
aplicadas a resolucién de problemas, usando estrategias eficaces
(COPISI, apoyo concreto, pictérico o simbdlico) con autonomia,
justificando estrategias.

Niveles de logro Descripcion niveles de logro

A Resuelve adiciones Yy sustracciones aplicadas a cuentos
matemdticos de manera simbdlica (nimeros), con autonomfa
(solo/a), seleccionando una estrategia eficaz (cdlculo mental)
o estableciendo una estrategia propia justificando su(s)
respuesta(s).

B Resuelve adiciones Yy sustracciones aplicadas a cuentos
matemadticos, en forma simbdlica, utilizando dibujos de manera
ocasional para realizar la operacidn, ocupando una estrategia de
manera eficaz (apoyo pictdrico con recta numérica o dibujos),
con escaso apoyo del docente.

C Resuelve adiciones Yy sustracciones aplicadas a cuentos
matemdticos, utilizando dibujos para realizar la operacidn,
ocupando una estrategia sin considerar si es la mds adecuada,
requiere regularmente la ayuda de la profesora para entender
el procedimiento a seguir.

D Resuelve adiciones y sustracciones aplicadas a cuentos
matemdticos, con apoyo de cubos conectables, fichas bicolores
o blogues multibase, ocupando una estrategia sugerida, requiere
permanentemente la ayuda de la profesora para entender los
pasos y/o el procedimiento a seguir.

Retroalimentacion Ladefinicidn del criterioy los niveles de logro estdn estrechamente
relacionados con los OA seleccionados, cubriendo los distintos
contenidos y habilidades considerados en el andlisis de constructo
de evaluacién realizado, y apuntan a un aprendizaje central de
la asignatura (Resolucién de problemas). La redaccidn favorece
su comprension. Los niveles de logro describen una progresion
de los aprendizajes involucrados desde una perspectiva de
complejizacion tanto del nivel de abstraccion en la solucién del
problema, como de la autonomfa del aprendiz.

Una posibilidad de mejora es incorporar a la definicion del criterio
un “para que”, el cual explicite la importancia de los aprendizajes en
cuestion,y que rescate los sentidos que los/as docentes establecieron
en el andlisis de constructo. Una vez incorporado, los niveles de logro
tendrian que incorporar esta dmension también.
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ESCENARIO DE EVALUACION

Nombre del criterio

“Busqueda de estrategias en adiciones y sustracciones”

Asignatura y grado

Matemdtica

I o

bdsico

Descripcion del criterio

El estudiante debe ser capaz de resolver adiciones y sustracciones
aplicadas a resolucién de problemas, usando estrategias eficaces
(COPISI, apoyo concreto, pictdrico o simbdlico) con autonomia,
justificando estrategias.

|.- Actividades y desarrollo
(1): (Describa cada sesién de clase)

Recuerde consignar cémo es-
pera observar el aprendizaje en
cada actividad, ya sea a través
de preguntas ylo instrumentos
especificos.

2.- Materiales
a utilizar en
cada actividad

3.- Indique qué tipo de evidencia de
aprendizaje recogera a lo largo del
proceso (video, registro, trabajo de
estudiantes, un producto, etc.)

Inicio:

Los estudiantes recuerdan las
estrategias de cdlculo usadas en las
clases anteriores respondiendo a la
pregunta:

;Qué método podemos usar para
resolver 9+ 127

Mencionan estrategias que
recuerdan.

Desarrollo:
Trabajardn en grupos.

Pueden usar material concreto
y dibujos para representar las
adiciones.

Deben buscar al menos dos
caminos que resuelvan las siguientes
adiciones:

a)5+7

b) I5+5

La docente monitorea el trabajo.
Cierre:

Los alumnos/as comentan las
estrategias usadas para resolver las
adiciones y se escriben en pizarra.

Resuelven 3 ejercicios aplicando la
estrategia que les sea mas facil.

Cubos
conectables.

Gufa de trabajo.

Recta numérica.

Fotografias.

Trabajo de estudiantes (Gufas desarrolladas).
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|.- Actividades y desarrollo 2.- Materiales | 3.- Indique qué tipo de evidencia de
(2): (cada sesidn de clase) a utilizar en aprendizaje recogera a lo largo del
cada actividad | proceso (video, registro, trabajo de

Recuerde consignar cémo .
estudiantes, un producto, etc.)

espera observar el aprendizaje
en cada actividad, ya sea
a través de preguntas ylo
instrumentos especificos.

Inicio: Los estudiantes observan una | Cubos Fotografias.
descomposicion de |0. conectables. . , ’
Trabajo de estudiantes (Guias desarrolladas).
4+6=10 Gufa de trabajo.
5+5=10

Recta numérica.
3+7=10

Recuerdan otras Composiciones
aditivas que forman |0.

Desarrollo:

Trabajo en parejas: Reciben cubos
conectables de 2 colores.

Usando dos colores tienen que
componer los nimeros 4y 5. (al
menos 3 composiciones)

Trabajo monitoreado por la
docente.

Los estudiantes argumentan su
trabajo.

Revisién por grupos.
Final

Trabajan una gufa donde deben
descubrir qué ndmero no es parte
de una descomposicion.
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|.- Actividades y desarrollo
(3): (cada sesion de clase)

Recuerde consignar cémo
espera observar el aprendizaje
en cada actividad, ya sea

a través de preguntas ylo
instrumentos especificos.

2.- Materiales
a utilizar en
cada actividad

3.- Indique qué tipo de evidencia de
aprendizaje recogera a lo largo del
proceso (video, registro, trabajo de
estudiantes, un producto, etc.)

Inicio: Calculo mental: suma de
dobles y completar 10 (oral).

Desarrollo:

Observan una situacion matemdtica
hecha con dibujos puesta en la
pizarra.

Escuchan el cuento matemdtico y
representan con material concreto.

Realizan dibujo relacionando con la
situacion problematica.

Resuelven usando estrategias
trabajadas en la unidad.

Final:

Comunican y argumentan las
estrategias trabajadas.

Cubos
conectables.

Fotografias.

Trabajo de estudiantes (Guias desarrolladas).
Gufa de trabajo.

Recta numérica.

Retroalimentacion

El escenario permite obtener informacidn de todos los aprendizajes
descritos en el criterio. Las actividades son pertinentes en relacion a
los propdsitos establecidos, estdn organizadas en una Iégica coherente
(en un sentido de complejidad creciente), permiten a todas y todos
demostrar aprendizajes (incorpora COPISI), y fomentan el desarrollo
de habilidades matemdticas mediante la busqueda de estrategias
propias y a la argumentacidn matemdtica.

Se sugiere afadir indicaciones, o describir mds claramente, los
mecanismos de recogida de informacion en cada una de las sesiones,
resguardando la obtencidn de evidencias de todos los aprendizajes
andamiadas. Por ejemplo, en la tercera sesion las y los estudiantes
comunican y argumentan oralmente sus estrategias, sin embargo, no
queda claro cdmo evidenciardn sus desempefios. Una posibilidad es
grabar en audio esta etapa de la sesidn, o utilizar una pauta descriptiva
que permita interpretar el nivel de desarrollo en esa dimensidn del
aprendizaje.
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EJEMPLO 3

Nombre del criterio “Compresion de teorfas evolutivas”

Asignatura y grado Biologia
I° medio

Objetivos de Aprendizaje -Explicar, basdndose en evidencias que los fésiles se forman a partir de
restos de animales, plantas y rocas sedimentarias.
-Analizar e interpretar datos para proveer de evidencias, que apoyen
que la diversidad de organismos es el resuttado de la evolucion.
-Explicar, basdndose en evidencias, que la clasificacion de la diversidad de
organismos se construye a través del tiempo sobre la base de criterios
taxondmicos.

{Qué? -Fdsiles:

(Contenidos, organizadores * Clasificacion
tematicos) L
* Formacion

* Ubicacién geogrdfica (Transversalidad).
-Evolucidn:

* Teorfas evolutivas

* Caracterfsticas.

-Taxonomia:

* Clasificacion cientifica.

{Como? - Evaluar teorfas evolutivas:

(Habilidades o acciones) * Método cientifico.

{Para qué? Evaluar las explicaciones, predicciones y conclusiones de las teorfas

. evolutivas
(Actitudes)

Descripcion del criterio Hace referencia a que los y las estudiantes puedan manejar distintas
posturas tedricas, haciendo referencia a sus principales patrones,
destacando los distintos aportes tedricos evolutivos, asumiendo una
posicidn critica frente a cada una de estas referencias. Ademds es capaz
de realizar predicciones y conclusiones genéticas, analizando sus propias
diferencias anatémicas con respecto a su familia.

Niveles de logro Descripcion niveles de logro

A Maneja distintas posturas tedricas, haciendo referencia a sus principales
patrones,destacando los distintos aportes tedricos evolutivos,asumiendo
una posicién critica frente a cada una de estas referencias. Ademds es
capaz de realizar predicciones y conclusiones genéticas, analizando sus
propias diferencias anatémicas con respecto a su familia.
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Maneja la gran mayoria de posturas tedricas, haciendo referencia a
ciertos aportes tedricos evolutivos,asumiendo una posicion critica frente
a cada una de estas referencias. Realiza predicciones y conclusiones
genéticas con cierta dificultad y logra conectar con su realidad familiar y
sus diferencias anatdmicas.

Manejo parcial de las posturas tedricas, haciendo referencia a discretos
aportes tedricos evolutivos, ademds asume con dificultad una postura
critica frente a cada referencia. Sus predicciones y conclusiones
son miimas, sin lograr la conexidn con la realidad y sus diferencias
anatomicas.

Manejo precario de las posturas tedricas, realiza referencias insuficientes
de los aportes evolutivos y no logra elaborar una postura critica frente a
cada referencia. Finalmente existe ausencia de conexidn con la realidad.

Retroalimentacion

El disefio plantea de manera coherente los objetivos de aprendizaje,
la descripcion del criterio y/o los niveles de logro, pero sin dialogar
directamente con el contexto. La descripciéon es comprensible,
aunque hay elementos cuya explicacion podria ser mds clara y precisa,
agregando una descripcién mds detallada. Se observa una progresion
lineal en “comprension de las teorfas”, se sugiere afiadir elementos a la
complejizacion, por ejemplo, manejo de forma clara las teorfas, maneja
distintas teorfas, distinguiendo puntos claves de cada una.... La exigencia
estd contextualizada al nivel. Se sugiere ademds mirar las niveles de
logro y establecer un nivel que invite y desaffe a los estudiantes a un
aprendizaje mds complejo.

Si bien se observa un criterio basado en contenidos significativos para
la asignatura, podria trabajarse en comun con otras asignaturas. Sin
duda el manejo de teorfas es un contenido clave para la formacién
de pensamiento critico, por ejemplo, podria estudiarse desde historia
o filosoffa. Se sugiere, integrar mayor manejo de habilidades del
pensamiento cientifico, con la idea de avanzar hacia una tabla de criterios
menos apegada a un contenido y mds focalizada en las habilidades del
pensamiento cientifico, con objeto de poder ser utilizada con distintos
contenidos.
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ESCENARIO DE EVALUACION

Nombre del criterio “Compresion de teorfas evolutivas”
Asignatura y grado Biologfa
I° medio
Descripcion del criterio Hace referencia a que los y las estudiantes puedan manejar distintas

posturas tedricas, haciendo referencia a sus principales patrones,
destacando los distintos aportes tedricos evolutivos, asumiendo una
posicidn critica frente a cada una de estas referencias. Ademds es
capaz de realizar predicciones y conclusiones genéticas, analizando sus
propias diferencias anatémicas con respecto a su familia.

|.- Actividades y desarrollo 2.- 3.- Indique qué tipo de evidencia de
(1): (Describa cada sesién de Materiales aprendizaje recogera a lo largo del proceso
clase) a utilizar (video, registro, trabajo de estudiantes, un

. ) en cada producto, etc.)
Recuerde consignar cémo es- actividad
pera observar el aprendizaje en
cada actividad, ya sea a través
de preguntas ylo instrumentos
especificos.
Clase I: Guia de Los estudiantes realizan gufa de autoaprendizaje de
Los estudiantes al inicio de la clase C%rendizaje los distintos tipos de fdsiles y rocas.

ideo

observan un video de 5 min a
modo de motivacion Yy activacién
de conocimientos previos con
preguntas dirigidas y generales
por parte del profesor Para
posteriormente realizar una breve
explicacion mediante un cuadro
comparativo de las rocas y fdsiles,
segln sea su ubicacién geogrdfica,
mediante gufa de autoaprendizaje.
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|.- Actividades y desarrollo
(2): (cada sesion de clase)

Recuerde consignar cémo
espera observar el aprendizaje
en cada actividad, ya sea

a través de preguntas ylo
instrumentos especificos.

2.- 3.- Indique qué tipo de evidencia de
Materiales aprendizaje recogera a lo largo del proceso

a utilizar (video, registro, trabajo de estudiantes, un
en cada producto, etc.)
actividad

Clase 2:

Set de fésiles y | Los estudiantes realizan gufa de laboratorio a modo

Los estudiantes a partir de un rocas dellgredpalrlactlon 5arfi una yinkana con evaluacién de
set de fdsiles y rocas identifican Gufa de >dlida det laboratorio
semejanzas Yy diferencias. Laboratorio

Test de Salida
|.- Actividades y desarrollo 2.- Materia- | 3.- Indique qué tipo de evidencia de
(3): (cada sesion de clase) les a utilizar | aprendizaje recogera a lo largo del proceso

. z en cada (video, registro, trabajo de estudiantes, un

Recuerde consignar cémo .

actividad producto, etc.)

espera observar el aprendizaje
en cada actividad, ya sea
a través de preguntas ylo
instrumentos especificos.

Clase 3:

Los estudiantes se dirigen a la sala
de enlace para realizar informe
cientifico, de acuerdo a la rubrica
entregada por el profesor y con
los datos obtenidos en las clases
previas realizan clasificacion
de fdsiles y rocas, segin sea su
ubicacién geogrifica en Chile,
obteniendo conclusiones a partir de
la indagacion del método cientifico.

Utilizacion sala | Informe escrito

Enlace

Rubrica

Retroalimentacion

El escenario propuesto se relaciona con los criterios a evaluar, sin
embargo, la actividad es muy puntual, ya que se les pide que clasifiquen
fésiles, no queda claro la relacién con el manejo de teorfas, quizd estd
en el informe, pero no se tiene acceso a él. Las actividades se presentan
concatenadas desde una Idgica coherente. El escenario es pertinente
a la asignatura, aun cuando puede salir de la sala de clases, como bien
lo plantean en las mejoras propuestas.

Se sugiere, afiadir otras actividades orientadas al manejo de teorfas
y desarrollo de argumentaciones cientfficos respecto de ellas. Nos
parece un escenario que puede ser encadenado a otras actividades
similares y quizd en conjunto con otras asignaturas.
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