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INTRODUCCION

El presente documento representa el informe de resultados finales del servicio de “Levantamiento
de opiniones y sugerencias para la elaboracidon de una propuesta de actualizacién de la normativa
de evaluacién, calificacidon y promocién” solicitado por la Unidad de Curriculum y Evaluacién del
MINEDUC en conjunto con la UNESCO.

El objetivo general del estudio fue describir y comparar las opiniones, sugerencias vy
recomendaciones de distintos actores de la comunidad educativa acerca de la normativa vigente
sobre evaluacién y promocién escolar.

Los datos fueron levantados utilizando la técnica del Grupo Focal. Se aplicaron 7 grupos focales en
total, 3 en Santiago, 2 en Copiapd y 2 en Puerto Montt. En cada ciudad se realizé al menos un grupo
focal compuesto por jefes de Unidad Técnico Pedagdgica (de ahora en adelante jefes de UTP) y por
docentes de ensefianza basica y media.

Al inicio del presente documento se resumen los detalles metodolégicos del estudio, mostrando las
técnicas de levantamiento de analisis, de composicién de los grupos focales y de andlisis de los
datos. A continuacidn, se presenta el analisis de los datos. Este andlisis esta dividido en tres partes.
La parte | presenta un resumen descriptivo de las tematicas tratadas por los grupos en cada una de
las dimensiones del estudio y por cada actor (docentes y jefes de UTP), y sirve como contexto para
el resto del trabajo analitico. La parte Il profundiza en el andlisis de las valoraciones y practicas de
los actores, los docentes y jefes de UTP, a fin de cumplir con los objetivos del estudio. Este andlisis
se centra en qué hacen los actores y qué opinan sobre diversas tematicas relacionadas con la politica
evaluativa actual. La parte Ill, por ultimo, esta centrada en la comparacién entre los discursos de los
docentes y los jefes de UTP. Este analisis pone el foco en los puntos de consenso y disenso entre los
grupos, donde se repiten tematicas y cdmo éstas son tratadas, agregando — cuando es necesario —
las posturas alternativas dentro de los mismos grupos.

El documento se cierra con el conjunto de recomendaciones extraidas del discurso de los actores,
en linea con el objetivo general del estudio.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

El objetivo general del presente estudio es describir y comparar las opiniones, sugerencias y
recomendaciones de distintos actores de la comunidad educativa acerca de la normativa vigente
sobre evaluacion y promocion escolar.

En este contexto, los objetivos especificos son:



1. Levantar las opiniones de distintos actores de la comunidad escolar acerca de las principales
dificultades, fortalezas y debilidades de la actual normativa sobre evaluacion y promocién
escolar.

2. Levantar sugerencias y recomendaciones de distintos actores de la comunidad escolar
acerca de qué aspectos deben ajustarse, incorporarse, mantenerse y eliminarse en la actual
normativa sobre evaluacién y promocién escolar.

Comparar las diversas opiniones, sugerencias y recomendaciones, considerando aquellos topicos
gue generan mayor consenso y los que generan mas disenso o ambigliedad.

METODOLOGIA

Metodologia de levantamiento de datos

La primera fase de implementacion consistio en la construccién, en conjunto con la contraparte, de
la pauta de levantamiento de datos. En linea con los objetivos, la pauta sirvid de guia de aplicacidén
y de principio ordenador del andlisis que se expone en el presente documento- A partir de esta
pauta se definen las dimensiones de analisis y los tdpicos relevantes.

Junto con la definicion de la pauta (ver informe intermedio), fueron seleccionados un total de 7
grupos focales de docentes y jefes UTP, en tres regiones del pais (ver figura 1). Para las zonas norte
y sur se seleccionaron las capitales regionales, Copiap6 y Puerto Montt respectivamente.

Figura 1: Grupos focales realizados

Denominacion Actor Fecha Nomenclatura

RM1 uTp 22-11-2016 (FG, UTP, RM1)

RM2 uTp 23-11y 14-12-2016 (FG, UTP, RM2)

RM3 DOCENTES (DO) 14-12-2016 (FG, DO, RM3)
Zona Norte (ZN) | DOCENTES (DO) 21-11-2016 (FG, DO, ZN)
Zona Norte (ZN) uTpP 21-11-2016 (FG, UTP, ZN)
Zona Sur (ZS) DOCENTES (DO) 18-11-2016 (FG, DO, 25)
Zona Sur (ZS) uTp 18-11-2016 (FG, UTP, 25)

La Figura 1 indica, ademas, el sistema de nomenclatura utilizado para identificar cada cita textual

del corpus de datos dentro del andlisis, permitiendo rastrearla en su respectivo grupo focal.




Participantes

Siguiendo los parametros establecidos por el paradigma cualitativo (Coyne, 1997; Hernandez
Sampieri, Fernandez Collado & Baptista, 2010; Erazo, 2011; Martinez-Salgado, 2012) el muestreo
fue realizado a partir de la seleccién de participantes voluntarios y de manera no aleatoria
(Hernandez Sampieri, Fernandez Collado & Baptista, 2010), priorizando la obtencién de maxima
heterogeneidad.

A fin de lograr grupos compuestos de forma heterogénea, los participantes son convocados
siguiendo un conjunto de criterios de inclusion. La estructura del sistema educacional chileno
plantea la existencia de variados criterios de inclusidn posibles: condicién de ruralidad, nivel
socioecondmico del estudiantado, tamafio de matricula del establecimiento, nivel educativo
impartido por la institucion, zona geografica, entre otros. No obstante, considerando las
caracteristicas metodoldgicas de la técnica de levantamiento de datos escogida y las limitaciones
logisticas, se realizd una seleccion de criterios significativos a fin de comprender la diversidad de
posiciones discursivas posibles.

El grupo focal es una técnica de levantamiento de datos cualitativos centrada en el contenido
discursivo grupal. De esta forma, como plantea Russell (2006), un grupo focal no debe ser usado
para conocer atributos individuales ni proporciones de dichos atributos dentro de una poblacion. El
grupo focal es una técnica desprovista de estadisticas, ideal para comprender los significados que
los sujetos asocian a diferentes tematicas, sin embargo, no tiene utilidad para conocer posturas
personales, ni cdmo dichas posturas se vinculan a atributos de la biografia de los participantes del
grupo. De esta forma, el grupo focal no reemplaza a una encuesta o a una entrevista en profundidad,
todas técnicas para recabar datos diferentes. En términos mas simples, se puede decir que un grupo
focal hace hablar a un grupo social (en este caso, docentes y jefes UTP). En este sentido, el analisis
comparativo realizado parte desde la distincion entre grupos de actores (a saber, jefes de UTP y
docentes) y las interacciones tematicas de estos grupos entre si, recogiendo posturas internas de
cada grupo, solo cuando sirven para enriquecer esta comparacion.

Teniendo esto en cuenta, las figuras 2 y 3 detallan estos criterios de inclusion en la muestra.

Figura 2: Criterios de inclusién muestral para docentes

Criterio Caracteristicas Variaciones posibles
Dependencia Procesos internos de gobernanzay Municipal - Subvencionado —
gestidn entre los distintos tipos de Particular

establecimiento determinan el grado
de autonomia que presentan los
actores en procesos de toma de




decision vinculados a las
evaluaciones.

Nivel Educativo

Se establecen diferencias
significativas en el tipo de relacion
que se constituyen con los
estudiantes; asi como también en el
sentido de la evaluacién por nivel
educativo y también por actor: para
los estudiantes, para los docentes, y
para las instituciones.

Béasica — Media (TP y CH)*

Cantidad de horas

estudios

asignatura en el plan de

dela

Este criterio permite seleccionar
docentes de distintos tipos de
asignaturas. Las asignaturas con
mayor cantidad de horas en el plan
de estudio pueden presentar niveles
de jerarquia distintos a los que
presentan las asignaturas con menos
horas; asi como también, presentar
distintas concepciones en el
imaginario de los actores de la
comunidad educativa.

Menos de 4 horas

(Filosofia, Musica, Artes Visuales,
Educacion Tecnolodgica, Fisica,
Quimica, Biologia, etc.)

Mas de 4 horas

(Lenguaje, Historia y Matematica)

*TP= Técnico Profesional/CH=Cientifico Humanista. Criterios que solo se aplican a la Ensefianza

Media

Figura 3:

Criterios de inclusion muestral para jefes de UTP

Criterio

Caracteristicas

Variaciones posibles

Dependencia

Procesos internos de gobernanzay
gestidn entre los distintos tipos de
establecimiento, determinan el
grado de autonomia que presentan
los actores en procesos de toma de
decisién vinculados a las

evaluaciones.

Municipal - Subvencionado —
Particular

Nivel educativo

Se establecen diferencias
significativas en el tipo de relacion

Basica — Media




que se constituye con los
estudiantes; asi como también en el
sentido de la evaluacién por nivel
educativo y también por actor: para
los estudiantes, para los docentes, y
para las instituciones.

Tamafio de matricula

Se seleccionaran establecimientos
que cuentan con distintos tamafios
en términos de cursos y de nimero
de estudiantes. Este criterio impacta
en la cantidad de cursos por nivel y
en la conformacion del cuerpo
docente, lo que influye directamente
en las formas organizacionales y los
procesos de toma de decision.

Menos de 400 estudiantes - Mdas de
400 estudiantes

*TP= Técnico Profesional/ CH=Cientifico Humanista

Teniendo en cuenta estos criterios, la composicién final de los grupos focales es la que se presenta

a continuacion:

Figura 4: Composicion grupos focales docentes Zona Norte, Zona Sur y RM

CIUDAD COMUNA DEPENDENCIA MODALIDAD NIVELES ASIGNATURA
Puerto P. . L.

1 Puerto Montt . TP Media Matematicas
Montt Subvencionado
Puerto P. . ) Artes Visuales / Educacion

2 Puerto Montt . CH Béasica/Media L.
Montt Subvencionado Tecnoldgica
Puerto P. - i

3 Puerto Montt . CH Basica Lenguaje
Montt Subvencionado
Puerto . L.

4 Puerto Montt Municipal CH Basica *
Montt
Puerto . L. L

5 Puerto Montt Municipal CH Basica Religion
Montt
Puerto P. i i

6 Puerto Montt . CH Basica Lenguaje
Montt Subvencionado




Puerto

7 Puerto Montt Municipal TP Media Administracion
Montt
CIUDAD COMUNA DEPENDENCIA MODALIDAD NIVELES ASIGNATURA
o o P. - . .
1 Copiapo Copiapo . TP Basica/Media Inglés
Subvencionado
. o P. . . .
2 Copiapd Copiapd . CH Basica/Media Lenguaje
Subvencionado
o o P. . . . y
3 Copiapd Copiapd . TP Basica/Media Castellano y Filosofia
Subvencionado
4 Copiapo Copiapo Particular CH Basica/Media Quimica
o - . L. . Bdsica con mencién en C.
5 Copiapd Copiapo Particular CH Basica/Media
Naturales
6 Copiapo Copiapo Municipal CH Basica Basica
7 Copiapo Copiapo Municipal CH Basica Basica
8 Copiapo Copiapo Municipal CH Basica Basica
9 Copiapo Copiapo Municipal CH Media Historia y Geografia
10 | Copiapo Copiapo Municipal CH Media Educacion Fisica
o o P. - . -
11 Copiapd Copiapd . TP Basica/Media Historia
Subvencionado
o o P. L . (.
12 Copiapd Copiapo . CH Basica/Media Basica
Subvencionado
13 | Copiapo Copiapo Municipal CH Basica Biologia
o o P. L . -
14 Copiapd Copiapo . CH Basica/Media Matematica
Subvencionado
15 | Copiapo Copiap6 Municipal CH Basica Inglés
16 | Copiapo Copiapo Municipal CH Basica Matemitica
17 | Copiapo Copiap6 Municipal CH Basica Historia
. o P. . . -
18 Copiapd Copiapo CH Basica/Media Basica

Subvencionado




P.
19 | Copiapo Copiapo . CH Basica/Media Matemiticas
Subvencionado

20 | Copiapd Copiap6 Municipal CH Basica Historia
21 | Copiapd Copiap6 Municipal CH Basica/Media Basica
22 | Copiapd Copiapo Municipal CH Basica Basica
CIUDAD COMUNA DEPENDENCIA MODALIDAD NIVELES ASIGNATURA
1 Santiago Quilicura Municipal CH Basica/Media Lenguaje
2 Santiago Colina Particular CH Béasica/Media Profesor General Basica
. Estacion L - :
3 Santiago Municipal CH Basica Lenguaje
Central
4 Santiago La Pintana TP Basica/Media Quimica y C. Naturales

Subvencionado

*Dato no disponible

Figura 5: Composicion grupos focales jefes de UTP Zona Norte, Zona Sur y RM

N° CIUDAD COMUNA DEPENDENCIA MODALIDAD NIVELES MATRICULA

1 | Puerto Montt Puerto Montt Municipal CH Basica 731

2 Puerto Montt Puerto Montt P. Subvencionado Polivalente Basica/Media 2787

3 Puerto Montt Puerto Montt P. Subvencionado CH Basica/Media 1005

4 | Puerto Montt Los Muermos Municipal TP Media 254

5 | Puerto Montt Puerto Montt Municipal CH Media 695

6 | Puerto Montt Puerto Montt P. Subvencionado CH Basica 214

7 Puerto Montt Puerto Montt P. Subvencionado CH Béasica/Media 354

8 | Puerto Montt Puerto Montt P. Subvencionado CH Basica 404

9 | Puerto Montt Puerto Montt * * * *
CIUDAD COMUNA DEPENDENCIA MODALIDAD NIVELES MATRICULA

1 Copiapo Copiapd Municipal CH Basica 1167

10



2 Copiapo Copiapd P. Pagado CH Basica/Media 763
3 Copiapo Copiapd Municipal CH Basica 740
4 Copiapo Copiapd Municipal CH Basica 999
5 Copiapo Copiapd Municipal CH Basica 765
6 Copiapo Copiapd Municipal CH Basica 719
7 Copiapo Copiapd Municipal CH Basica 639
8 Copiapo Copiapd Municipal TP Media 227
9 Copiapo Copiapd Municipal TP Media 914
10 Copiapo Copiapd P. Pagado CH Basica/Media 763
11 Copiapo Copiapd P. Subvencionado CH Basica/Media 929
12 Copiapo Copiapd Municipal CH Basica 396
13 Copiapo Copiapd Municipal CH Basica 891
CIUDAD COMUNA DEPENDENCIA MODALIDAD NIVELES MATRICULA
1 Santiago Providencia Municipal CH Basica/Media 1715
2 Santiago Lo Barnechea Municipal CH Basica/Media 768
3 Santiago La Florida Particular CH Basica/Media 488
4 Santiago Pefialolén Municipal TP Basica/Media 1091
5 Santiago Nufioa Municipal TP Media 777

CIUDAD

COMUNA

DEPENDENCIA

MODALIDAD

NIVELES

MATRICULA

1 Santiago Santiago Centro Municipal CH Basica 622
2 Santiago Santiago Centro Municipal CH Basica 622
3 Santiago Santiago Centro Municipal CH Basica 219
4 Santiago Santiago Centro Municipal CH Educacién Especial 250
5 Santiago Colina P. Pagado CH Basica/Media 1.800
6 Santiago La Granja P. Subvencionado CH Basica/Media 1.008

11



7 P. Subvencionado

Santiago ‘ La Pintana

TP ‘ Basica/Media ‘ 2092 ‘

*Dato no disponible

Siguiendo los plazos establecidos por la contraparte, la convocatoria se realizd con una semana de
antelacién a la realizacion de los grupos focales. El método usado fue una convocatoria personal,
utilizando productores de terreno que se contactasen personalmente con establecimientos y
docentes potencialmente interesados en participar. A cada productor de terreno (uno por cada
ciudad) se le hizo llegar una carta de invitacion que detallaba los objetivos de la convocatoria,
ademads de un instructivo que detallaba los criterios de inclusion . La indicacidn a los productores de
terreno fue la de lograr grupos compuestos por sujetos lo mdas heterogéneos posibles, a fin de
respetar lo establecido por los criterios de seleccidn de los participantes.

Siendo una convocatoria cerrada a una instancia de discusidn grupal, no existen mecanismos que
garanticen la participacién de todos los convocados, ni que permitan negarles la participacion a
personas que se presenten el dia de realizacidn de la actividad. Esto explica los nimeros desiguales
de participantes en cada grupo.

Sumado a la naturaleza inherente del método de levantamiento de datos solicitado, existieron
dificultades dadas por el contexto temporal del periodo de terreno. Durante la convocatoria, en el
mes de noviembre de 2016, el pais se encontraba en un proceso de movilizacién nacional de
funcionarios del sector publico, lo que incluyd a profesionales del sector educativo. Adicionalmente,
se debe considerar la complejidad asociada al momento del afio escolar en que se realiza el
levantamiento de informacidn, puesto que este se realizd en el periodo de cierre del afio escolar.

Desde un punto de vista territorial, los grupos focales de Santiago fueron los mas afectados por la
baja convocatoria. La situacién de movilizacién, sumada a las dificultades logisticas de contar con
profesores dispuestos a participar con posterioridad a su jornada laboral, produjo una bajisima
convocatoria en algunos grupos focales. A fin de lidiar con esta problematica, la contraparte indicé
la repeticidon de dos grupos focales, de docentes y jefes de UTP, respectivamente, en una fecha
posterior a las movilizaciones. Se utilizé como criterio consensuado conservar aquellos grupos
focales que, pese a presentar un nivel de participacién bajo los rangos dptimos, presentaban
participantes con caracteristicas relevantes para el estudio.

Un caso excepcional en cuanto a esta problematica fueron los grupos focales aplicados en Copiapd
en donde el intensivo trabajo de redes de contactos y produccién en terreno dio lugar a grupos con
gran nimero de participantes. En tanto no existe forma de controlar cuantas personas acudiran, se
suele convocar a mas personas de las deseadas considerando posibles ausencias. En Copiapd, la
asistencia fue inusitadamente completa, lo que explica el gran volumen de participantes.

Metodologia de analisis
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Una vez realizados los grupos focales, se organiza la informacion con objeto de iniciar su andlisis. La
metodologia utilizada fue la del analisis de contenido (Krippendorff, 1990). Para su realizacion se
utilizé un sistema de codificacién abierta que permitié reconocer los temas transversales y mas
relevantes segun los objetivos de la investigacion. Un cddigo representa una sintesis descriptiva del
contenido de cada fragmento del texto. Cada intervencién en la discusion se lee y analiza intentando
reconocer su idea central. Dicha idea central luego es plasmada en un cédigo. El cédigo puede ser
una sola palabra o una breve frase explicativa, al tiempo que debe remitir (utilizando un sistema de
nomenclatura interna) a la cita en cuestién. El conjunto de cédigos y citas componen una matriz de
vaciado.

El siguiente paso fue clasificar los datos de las distintas matrices de vaciado en valoraciones y
prdcticas. Las valoraciones corresponden a la toma de postura de los actores en tanto “valoran”
(positiva o negativamente) un hecho, un objeto, una experiencia o una practica. Las valoraciones
son la fuente primaria de los consensos, disensos y emergentes que se trataran en detalle en la
parte lll del presente informe. A partir de este ejercicio también es posible identificar posturas a
favor, disensos y proposiciones frente a los contenidos tratados en los grupos focales. Por su parte,
las practicas son aquellas acciones que se ejecutan sin asignacién de valor. Es importante recalcar
gue esta distincidn es analitica, en tanto una misma practica puede ser valorada y no valorada en
un mismo discurso. Las practicas se refieren a las acciones concretas que suceden en el espacio
cotidiano de la escuela. Los datos de practicas y valoraciones fueron ordenados por las dimensiones
establecidas en la pauta de levantamiento de datos.

Por ultimo, resta mencionar que para el andlisis se establecieron criterios de rigurosidad analitica
por saturacion (Strauss y Corbin, 2002) y por el contraste de analisis realizados por diferentes
investigadores, tal y como lo plantea el trabajo de Erazo (2011). La saturacion se busca en las
tematicas que son transversales a diferentes grupos focales, considerando que existen tematicas
emergentes relevantes. En concreto, la saturacién se analiza utilizando los cédigos. La comparacion
en el analisis entre investigadores se realiza en la fase de sintesis, en donde se utilizan todas las
matrices de vaciado en conjunto, permitiendo a un analista observar y comparar el trabajo de otro
analista a la luz de sus propios resultados.
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PARTE |: RESUMEN TEMATICO

A continuacion, se presenta una sintesis tematica de lo discutido por cada actor en los grupos
focales. Esta sintesis no representa un analisis de datos y su objetivo es producir un contexto
tematico que servird de marco para interpretar el andlisis. EIl método de elaboracion fue la
produccion de sintesis locales, por foco y por dimension, basandose en la codificacion abierta del
corpus de datos.

DOCENTES
a) Calificaciones
Como se entiende y como se hace

A partir del conjunto de los participantes es posible recoger la nocidn de las calificaciones como un
instrumento que permite el calculo de las notas finales. Segun los datos recolectados no se posee
un procedimiento homogéneo para este calculo. En algunos casos se establece un calculo de medias
simple, es decir, se suman las calificaciones y se dividen por el nimero total de notas. En este caso,
lo que influye sobre la calificacion es el hecho de que diferentes ramos tienen diferentes cantidades
de notas. En otros casos, se establecen mecanismos que incluyen una prueba final o examen, el cual
establece un sistema de ponderacion entre las notas del semestre, otorgandole mayor peso a las
evaluaciones finales. Se establecen, entonces, jerarquias en el tipo de evaluaciones con incidencia
en la carga académica de estudiantes y docentes en el final de cada semestre.

Otro tema importante que surge en la discusion es qué cantidad de notas se requieren para cada
asignatura. Es posible generalizar en este punto, puesto que se observa un acuerdo entre los grupos
consultados: la definicion de la cantidad de notas en funcién del plan de estudios vigente,
asumiendo los grupos que dicha indicacidén hace parte de la normativa en evaluacion.

A partir de esta comprensidn se generan distintas posiciones que vinculan las calificaciones con el
aprendizaje. Se sefiala que una alta cantidad de calificaciones estimula el estudio parcelado y
entorpece los procesos de aprendizaje significativo. Desde otras posiciones, se plantea que este
efecto seria responsabilidad de la forma en que estos instrumentos estan siendo implementados y
no de la cantidad. En una postura distinta, se sostiene que tener muchas evaluaciones durante el
afio es beneficioso para los estudiantes, sobre todo para aquellos que requieren subir sus promedios
ya que se les entregan mds oportunidades para lograrlo.

Efectos/incidencias

Segun los participantes, a partir de estas practicas, en torno a un procedimiento no homogéneo
para definir el calculo de las notas finales, se produce una jerarquia entre las asignaturas en tanto
las que tienen mas notas, son aquellas que tienen mas poder y peso dentro del quehacer escolar.
En otro sentido, se recoge la opinion sobre la incidencia que tienen los instrumentos de gestion de



la escuela (Plan de Mejoramiento Escolar) que comprometen recursos en base a resultados
académicos (calificaciones). A la vez, se plantea que esta forma de proceder frente a las
calificaciones orienta a los docentes hacia un tipo de trabajo individual, dejando pocos espacios para
el trabajo colaborativo, e impone un ritmo que no siempre les permite profundizar en los
aprendizajes de los estudiantes.

También, en opinidn de los docentes, no es posible asegurar que las calificaciones estén reflejando
correctamente los aprendizajes significativos. En este mismo sentido, se plantea que el SIMCE y
otras evaluaciones externas, se instalan como un instrumento disruptivo dentro del
establecimiento.

Propuestas

Como propuestas se postula que la evaluacion debe estar concentrada en observar los procesos
pedagdgicos de los estudiantes, evitando que sea convertida en un proceso de castigo. Asimismo,
se plantea la relevancia de las evaluaciones de proceso como mecanismos de observacion del
aprendizaje. En sus propios términos, algunos grupos plantean la idea de “flexibilidad de las
calificaciones”, que se incluyan los trabajos adicionales, el didlogo con el/la profesor/a y la
argumentacion.

b) Reflexion y toma de decisiones a partir de la evaluacion
Como se entiende y como se hace

Se observa como una practica comun realizar una evaluacién diagndstica principalmente a inicios
del ailo. A partir de los resultados de esta evaluacidn se realizan modificaciones a la planificacion.
La evaluacidn diagndstica se entiende como una herramienta que permite a los docentes
contextualizar su planificacion. En los distintos grupos de discusidn, se describen procedimientos
para realizar este tipo de evaluacién.

Asimismo, aparecen descritas distintas formas de planificacidn para abordar las diversas formas de
organizar administrativamente el afio escolar (planificacién por trimestres, semestres o bimestres).
La evaluacion diagndstica incide en la modificacién o adecuacién de estas planificaciones.

Efectos/incidencias

Se observa que la planificacion mayormente se encuentra centrada en los contenidos. Dada esta
constatacidn, se expresa la dificultad para incluir grandes modificaciones a la planificacion producto
del gran énfasis que existe en la cobertura de contenidos, sumado a la escasez de tiempo para
abordar la extension del curriculum.

Propuestas
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Se valora la incorporacién de equipos profesionales con enfoque de integracién (equipos PIE), que
apoyan la evaluacidn diagnéstica que se realiza en los establecimientos. Se valora positivamente la
accion de planificar dentro de la labor educativa, asociada a resultado de la evaluacion diagnodstica.
Puntualmente, se propone realizar una planificacion simple antes de comenzar el afo, lo que
permite ajustarla en funcion de los resultados arrojados por la evaluacion diagndstica.

c) Sistemas de apoyo - Repitencia
Como se entiende y como se hace

En general existe un acuerdo en la diversidad y flexibilidad de criterios de repitencia. Se observa la
necesidad de incluir criterios no pedagdgicos como la disciplina o la inasistencia. Asimismo, se
describen formas para ofrecer oportunidades para subir o cambiar la nota final para aquellos
estudiantes con dificultades. En cuanto a la repitencia, es posible rescatar entre los distintos grupos
de profesores que los establecimientos van estableciendo procedimientos y criterios discrecionales
para aplicar la normativa, como el esfuerzo personal y la conducta.

Otro tema recogido ese refiere a diversos sistemas de apoyo al rezago académico y de deteccion
temprana de situaciones de repitencia. Entre las prdcticas mds recurrente se encuentra el
reforzamiento, el trabajo diferenciado dentro del aula (cuando existen profesionales disponibles) y
la conformacion de equipos multidisciplinarios fuera del contexto escolar que convocan a la familia
para participar en la mejora académica de los estudiantes con problemas de resultados. Se sefiala
como una practica de gran importancia, la comunicacidn efectiva con los padres y apoderados, por
medio de entrevistas y entrega de informes de notas, o la utilizacion de plataformas online.

En general, se observa que existe mayor atencién a los estudiantes con dificultades de aprendizaje.
Valorando positivamente el papel de los asistentes de la educacion y otros profesionales como
psicologos y el equipo de integracion que apoyan estas tareas.

Efectos/incidencias

Se observa un acuerdo general entre los profesores participantes en cuanto a una valoracién
negativa de los criterios de repitencia establecidos en la normativa, pues estos se centrarian en un
acto administrativo y entregarian la posibilidad al director de decidir arbitrariamente. No se observa
acuerdo sobre la propuesta de eliminar la repitencia.

En otro sentido, se recogen opiniones de distintos grupos que advierten que los docentes se
encuentran muy sobrepasados tanto en su capacidad de recibir alumnos, como de realizar
estrategias para los estudiantes mas rezagados (reforzamiento). Se identifican dificultades de
capacidad para realizar acciones especificas con estudiantes con dificultades de aprendizaje, sobre
todo con aquellos que tienen necesidades educativas especiales.

Propuestas

16



Se propone incluir medidas anticipatorias para evitar repitencia con la idea de generar estrategias
de mejora. Asimismo, se propone incluir criterios adicionales a los establecidos en la normativa,
como son la madurez de los estudiantes o los informes de los profesionales de los equipos de los
proyectos de integracién. Un acuerdo comun entre los grupos es dejar la decisidn de repitencia en
manos de los docentes y no solo del director del establecimiento.

d) Evaluacion diversificada
Coémo se entiende y como se hace

Existe una valoracion positiva de la evaluacion diversificada, sin embargo, en cuanto a practicas
concretas se mencionan las dificultades para su aplicacidon en el aula. Dentro de la practica mas
comun se incluyen modificaciones acotadas en los contenidos evaluados y el curriculum, esto
principalmente en casos de alumnos con necesidades educativas especiales. En este sentido, se hace
especial mencidn al trabajo que realizan los Programas de Integracion (PIE), respecto a orientar un
tipo de evaluacion diferenciada.

Efectos/incidencias

Se plantea que existe una centralidad en la evaluacién tradicional basada en pruebas escritas. Se
sefiala que esta se deberia a la falta de capacidades docentes para instalar procesos de evaluacion
diversificada. Se plantea que los docentes no poseen conocimientos especificos sobre la materiay
que, por ello, los equipos PIE se han convertido en su principal apoyo.

Propuestas

Los docentes mencionan que es importante lograr instalar procesos evaluativos que consideren los
diferentes contextos de los estudiantes, ademas de instalar como practica el uso de diferentes
instrumentos y modalidades de evaluacion. Se propone incluir en la evaluacion diversificada a
aquellos estudiantes que no son identificados como con “necesidades especiales”, sino que pueden
ser entendidos como estudiantes con problemas de rezago menor o que se encuentran fuera del
actual sistema de categorizacidn de necesidades especiales.

Se propone aumentar las capacidades docentes para implementar diversas formas de evaluar
(necesidad de capacitacion en evaluacion).

e) Retroalimentacion a los estudiantes
Coémo se entiende y como se hace

Al igual que en el punto anterior, se observa una valoracion positiva de la necesidad de generar
estrategias de retroalimentacion. Al respecto, las practicas de retroalimentacidn tienen que ver con
la presentacion de una o mas preguntas en la pizarra y su correccién de forma colectiva en el curso.
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Efectos/incidencias

Como en otros temas se menciona la falta de tiempo en el aula dada la gran cobertura de contenidos
que los docentes deben cumplir. Por lo tanto, se sefiala que esta situacion suele perjudicar los
espacios para aplicar estrategias de retroalimentacion.

Propuestas

No se observan propuestas concretas al respecto.
JEFES DE UNIDAD TECNICO-PEDAGOGICA

a) Calificaciones

Como se entiende y como se hace

Se observa un entendimiento general de los profesionales participantes en cuanto a que la
definicidn de la cantidad de notas por asignatura se realiza en funcion de la cantidad de horas que
se establece en el plan de estudio para cada una de ellas. Al respecto se mencionan diversas formas
para el calculo del promedio final que, en general, se entiende como el promedio de todas las
asignaturas correspondiente al nivel de ensefianza del estudiante. Se menciona la utilizacién de
pruebas de sintesis o globales para monitorear los aprendizajes.

Adicionalmente al tema de las calificaciones, se sefialan experiencias positivas de establecimientos
gue usan plataformas online para facilitar el proceso de comunicacién de resultados intraescuela,
como asimismo para comunicar resultados a los apoderados.

De manera especifica, los jefes de UTP de establecimientos Técnico Profesionales destacan el
modelo de educacién basado en la formacién de competencias.

Efectos/incidencias

Se reconoce que la alta cantidad de notas es un problema. Para algunos, muchas notas no tienen
sentido y agobian al estudiante, convirtiendo todo el proceso en obtencién de notas y no de
aprendizajes. Para otros, sin embargo, muchas notas representan mas alternativas para que un
estudiante mejore su promedio final.

Propuestas

Se manifiestan posiciones favorables a una evaluacidn de proceso que articule notas intermedias y
terminales, a la vez que se relacione con los objetivos de aprendizaje. Se valora la evaluacion de
proceso articulada con notas sumativas que integren distintas valoraciones, como el desarrollo del
pensamiento y las habilidades sociales. Se proponen ponderaciones por objetivos curriculares que
potencien distintas asignaturas (no solo lenguaje y matematicas).
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Se sugiere contribuir a formar a los docentes en las materias vinculadas a evaluacién y atender a las
particularidades de las regiones, asi como de los colegios de distintas modalidades.

b) Reflexion y toma de decisiones a partir de la evaluacion
Coémo se entiende y como se hace

Se sefiala que las evaluaciones de diagndstico se realizan en base a pruebas propias o elaboradas
externamente. Esta evaluacion diagnostica estd enfocada principalmente a establecer una suerte
de linea de base para ajustar las planificaciones de principio de afio y, de esta manera, generar
procesos de nivelacion.

Se menciona que las evaluaciones también se planifican y que se realizan otros ajustes a las
planificaciones en distintos momentos del afio basados en resultados de las pruebas de fin de
semestre o de fin de afio. A partir del andlisis de resultados, los docentes realizan ajustes en la
planificacidn, en sus propios instrumentos y, en algunos casos, por medio de una plataforma
general. En cuanto a practicas asociadas al ajuste de las planificaciones en relacién a las evaluaciones
existe un acuerdo en que se debe modificar las planificaciones por medio de la informacién que se
recibe de las evaluaciones.

Efectos/incidencias

Siempre en cuanto a las evaluaciones de diagndstico, se plantea que con este material se puede
imponer metas a los profesores y que dichas metas sirven para mejorar el rendimiento, siempre y
cuando sean metas realistas y razonables. Una accién compartida es la realizacion de evaluaciones
diagndsticas, principalmente a inicio de afo y enfocadas en la primera unidad; de ellas se
desprenden acciones de nivelacion de estudiantes.

Asimismo, se valora la informacién de pruebas vinculadas a instrumentos de gestion como el Plan
de Mejoramiento Escolar (PME) ya que proveen informacion precisa en distintos momentos del afio.

Propuestas

Se plantea que las evaluaciones de diagndstico al ingreso en el establecimiento son las Unicas que
realmente cuentan. La evaluacion diagndstica, en general, es percibida como una practica necesaria
para obtener buenos resultados educativos, pero sobre todo cuando esta se instala como una
practica permanente. Se propone un sistema de evaluaciones que entregue informacién oportuna
y precisa para tomar decisiones en distintos sentidos.

c) Sistemas de apoyo — Repitencia

Coémo se entiende y como se hace
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En primer lugar, los jefes de UTP exponen los mecanismos de deteccién temprana que poseen en
los establecimientos. Se mencionan distintas practicas para la deteccion temprana y remediales.

Efectos/incidencias

Diversidad de practicas generan necesidades en las capacidades docentes y en equipos
especializados y cuando estos no existen, los jefes de UTP manifiestan que quedan limitados a la
voluntad del docente. Se plantea la necesidad de articularse a sistemas de apoyo, propiciados por
la ley SEP y PIE, no obstante, se sefiala que los recursos son limitados.

Propuestas

Sobre la repitencia, se manifiestan a favor de un sistema de calificacién que represente aprendizajes
y que incluya otros criterios como valoraciones sobre madurez, autoestima y aspectos del espacio
psicosocial de los estudiantes. Por el contrario, expresan estar en contra de vincular metas de
eficiencia en la gestion escolar a la promocion o repitencia de los estudiantes. Se propone un
reglamento que entregue claridad para todos, establezca unos minimos de aprendizajes para
promover de curso a los estudiantes y otorgue flexibilidad y autonomia en la decisidn de repitencia
a los equipos de docentes de las escuelas.

d) Evaluacion diversificada
Coémo se entiende y como se hace

Se mencionan diferentes prdcticas y se comentan practicas centradas en el apoyo de especialistas,
propendiendo a la construccién de evaluaciones que no demanden altos niveles de abstraccion.

Efectos/incidencias

En general, se menciona que existe una cultura escolar evaluativa muy fuerte centrada en la
calificacién vy, por ello, no existirian capacidades docentes para realizar evaluaciones diversas. Se
reconocen tensiones y oportunidades presentadas entorno al equipo PIE, tensiones que vienen
desde decisiones externas que demandan otro tipo de practicas evaluativas.

Propuestas

Se propone realizar evaluaciones del tipo “practicas” para ofrecer mayores oportunidades a los
estudiantes. Se expresa que se esta a favor de los ultimos decretos que promueven una educacion
inclusiva, pero que esto implica mejorar las condiciones laborales para trabajar en equipos
multidisciplinarios que puedan atender las necesidades diversas de sus estudiantes.

e) Retroalimentacion a los estudiantes

Coémo se entiende y como se hace
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Esta no es una préctica valorada e instalada en los docentes, aun cuando existen casos en los que
los docentes realizan una retroalimentacion antes y después de una evaluacién. Se mencionan
distintos tipos de retroalimentacion.

Se entiende la retroalimentacidon como un proceso de vinculacion con los apoderados para potenciar
el proceso de aprendizaje del estudiante.

Efectos/incidencias

Dada la centralidad de una evaluacion tradicional, se identifican serias dificultades para la
implementacién de la retroalimentacion a los estudiantes. Se menciona la falta de preparacion de
los docentes dado que la formacidn de estos ha estado enfocada en los contenidos. Para el caso de
los mismos participantes, se destaca el énfasis en tareas administrativas que les impide hacer una
retroalimentacién efectiva a sus colegas.

Propuestas

Los participantes se manifiestas a favor de una retroalimentacion efectiva y formativa, que se
articule o complemente con la calificacion y promueva un acompafiamiento a los procesos
pedagdgicos instalados en el aula. En la practica, entonces, se valora la aplicacidén de instrumentos
evaluativos auténticos, que ayuden al profesor y a sus estudiantes a definir logros de aprendizajes
y orienten estrategias de mejoramiento.
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PARTE Il: ANALISIS DE VALORACIONES Y PRACTICAS

En el presente capitulo se entrega un analisis descriptivo de las valoraciones y practicas recogidas
en torno a los temas planteados. Los contenidos se organizan en funcién de cada una de las
dimensiones que movilizaron el estudio y diferenciado por actor consultado. De este modo, a
continuacioén, se detallan las principales valoraciones y practicas de los docentes participantes en el
estudio, para luego, en el apartado siguiente, presentar valoraciones y practicas recogidas desde los
Jefes de Unidades Técnico Pedagodgicas.

DOCENTES
a) Calificaciones

La dimensidn de calificaciones abre la discusion en cada grupo focal de docentes y suele ser el
puntapié inicial para el tratamiento de diversos temas del proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Es posible constatar que el uso de las calificaciones es lo que acompaia a los procesos de
aprendizaje durante el afio y es el instrumento que permite el cilculo de las notas finales. Segun las
experiencias recopiladas, no existe un procedimiento exclusivo para el calculo de dicha nota. En
algunas escuelas se establecen promedios simples, donde se suman las calificaciones y se dividen
por el nimero total. En otros casos, se exponen mecanismos de calificaciones finales (o exdmenes),
gue establecen un sistema de ponderacién entre las notas, las que tienen distintos pesos segun el
tipo de evaluacion. Se establece, asi, una jerarquia segun el tipo de evaluacién. De acuerdo a lo
sefialado en los grupos, todos estos mecanismos tienen una incidencia significativa en la carga
académica de los estudiantes y docentes, sobre todo al final de cada semestre.

Entre las opiniones registradas en los grupos focales de docentes, y en directa relacién con el uso
de calificaciones, los docentes sefialan que calificar con notas un proceso de aprendizaje los limita
y que les gustaria poder emplear diversas formas de evaluar. Frente a esto, los docentes argumentan
gue las notas muchas veces inciden de forma negativa en la percepcién que tienen los estudiantes
de la evaluacioén y del logro de aprendizajes. Por ejemplo, un docente percibe que para los alumnos
el estudio no es para aprender, sino para obtener una determinada calificacidn.

Lo que pasa es que todos estdbamos equivocados. ¢Por qué razdn? Porque... los alumnos
estudian por la nota. ¢Esto es con nota o no?, dicen (...). No, é{por qué tiene que ser con
nota? Ah. Entonces para ellos lo vdlido es el numero, los numeros, ellos juegan con la
calculadora: ah, si yo me saco..., paso con un 4. (FG,DO, ZS)

En este otro ejemplo se plantea cdmo la nota obliga a la lectura y como la lectura obligada perjudica
la comprensién.
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A mi, en el drea de Lenguaje, en realidad, no me gustaria evaluar la lectura de libros, no me
gustaria evaluar eso, si, hacerlos leer, motivarlos a la lectura, a que realmente se dé el gusto
por la lectura. Y... la lectura obligada, lamentablemente mata la comprensién. {(...) Yo
realmente lo hago porque tengo que cumplir con el reglamento, pero de verdad no me
gustaria evaluar eso. Si, me gustaria evaluar en un debate, por ejemplo, acerca de un libro
determinado o qué tu leiste hoy dia, qué has leido durante la semana y, a lo mejor, en esa
drea, si, poder debatir. (FG, DO, ZS)

Los docentes plantean que existe una alta concentracién de pruebasy responsabilidades en los fines
de semestre que influye negativamente en la posibilidad de que las pruebas sean abordadas con la
atencién necesaria por parte de los estudiantes.

Me encuentro que llega un momento del afio donde los alumnos suben y bajan sus
rendimientos, independiente de como yo haga la clase... y me he preguntado ¢ qué ocurre?
Y ocurre, muchas veces, que a fines del semestre los alumnos estdn cargadisimos de pega,
de pruebas, todas en una semana y los alumnos no le toman toda la atencion que debieran
tomarle a las pruebas porque hay muchas que se estdn tomando esa semana, entonces hay
que bajar las notas y eso es injusto. (FG, DO, ZN)

A dicha situacion, los docentes agregan que las exigencias que se establecen para que el formato de
las evaluaciones sea similar al de las pruebas estandarizadas externas atentan contra el sentido
ultimo de la evaluacién que es el aprendizaje de los estudiantes.

La discusion que hemos tenido entre distintos profesores es que es cierto, tenemos una
gama tremenda de evaluaciones, pero en cudles vamos a chocar: en bdsica, el SIMCE, en
media, la PSU. (Qué te piden en el colegio? “No, hazla tipo SIMCE o tipo PSU”. (FG, DO, ZN)

Luego, en relacidon a las valoraciones que los docentes hacen del uso de calificaciones para la
evaluacion, se plantea que estas no deberian constituirse como un “castigo” para el estudiante.

En nuestra realidad municipal los alumnos tienen distintas problemdticas sociales, por ende,
la evaluacion no debe ser que ellos la tomen como, en cierta forma, castigadora. (FG, DO,
ZN)

También, los docentes plantean que no se puede asegurar que las calificaciones reflejen
aprendizajes significativos de los estudiantes, pues se sefala que los estudiantes utilizan lo
aprendido como un medio para responder la prueba y, por ende, en la medida en que lo aprendido
ya cumplié dicho objetivo, se olvida.

No se puede asegurar, la nota no refleja lo que el nifio sabe... que el aprendizaje sea
significativo, porque el nifio estudia para la prueba, y después se olvida porque ya no se le
pregunta mds, entonces no logramos saber si el aprendizaje realmente logro su objetivo o
que para el nifio sea significativo a futuro. (FG, DO, ZN)
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Por otra parte, un grupo de docentes de la Region Metropolitana manifiesta su preocupacién por el
tipo de evaluaciones, poniendo en la palestra el debate sobre la conveniencia de utilizar exdamenes
finales o pruebas globales, pues consideran que estas no representan aprendizajes reales en los
estudiantes. Le otorgan, entonces, mayor relevancia a las evaluaciones de proceso, las cuales, segin
su percepcion, si permitirian observar de mejor forma el aprendizaje de los estudiantes.

Para mi lo del examen, no le encuentro sentido, porque no es decidor respecto del
aprendizaje del estudiante, porque lo que uno hace es que respecto a lo que el profesor
considera mds importante da el temario ¢Y si justo es lo que el alumno no tenia bien
aprendido? ¢Y si se saco un 7.0 en otra cosa durante el proceso? Entonces, por eso, a mi, el
examen no me gusta ni le encuentro sentido. Yo velo por otra forma de evaluar pero que no
le va a gustar a ningun jefe de UTP... Tiene que ver con evaluacion de proceso y
retroalimentacion, y yo sé que eso no le va a gustar a ninguno porque siempre van a estar
pensando en la nota: “estamos en abril y no tiene nota, es mayo y deberia tener tres notas”.
Pero la tnica forma de saber si el alumno aprende es cuando él me dice de forma cotidiana
y regular que aprendid, porque un 7.0 no representa que necesariamente aprendio y el
alumno que tiene el 4.5 quizds si representa lo que aprendid. Entonces, cuantificamos
mucho en el colegio y por eso estoy en desacuerdo con los exdmenes. Los tengo que hacer
igual, tuve que dar el temario y todo, pero esa es una decision que toma el colegio, pero no
tiene sentido para mi. Se pierde el foco del alumno, él estudia para eso, ¢y después que
hace? Regurgita todo lo que medianamente aprendié. (FG, DO, RM3)

Existe un caso particular en que un docente que trabaja en un liceo Técnico-Profesional sefiala que
en su establecimiento existe una forma de calificar a los estudiantes, que considera la calificacion
por parte del docente, pero también considera calificaciones en el proceso de insercion en el mundo
profesional, donde el estudiante es evaluado por una contraparte del empleador. En este ejercicio
se pone en cuestién la falta de criterios claros para que el estudiante sea calificado por una
contraparte.

Yo trabajo en un Liceo Técnico-Profesional, donde hay carreras que tienen modalidad dual
de ensefianza... a partir de abril hasta la primera semana de noviembre tenemos un sistema
mixto, en el cual el estudiante estd en el liceo y, a la semana siguiente, esta cumpliendo
funciones en una empresa segun su especialidad. Esta modalidad dual se basa en la
heteroevaluacion. No solamente evalua el profesor, sino que también evaluan los maestros
guias, que son como nuestra contraparte, nuestro espejo, pero en la empresa. Y ellos
evaluan también semanalmente en escala simple de 1 a 7, que en el fondo igual es un tanto
subjetiva porque se va, entre comillas, “objetivizando” en funcion de como se desemperia el
alumno en términos actitudinales, y cdmo se va conociendo al estudiante durante el afio en
su desempefio en la empresa, y esa nota la colocan ellos. En el fondo la nota mds que una
cuestion que deberia ser objetiva en términos de cifras, tiene una carga muy fuerte de
subjetividad... evaluan lo que es la parte de competencias, conocimientos, competencias
profesionales en el drea del saber, es decir, lo que ellos van combinando es el aula, con lo
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que pueden ir aplicando en la prdctica; lo mismo, pero en una empresa, en una situacion
real. (FG; DO; Z5)

Por otra parte, en relacidon a la flexibilidad y a las limitaciones que enfrentan los docentes en
materias evaluativas, se sefiala que, si bien cuentan con un grado de flexibilidad, esta estaria
circunscrita a acuerdos entre equipo directivo y docentes. Para los docentes, estas limitaciones,
existentes en el reglamento de evaluacion, no permiten visibilizar los resultados de la evaluacion tal
cual es, sino que los obliga, en funcidon de los resultados esperados, a adulterarla. En palabras de los
docentes, estas determinaciones impuestas también tendrian su origen en directrices superiores,
que los cuerpos directivos, por érdenes ministeriales, deben hacer cumplir, lo que necesariamente
condiciona la autonomia de los docentes para evaluar.

Nunca vamos a tener la realidad nuestra sobre evaluaciones o calificaciones reales porque
al final te dicen: “oye, hay muchos rojos”; porque va a venir la jefa de UTP o la direccion y
dicen: “oye, hay muchos repitentes, qué estd pasando” y a lo mejor uno hace el estudio del
curso y dice, bueno, este curso me toco, este tipo de chicos me toco, y iqué va a decir el
jefe? Que las politicas nacionales estdn exigiendo otra cosa respecto a las evaluaciones y es
cierto que respecto de algunos chicos podemos destacar situaciones positivas, por ejemplo,
un chico con 5,5 0 5,8 para arriba es un chico distinto que estd aprendiendo, pero decir que
esta calificacion esta reflejando el contenido, no lo creo. (FG, DO, ZN)

Yo quiero decir que existen elementos contradictorios dentro de las politicas de evaluacion...
esa evaluacion no tiene ninguna credibilidad porque probablemente el profesor va a
modificar los porcentajes para no tener problemas y no complicarse. Eso puede ocurrir, por
lo tanto, ahi hay elementos contradictorios, porque si el Ministerio no nos pusiera como
obligacion esos porcentajes, de alguna manera se veria mds la realidad de una evaluacion.
(FG, DOC, ZN)

Siguiendo con las valoraciones respecto de las determinaciones relativas a la evaluacién, los
docentes sostienen que la exigencia de una cantidad determinada de notas para una asignatura en
particular, instalada en los colegios, muchas veces afecta la posibilidad de profundizar contenidos
para mejorar los aprendizajes de los estudiantes e instalar una evaluacion de proceso.

Ahora, otro elemento importante es el volumen de evaluacidon. Por ejemplo, en un colegio
particular en el sur teniamos trimestres, teniamos que tener la misma cantidad de horas en
la semana en cantidad de notas +2. Yo tenia 4 horas a la semana, tenia que tener 6 notas
por trimestre, y 6 por 3 trimestres, al afio tenia 18 notas. 18 notas implican 18 clases que
perdiste durante todo un afio. (FG, DO, ZN)

No obstante, se registra también un desacuerdo al respecto, en tanto hay docentes que, desde otra
mirada, plantean que la alta cantidad de calificaciones requeridas no necesariamente afecta el
proceso de aprendizaje de los estudiantes, sino que lo que estaria afectando este proceso seria mas
bien la forma en la que el docente conduce el proceso para levantar dichas calificaciones. En este
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sentido, los docentes sefialan que es importante, ademas, observar los procesos pedagdgicos de los
estudiantes, las problematicas que lo puedan estar afectando e ir retroalimentando su proceso de
aprendizaje.

Queria aportar que si el objetivo del colega es que el nifio tenga un aprendizaje real, las
evaluaciones que él realiza deberian ser distintas, porque, por ejemplo, si yo quiero lograr
que el alumno que pase tenga los contenidos minimos, yo, durante el afio, deberia hacer una
evaluacion que tenga lo que yo quiero que sepa el nifio; pero todo el afio preguntando lo
mismo, para llegar al final y hacer una prueba que le permita pasar de curso sabiendo qué
contenidos debe tener. Entonces, creo que el instrumento de evaluacion debiera ser de tal
forma que le fuera dando peso a las preguntas que realmente tienen importancia y
retroalimentando en la evaluacion lo que ya sabe, para poder conseguir lo que quiere el
colega. (FG, DO, ZN)

Yo también tengo que ver el proceso en el que estd el alumno, porque tengo que ver otras
problemdticas que pueden estar afectando su proceso pedagdgico. Por lo tanto, tenemos
que ver que, en esa evaluacion, luego de poder llevarla al libro, de cierta forma conversar
con el alumno y decirle: “bueno, esta fue tu evaluacion, yo entiendo que estés pasando por
esto, pero yo te voy a dar otra oportunidad”, cosa de que el nifio sienta que la nueva
evaluacion es una oportunidad para mejorar. (FG, DO, ZN)

Por otra parte, emerge una critica a los sistemas de evaluaciones estandarizada nacionales, ya que
inciden de manera importante en la mayoria de los establecimientos educativos. Al respecto se
mencionan bdsicamente dos aristas: por una parte, el tiempo que deben invertir los docentes en la
preparacion de esta prueba, orientacidn que surge desde la direccidn de los establecimientos, que
inevitablemente altera el desarrollo de sus clases y en particular la forma de evaluar; por otro lado,
en su calidad de prueba estandarizada implica un instrumento descontextualizado para los
estudiantes, lo cual sin duda tensiona los postulados de la evaluacidn diversificada y la importancia
de reconocer y respetar los distintos ritmos y estilos de aprendizaje.

Mi critica igual va un poco a que por estar pesando tanto en esa Prueba Simce, nosotros
tenemos que abarcar una gran cantidad de contenidos, ...dice minimos contenidos, pero en
el fondo no son minimos contenidos, son como no sé cudntas unidades, de geometria, de
algebra, de numeros, de datos y azar. ...finalmente uno, por ejemplo, mi ideal seria que me
detenga, que me detenga a profundizar una unidad o un contenido, pero no lo puedo hacer
porque estoy pensando, claro, que me van a pedir al final un resultado. (FG; DO; ZS)

Yo critico las pruebas estandarizadas, por ejemplo, el SIMCE, ya que si un alumno tiene
problemas psicopedagdgicos no puede ser apoyado por una psicopedagoga, como si se
puede hacer en las pruebas que hacen los nifios comunmente; en cambio, alli, tienen que
hacer la prueba como el resto de sus comparieros; ahi, no hay flexibilidad, ahi no estad la
evaluacion apoyando al alumno, la hacen igual que el resto y eso no corresponde... entonces
también hay un vacio en lo que es el proceso docente a nivel ministerial. (FG, DO, ZN)
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Siempre en el dmbito de las calificaciones, pero ahora respecto a la diversidad de practicas
mencionadas por los docentes para el calculo de las notas finales, se constata que se utilizan
féormulas de promedio simple, donde todas las calificaciones tienen la misma ponderacién. También
sefialan que en otros casos se exige examen o pruebas finales con mayor ponderacién. Del mismo
modo, los docentes mencionan el uso de aproximacion de notas en los promedios finales, si se hace
uso de la nota 3,9 dentro de la escala de calificaciones o si se aproxima a 4,0, entre otros
procedimientos. Asi también, se evidencia, en varios casos, que el calculo de notas finales se realiza
de forma automatica a través del uso de plataformas computacionales con las que cuenta el
establecimiento educativo.

En el caso del colegio, el promedio en Bdsica es el promedio de las notas que tiene, no pesan
mds ni menos, y tienen una prueba integradora al final de cada trimestre. (FG, DO, ZN).

Nosotros en Media, a los nifios se les saca su promedio, primero el promedio trimestral y,
luego, el promedio de los tres trimestres seria la nota de presentacion para un examen. Y
dependiendo de la nota, es la ponderacion que se le da al examen, habiendo la posibilidad
de que si, por ejemplo, el alumno tiene una nota de presentacion superior a seis, y la nota
del examen es superior a la nota de presentacion, podria quedarse con la mejor nota. (FG,
DO, ZN)

Tenemos un modelo en el que las notas equivalen al 60% y el examen vale el 40% y si, por
ejemplo, la persona tiene un promedio sobre seis, es mantenido para el examen. (FG, DOC,
ZN)

Tenemos un programa, el Napsis. Es una plataforma a la que subimos siempre las notas, las
calificaciones. El mismo Napsis da el promedio, no se suben décimas cuando la ponderacion
es sobre el punto 0.5, por ejemplo. Como en otras... es limitado, es simplemente la nota que
se da. Si, por decir algo, da un 6,58, no se sube a 6,6, queda como 6,5. (FG, DO, ZS)

Nosotros, cuando son promedios de unidad, los aproximamos; el promedio final no se
aproxima. También..., por ejemplo, un nifio que tenga promedio rojo, pasa de curso si tiene
promedio arriba de 5, con dos promedios rojos. Si tiene un promedio rojo, tiene que ser arriba
de4o05. (FG, DO, ZS)

Nosotros aproximamos las notas, 4.45, es 4,5. Por decirlo asi, no tenemos notas como
limitrofes, como 3,9; o es 3,8 0 es 4,0, pero nunca dejar en la situacion... porque eso al final
siempre tiene un problema. (FG, DO, ZS)

La nota se calcula de la misma manera; el 60%, igual, tampoco se aproxima. Y, por ejemplo,
ahora, a fin de afio, las estudiantes que tienen un promedio 3,5 o0 3,6, 3,7 y 3,8, se le da la
posibilidad de dar examen; hasta tres exdmenes. Entonces, ahi ven la posibilidad de que
efectivamente pasen de curso o bien quedan repitiendo. (FG, DO, ZS)
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Si bien para el calculo de notas finales, se observan distintas formas de hacer, cabe mencionar que
respecto a la determinacién de la cantidad de notas que se establece por asignatura para cada
semestre, la prdctica es asignar la cantidad de notas a través de la carga horaria designada en el plan
de estudio para cada asignatura.

El colegio tiene la ponderacion del 60%. Bueno, va a depender de cada asignatura en
realidad la cantidad de notas que puedan tener. Por ejemplo, en Lenguaje y Comunicacion,
generalmente depende de las horas; si tengo seis horas con el curso, es siempre las seis
horas, seis notas mds una, como lo minimo para establecer el promedio de notas por
semestre. Igual en Lenguaje y Comunicacion, por lo menos en mi drea, se da como tener mds
calificaciones, por la cantidad de libros que se leen, que, en mi caso particular, no es como
posible promediar dos libros para tener una sola nota, entonces, mejor dejamos una por
libro. Eso ya me da un piso de tener cinco o cuatro notas por semestre. (FG, DO, ZS)

En un colegio particular en el sur teniamos trimestres, teniamos que tener la misma cantidad
de horas en la semana en cantidad de notas +2. Yo tenia 4 horas a la semana, tenia que
tener 6 notas por trimestre, y 6 por 3 trimestres, al afio tenia 18 notas. (FG, DO, ZN)

Desde la mirada interdisciplinar, se menciona que la ausencia de trabajo colaborativo entre
docentes de asignaturas diferentes o incluso de distintos establecimientos educativos, también es
un factor que limita las posibilidades de comparar criterios y formas distintas de realizar evaluacion,
pues, en general, los docentes trabajan aislados, cada uno en su asignatura, en funcién de la
consecucién de notas y promedios finales.

Ahora, el protocolo que existe dentro del colegio... si bien es cierto que finalmente igual
somos como muy islas nosotros, porque realmente uno cree, uno asume que estd haciendo
su mejor..., ¢pero con quién lo comparas? No existe la posibilidad de hacer pasantias, por
ejemplo, con otro colegio, de tener estos criterios de conversacion con otro colega de la
misma drea, por ejemplo, o quizds de dreas diferentes. ¢ Por qué no, si es transversal? (FG,
DO, ZS)

Deberiamos unificar criterios, por ejemplo, pensemos en la Media, Historia en la Media... la
colega de Musica se preocupa de qué pasa, qué formas musicales, qué cultura musical hay
en esa época. Yo me preocupo de qué expresiones artisticas pldstico-visuales existia acd, de
qué manera se expresaba, o sea, unifiquemos... De hecho, la educacion que tenemos hoy dia
en nuestro pais, es discriminativa. Es discriminativa porque los focalizamos a todos en el
mismo camino y no hacemos esa transversalidad. (FG, DO, ZS)

b) Reflexion y toma de decisiones a partir de la evaluacion

Respecto a la toma de decisiones motivada por el uso de evaluaciones en la escuela, se indagd en
relacidn a la pertinencia y utilidad de las pruebas diagndsticas en la escuela. Al respecto, a pesar de
ser una practica recurrente en las escuelas, se registran diferencias en los relatos de los docentes,
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relativas a los tiempos de implementacién de las evaluaciones o el tipo de calificaciéon que se les
otorga. Asi, por ejemplo, en la siguiente cita, se hace hincapié en las diferencias que presenta este
tipo de evaluacién en la Educacién Técnico-Profesional, debido a sus particularidades.

Generalmente, como yo tomo a los cursos en 32 Medio, ya en la especialidad, nunca he hecho
evaluacion diagndstica, porque no tengo paradmetros ni contenidos... En 22 Afio Medio o
principio de 3° de la especialidad... es un diagndstico formativo, por asi darle una funcion,
no tiene nota, no hay un concepto tampoco. Simplemente ok, que te vaya bien en la
especialidad... que ojald te guste. Y, obviamente, por lo menos en la Educacion Técnico-
Profesional, el diagndstico no existe, porque ademads en 42 Medio los ramos TP son distintos
también, entonces no tengo parametro. (FG, DO, ZS)

Los docentes senalan que las pruebas diagndsticas se elaboran al final del afio académico para
comenzar el nuevo afio con su aplicacién, o bien se aplican siempre al inicio de una nueva unidad.
En relacidn al tipo de calificacion, se sostiene que en algunos casos esta no lleva nota, solo concepto,
mientras que en otros casos se considera como una nota mas. En algunos casos se registra que las
evaluaciones diagndsticas se realizan en todas las asignaturas, mientras que en otros, estas solo se
realizan en las asignaturas que tienen mayor carga horaria.

La prueba de diagndstico nosotros efectivamente la hacemos a principio de afio, asi como el
segundo, tercer dia, la hacemos. Pero también hacemos una planificacion cero, que se llama,
Unidad Cero, que dura como dos semanas, que es una nivelacion de los contenidos,
solamente eso, pero tampoco nos lleva a una nota. (FG, DO, ZS)

En todas las asignaturas se hace prueba de diagndstico, se coloca un concepto no mds, si,
para tener una base de la cual partir. Son conceptos, no calificacion. (FG, DO, ZS)

En el caso nuestro también se realiza la evaluacion diagndstica, especificamente en los
Subsectores Matemdticas, Lenguaje, Historia, Ciencias, Inglés. Y depende del resultado, que
si'es con nota, no incide en el promedio pero si se coloca como registro, para tener un registro
especialmente... Y con los resultados de estas evaluaciones diagndsticas, en el caso del
colegio, si, se nivela y se ajustan las planificaciones. (FG, DO, ZS)

En el caso de mi colegio igual se hace diagndstico, de hecho, este afio se contraté una ATE
para hacer evaluacion... Se hace diagndstico en todas las asignaturas y cada profesor utiliza
su criterio para..., como le decia yo, somos islas, entonces cada uno usa su mejor criterio
para hacer el diagndstico, pero finalmente existe en todas las dreas, inclusive hasta en
Religion, Educacion Fisica, en todo... segun lo que nos pide UTP que se haga un... hay dos
semanas igual para nivelacion. En el caso mio, yo uso el criterio para nivelar a los que estdn
mads bajos, pero con los que estdn mds altos yo uso tutorias dentro de las salas de clase. (FG,
DO, ZS)
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Pero, es raro, ahora que lo pienso, solamente nos piden el diagndstico y la evidencia de
marzo, da lo mismo que empieces una unidad en mayo porque a nadie le interesa hacer un
diagnéstico ahi, a nadie le interesa, solo marzo. (FG, DO, RM3)

En la misma linea, los docentes, en general, sefialan que el diagndstico es un instrumento que se
aplica de forma regular, bajo mandato del establecimiento, y los datos deben ser utilizados para su
posterior andlisis. Un grupo de docentes de la Region Metropolitana sostiene tener preferencia por
la realizacion de un diagndstico cualitativo asociado a la conversacién con los alumnos y la
observacién de procesos.

Tenemos diagndstico, obligados. A mi no me gusta hacer diagndstico, pero hay una prueba
obligadamente porque hay una plataforma donde se sube esa informacion, pero yo prefiero
hacer una prueba diagndstica mds bien de conversacion con el alumno siempre enfocada
obviamente en la asignatura, respecto de la asignatura o de la unidad a comenzary de forma

1

colectiva, por ejemplo, "ésaben lo que es un adverbio?", "ése acuerdan de esto?". De esa
forma, mds que hacer una prueba que es a lo que te obliga la institucion para tener
resultados y evidencias que se suben a una plataforma, que no sé qué se hace con eso, pero
hay que entregar eso. De hecho, se entrega por habilidades los tres o cuatro ejes de lenguaje:

comprension lectora, comunicacion y asi. (FG, DO, RM3)

Los docentes relevan como una practica importante la elaboracién del diagnédstico, sefialando que
los resultados de este inciden en los ajustes realizados a las planificaciones curriculares que se
elaboran para el resto del aiio escolar y en la entrega de directrices para nivelar a los estudiantes.

Lo que yo he hecho respecto a la planificacidn, es que trato de orientarla a que la clase... al
inicio del semestre debo tener una “prueba ideal”, con muchas preguntas, pero no de
contenidos, sino de habilidades, comprender un proceso, entender algo. Y en base a esa
prueba ideal voy tratando en el semestre, que ese contenido, esas habilidades, clase a clase,
las vaya ordenando, cosa de después poder hacer una prueba y esa prueba pueda ser
respondida por el alumno. (FG, DO, ZN)

En el caso del diagndstico, como partimos de ahi diciendo que, si fuera el ideal o influia en
algo en nuestra planificacién, obviamente que a comienzo de afio si, por ser diagndstico va
a influir en el contenido. (FG, DO, ZS)

De repente, hay colegios que se alegran mucho porque en diciembre salen con las
planificaciones hechas, esa yo creo que es una razon de angustia, porque si después de la
prueba de diagndstico, que no tiene nada que ver con la planificacion, no hiciste ese
aterrizaje vas a estar todo el afio mal. (FG, DO, ZN)

No obstante, a pesar de que, en términos generales, la mayoria de los docentes valora
positivamente la necesidad de realizar ajustes a las planificaciones en funcién de los resultados del
diagndstico, se evidencia un descuerdo en este punto, en tanto hay profesores que cuestionan la
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eficiencia de estas pruebas, pues consideran que solamente ponen el foco en la cobertura curricular,
sin reparar en que los contenidos son excesivos.

Porque los contenidos, encontramos, con los profesores, que son muy exagerados para el
primer nivel, son muchos los contenidos de primero a cuarto en Historia. Y me acuerdo que
el afio del aluvién nos hicieron una prueba diagndstica con todos los contenidos del ario,
obviamente que a los chicos les iba a ir mal, porque nosotros no pasamos todos los
contenidos del afio, por lo tanto, por qué esa prueba no es realizada para el establecimiento
con los contenidos que uno ha pasado. Obviamente que a los alumnos les iba a ir mal porque
nosotros veniamos con contenidos atrasados y nos dicen “pero si son ustedes quienes no han
pasado ese contenido” pero épor qué no lo hemos pasado? Entonces ¢qué se privilegia?
¢Que pasemos contenidos? Y ¢qué pasa con el aprendizaje? Y asi para el Ministerio hemos
pasado todos los contenidos, pero ¢écudles son los costos? (FG, DO, ZN)

Por otra parte, se evidencia que existe una percepcion favorable hacia la evaluacién diagndstica que
realizan los equipos que conforman el Programa de Integracién Escolar (PIE). Los docentes de
asignaturas valoran el aporte del PIE en los diagndsticos que entrega de sus estudiantes, pues los
consideran relevantes para llevar a cabo sus planificaciones.

Nosotros mismos por lo menos con nuestros cursos, podemos hacer esa [Evaluacion
Diagndstica], o sea, obviamente con la debida orientacion de las Educadoras Diferenciales o
especiales, aplicar esos instrumentos. O aplicar nosotros el de, cémo se llama, el instrumento
de Estilos de Aprendizaje. Ahi habria un cruce de informacidn interesante, recién después de
eso se puede entrar en lo que es la planificacidn, porque no hay planificacién que valga si no
estd el apoyo del PIE y de los Estilos de Aprendizaje. (FG, DO, ZS)

En esta misma linea, y en relacién al ajuste de planificaciones en funcion de la evaluacion, se plantea
que la preocupacién por la cobertura curricular impide integrar las reflexiones y hallazgos detectado
en las evaluaciones. Esto acompainado de Jefes Técnicos que tampoco cuentan con los tiempos
necesarios para revisar y retroalimentar de buena forma las planificaciones.

Pero muchas veces se hace el diagndstico al inicio del afio, estd la buena intencion del colega
de hacer todo lo que planifica, pero la mdquina del contenido lo va pillando, entonces, hay
que ir avanzando, lamentablemente, si hay alguna habilidad en la que se estaba atrasada.
(FG, DO, ZN)

A veces, hay que hacer vista gorda porque desde UTP nos dicen que deben avanzar... y
muchas veces hay nifios con muchas dificultades y aun asi ellos tratan de hacer algo, pero
igual tienen que hacer vista gorda de muchas cosas, aunque sea de un diagndstico... que
haya estado bien hecho y estudiado y con las mejores intenciones, el tiempo los presiona, el
medio, las pruebas estandarizadas presionan. La gente de cuarto bdsico o de sexto, que
saben que tiene que dar la prueba, avanza a pesar del buen diagndstico que puedan haber
hecho. (FG, DO, ZN)
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Profundizando en el tema de las planificaciones, por una parte, algunos docentes sefialan la
importancia y el valor de elaborar una buena planificacion para el desarrollo de sus clases. De la
mano de esto hacen alusion a que la falta de tiempo para planificar promoveria practicas tales como,
por ejemplo, utilizar las mismas planificaciones de afios anteriores o bien utilizar los mismos
instrumentos evaluativos.

Finalmente, en muchas ocasiones, optaba por hacer leer al nifio el mismo libro, porque por
lo menos tenia mi instrumento de evaluacion ya listo... Y, finalmente, uno cae en esos errores,
pero épor qué? Porque hay una presion demasiado grande y no tenemos las horas suficientes
como para preparar realmente como debe ser una clase, no tenemos el espacio. (FG, DO, ZS)

Yo creo, como explicaba cuando me presenté, que el planificar clase a clase, ayudaba
bastante para tener una idea de lo que se estd haciendo, o sea, una mirada real de en qué
vamos. O sea, tener tus indicadores en claro y al momento de realizar tus evaluaciones
también. (FG, DO, ZS)

Por otra parte, existe también la percepcion de que las planificaciones muchas veces se transforman
en un exceso de burocracia para el docente, quitandole tiempo para crear estrategias que realmente
puedan servirle en el aula. Igualmente, frente al agobio que perciben los docentes en la labor de
planificacién, hay algunos que valoran positivamente la idea de recibir planificaciones
preelaboradas y estandarizadas.

Lo otro es que nosotros como profesores, en cuanto a las planificaciones, es la parte mds
agobiante que tenemos porque estamos todo el tiempo tratando de hacerla calzar, tratando
de cumplir los plazos, con los contenidos, con las notas, con todo, y resulta que eso es como
una nube que uno hace, pero no ve. Una mochila, un trabajo extra que no da resultado, pero
que hay que cumplir porque es parte del protocolo administrativo de la escuela, que se llenan
de papeles porque yo veo que ahi estdn las planificaciones, nadie hace nada con eso. (FG,
DO, ZN)

Entonces, idealmente quizds, es un suefio, si a nosotros nos entregan los planes y programas,
podrian entregarnos la planificacion anual cosa de que nosotros ya tengamos eso y veamos
cudles son los tiempos y yo solo hacer las modificaciones. (FG, DO, ZN)

Porque, actualmente, planificamos... prueba de diagndstico/volver a planificar;
aluvién/volver a planificar, entonces terminamos planificando no sé cudntas veces en el afio
y ese tiempo que yo tengo para crear una actividad enriquecedora en el aula lo tengo que
ocupar frente al computador cambiando las fechas, cambiando el objetivo, que el inicio, que
el cierre... y si estoy en la sala haciendo alguna actividad, me abren la puerta y me dicen “no,
es que vienen a visitar”. ...la realidad es totalmente distinta a lo que nos piden, es iluso,
entonces, es ahi la gran pega del profesor porque tiene que estar mds preocupado de la pega
administrativa, que de lo que estd pasando verdaderamente en la sala y donde se educa es
en la sala de clases. (FG, DO, ZN)
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En este sentido, un grupo de docentes hace referencia a que la realizacion de una planificacion mas
simple, es mas susceptible de ser ajustada a la evaluacién de diagndstico, asimismo sostienen que
por los tiempos que poseen los docentes, no es viable realizar una modificacién diaria de las
planificaciones, sino por el contrario, les parece mas real la planificacion semanal como una
herramienta util para adaptarse al curriculum.

Y, por eso, a veces, se debe hacer una planificacion mds simple para ajustarla al diagndstico
y proyectar un afio en contenido. (FG, DO, ZN)

En el tema de las planificaciones, el factor tiempo es stuper importante porque nosotros... lo
que pasa en mi escuela, es que planificamos diario, entonces en el tiempo que se da para
planificar, por ejemplo 2 horas, uno alcanza a planificar 2 o 3 semanas, pero resulta que ya
la primera semana uno no alcanza a pasar todos los contenidos por X motivo. ¢En qué
tiempo yo voy a cambiar esa planificacion? Voy a tener que seguir con lo planificado, o lo
Unico que uno hace es rayarla o hacer cambios en el papel, pero yo creo que la planificacion
diaria no sirve mucho, porque uno va contra el tiempo. (FG, DO, ZN)

A nosotros lo que nos ayuda mucho en el colegio son las planificaciones semanales, entonces
aparte de la planificaciéon del afio, tenemos una planificacion a la semana y vamos teniendo
un orden y nos vamos adaptando al curriculum, porque si te atrasas por las fechas, uno va
acomodando, porque la semanal es flexible. (FG, DOC, ZN)

c) Sistemas de apoyo - Repitencia

En relacion a la repitencia escolar y a los criterios que tensionan esta decision, se sostiene que estos
debiesen ampliarse, sin embargo, al consultar sobre las variables que deberian afectar la toma de
decisién en torno a esta, se presentan desacuerdos, pues si bien existen docentes que plantean
ampliar los criterios de repitencia, otros manifiestan que en realidad las notas no son lo mas
importante, sino mas bien los procesos de aprendizaje. Frente a esto, sostienen que los esfuerzos
por mejorar las notas para subir los promedios al fin del afio escolar, parecen ser un despropdsito
si se quiere respetar los procesos de aprendizajes desarrollados a lo largo del afio. Del mismo modo,
hay docentes que valoran negativamente el hecho de que la decisidn sobre la repitencia se haya
vuelto mds ambigua con el tiempo, afirmando que antes los criterios eran mas claros, en cambio
ahora se debe revisar caso a caso. Esta ambigliedad la definen como el hecho de que no existan
criterios rigidos para la toma de decision. Mas especificamente, consideran que la asistencia minima
y la nota minima debiesen ser requisitos excluyentes para la posibilidad de ser promovido.

¢Nos estds preguntando por eliminar la repitencia? Yo no sé quién puso esa pregunta en las
noticias. Me parece descabellado porque me parece que no corresponde. Todos los
problemas sociales que tenemos son porque los valores se han relativizado y sequimos con
el asunto de no a la repitencia, entonces ¢équé queda? (FG, DO, RM3)
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Antes era mds claro, porque si el nifio no leia, no pasaba. Hoy en dia, no, porque tenemos
que ver el caso particular, entonces, por ejemplo, en sexto bdsico, algunos pasan con
contenidos bien, pero hay otros que pasan con la mitad por las evaluaciones curriculares,
etc. Entonces, es un tema porque uno no sabe hasta dénde, o cémo, porque todo es ambiguo,
no hay elementos claros. Algunas leyes dicen que si, que no, que pase o no, y ahora con la
reforma que viene, es todo mds ambiguo aun. Falta claridad. (FG, DO, ZN)

La flexibilidad mata el esquema, porque si hubiera estandares mds fijos no tendriamos ese
problema, estariamos mds claros. El profesor de la asignatura... uno ve todo el afio cémo se
esfuerza. Hay algunos alumnos que ni siquiera van a clases, ni siquiera llevan ldpiz ni
cuadernos, y te lo encuentras nuevamente al otro afio y te debes hacer cargo porque sigue
con esa actitud de no querer participar y es el cachito que tu tienes en la sala porque no te
deja hacer clases, porque no aprendio a leer, porque no aprendio a escribir. (FG, DO, ZN)

Respecto a la posibilidad de otorgar oportunidades especiales a los estudiantes para subir sus notas
y ser promovidos de curso, a pesar de mencionarse como una practica habitual en la mayoria de los
establecimientos, no parece existir un acuerdo claro entre los docentes frente a esta, pues en
muchos casos se sefiala que no debiese ser a fin de afio que “se lance un salvavidas”, pues la
situacion normalmente se puede detectar al término del primer semestre.

Es que aqui no podemos darnos cuenta en diciembre que hay, por ejemplo, tres repitentes,
porque de eso te debiste dar cuenta en septiembre y es ahi donde hay que hacer algo. Incluso
uno dice en el primer semestre, que termina en las vacaciones de invierno, uno ahi ya ve que,
por ejemplo, un nifio tiene un 2.8 en cierto ramo y uno le dice que asi no le va a dar para el
4.0. Entonces, uno ya tiene cierto panorama y puede visualizar, pero no eso de que estamos
a fin de afio y entonces ahi tenemos que tirar salvavidas. (FG, DO, RM3)

Por otra parte, se manifiestan opiniones que valoran negativamente que las notas “rojas” cercanas
al 4.0 sean aproximadas para permitir la aprobacion del estudiante. Se argumenta, ademas, que la

I’I

repitencia no es un proceso “real”, entendido como claro y riguroso sobre todo en funcion de las

notas, y que tampoco se impide la promocidn por inasistencia.

Y lo de las notas limitrofes, son limitrofes, para qué ponerle un 4 si es un rojo. Si eso estuviera
claro, la mamd no tendria donde ir a reclamar... Y por las notas, el 3.8 y el 3,9 pasan a ser 4,
entonces, no es real la repitencia. (FG, DO, ZN)

Algunos docentes plantean que existe una manipulacion a la hora de decidir la repitencia, pues
existirian presiones para promover a estudiantes que no han logrado cumplir con los aprendizajes
minimos (se llega a hablar de no renovacién de contrato como una eventual medida de presion).
Igualmente, existe por parte de los docentes una opinion critica en torno a la utilizacion de
subterfugios para evadir el criterio de asistencia, como forma de impedir la repitencia.
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Puede que, si yo no paso a este nifio, puede que no me contraten al otro afio. Se manipula
un poco la informacion porque uno como profe es el que tiene al nifio en la sala. (FG, DO,
ZN)

Yo creo que en si la repitencia no existe, porque si tiene problemas de inasistencia las mamds
con certificados médicos avalan que los nifios estaban enfermos, asi que no repiten...
Entonces, los criterios de la repitencia no son vdlidos... Por inasistencia no se repite, porque
estd el articulo tanto... y ademds se consiguen certificados. (FG, DO, ZN)

Y en los municipales es mds complicado porque me da la impresion de que no se le puede
negar mucho al apoderado, porque si no este va al DAEM y pone una denuncia... entonces
aunque no tenga nada de esto, si la mamad es complicada y estd en UTP y molesta, molesta,
molesta, nos van a exigir que pasemos al nifio igual. (FG, DO, ZN)

A veces a uno le dicen que tiene que pasar a un nifio, que no puede repetir un nifio que no
estd leyendo. (FG, DO, ZN)

En relacion a los espacios de toma de decision frente a los casos de rezago escolar y repitencia,
también se develan distintas practicas entre los docentes. Por una parte, se menciona que se trabaja
en conjunto con los docentes para considerar el historial del estudiante en la toma de decisiones,
tomando en cuenta factores psicosociales y del contexto de los estudiantes, ademas de las notas.
Entre los espacios mencionados para evaluar la situacidn de los estudiantes con rezago escolar, se
encuentran distintas instancias de consejo. Por otra parte, se registra también, en el relato de los
docentes, que estos espacios para la toma de decisiones no siempre son abiertos y colectivos, sino
gue muchas veces el peso de la decisidn en torno a la repitencia recae en el director, relegando a
los docentes a un segundo plano en este proceso.

Nosotros tenemos que utilizar el criterio, éserd bueno dejarlo repitiendo? ¢ Serd bueno darle
una oportunidad? Entonces vemos todos esos casos. También tenemos una asistente social,
la asistente social sale harto a terreno, constantemente estd saliendo. Hay casos de familias
en que realmente las mamds no estdn ni ahi, o sea, es el la abuelita o el abuelito el que se
estd haciendo cargo... Y a veces estan solos. (FG, DO, ZS)

Igual hay criterios... Se estudia la situacion personal... Estdn los Consejos, Consejos por nivel,
los Consejos Generales... Hacen Consejos de Profesores... Consejos de Evaluacion... Nosotros,
en el caso del Segundo Ciclo, solamente la directora, el director, o sea, la direccion del
colegio, mds el profesor que le hace clases al nifio en particular... todos tomamos una
decision de si le vamos a dar una oportunidad mds, si se le va a hacer alguna evaluacion
especial. (FG, DO, ZS)

Nosotros hemos llegado hasta tal punto en la situacidon de repitencia, que en realidad no
sirve, porque la normativa le dice al director que igual puede cambiar la nota al final de afio,
entonces en estos momentos nosotros estamos desamparados. ¢ Para qué sirve mi trabajo?
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Si estoy todo el afio lidiando con nuestros alumnos, lo dejo repitiendo y llego en marzo, y lo
encuentro nuevamente porque le cambiaron la nota. ¢ Qué valor tiene el trabajo? (FG, DO,
ZN)

Planifico todos los dias, planifico todas las semanas, los meses y el afio, me saco la mugre
por un cabro que no quiere aprender por problemas psicoldgicos o sociales, y al final a fin de
afio la ley ampara al director y pasa. ¢De qué sirve mi trabajo, de qué sirve mi titulo?... al
final, el director, por una cuestion de porcentajes que le estd exigiendo el sostenedor, o por
proyectos que el director tiene que presentar, dice el 10% o el 11%... hay razones de
evaluaciones, calificaciones o repitencias que al final vamos a chocar con la normativa.
¢Para qué sirve? Al final, muchas veces, nos vamos desmotivando. (FG, DOC, ZN)

Otro aspecto vinculado a la repitencia tiene que ver con los mecanismos de alerta y deteccion
temprana del rezago escolar. Se menciona que estos no deberian focalizarse solo en aquellos
estudiantes que presentan notas “rojas”, sino que debiesen considerar también a aquellos
estudiantes con promedios descendidos, cercanos al 4,0, pues estos se encuentran igualmente en
condiciones de riesgo frente a una posible repitencia. Los docentes enfatizan que existe mayor
atencién respecto a los estudiantes con problemas pedagodgicos, a pesar de la dificultad que supone
la resolucion de estos problemas.

Porque yo siempre he dicho que a los chicos cuando les hacia un resumen, cuando volviamos
de vacaciones les decia a algunos, estdn supuestamente salvados, tenian un promedio 4,1,
4,2, 4,3, y hay otros que tenian 3,8 0 3,7. Ya, yo prefiero tener el 3,7 o el 3,8, porque el 4,1 o
el 4,2 es mas peligroso que el rojo, porque el rojo por lo menos al inicio de un semestre ya
estds en alerta, estds sobre aviso. En cambio, tienes el 4,1, el 4,2, el 4,3 y entras al otro
semestre relajado y después te sacas un 2y, listo, estd en peligro ya tu asignatura del afio.
(FG, DO, Z5)

De esta forma, dentro de los mecanismos de alerta temprana que utiliza la escuela se encuentran
los indicadores de asistencia, asi como también la deteccidn de dificultades en el aprendizaje.

El seguimiento que se hace a cada alumno... papeles de asistencia, situaciones de relevancia,
se abordan con la orientadora, por ejemplo, cuando uno va viendo que hay nifios con
dificultades, uno lo aborda en la hora de orientacion, se ve qué le pasa, se va estudiando el
proceso con anterioridad, para ver si se puede arreglar algo. (FG, DO, ZN)

Se le otorga gran importancia a la informacion que se entrega a los padres y apoderados, acerca de
la situacion de sus pupilos, frente a lo cual los docentes sefialan que la ausencia de la familia y/o
apoderados, es un factor que incide fuertemente en la tasa de repitencia.

Y por eso, igual el colegio tiene baja tasa de repitencia. Bueno, esa es una de las razones,
que hay harta comunicacion con..., o sea, los padres igual estdn ausentes, pero cuando ya
hay muchas estudiantes que tienen varias dificultades, se trata de hacer inmediatamente el
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vinculo con el papd o con la apoderada para remediar la situacion con anticipacion. Que no
vaya a ocurrir que repitio porque el apoderado no estuvo en todo el afio, que puede darse
igual, pero se trata de evitar. Incluso tenemos, dentro del Equipo de Orientacidn estdn los
asistentes sociales, hay una asistente social que en un caso extremo igual lo mandan que
vaya a la casa, que visite el hogar, ver cudl es la situacion familiar, si la nifia estd
efectivamente viviendo con los padres o no, porque como son nifias ya mds grandes...
Entonces se toman hartas medidas como para que la tasa de repitencia igual sea baja, asi
que por lo menos... se toman medidas con anticipacion. (FG, DO, ZS)

Lo otro también es el apoyo del apoderado. Nosotros tenemos horario para atender a los
apoderados y de 25 a 30 alumnos en la sala, en el mejor curso llegan 15 apoderados. Ese
hecho también es importante porque si el nifio ya repitio, hay que averiguar qué contenidos
le faltaron, o las problemdticas que haya tenido en la casa, y el apoderado muchas veces ahi
nos puede decir qué situacion tiene porque nosotros suponemos cosas, en el caso nuestro,
como es muy alto el indice de vulnerabilidad, tenemos que suponer cosas. Los chicos, muchas
veces, estdn solos. (FG, DOC, ZN)

Respecto a los sistemas de apoyo que la escuela despliega en casos de rezago escolar y riesgo de
repitencia, los docentes mencionan las instancias de reforzamiento, la firma de cartas de
compromiso con estudiantes y apoderados, los talleres para padres y las tutorias entre estudiantes.

Cuando hay un nifio con dificultades y posibilidad de repitencia, inmediatamente un tutor,
un padrino que le llamo yo... generalmente es un nifio de uno o dos niveles mds alto que él...
Y se da, y ellos se sienten importantes, los mds grandes cuando son padrinos de los
chiquititos, y se logra bastante. (FG; DO; ZS)

Igualmente, se menciona que se cuenta con equipos multidisciplinarios y sistemas de apoyo a los
que los docentes pueden recurrir para enfrentar o derivar casos. En este punto, se valora
positivamente la existencia de asistentes de aula, pues son un aporte para enfrentar la diversidad
de la escuela, de lo cual se desprende la sugerencia de destinar horas de formacién para ellos.

En el colegio que yo trabajo también tenemos una posibilidad en cuanto a la evaluacion,
como tenemos equipo multidisciplinario, si nosotros encontramos grupos con problemas de
aprendizaje o de cualquier tipo, podemos derivarlo. El orientador nuestro, en cualquier caso
dificil que pudiéramos ver, nos dirigiamos a él y nos decia “de esta forma vamos a evaluar a

este chico”, “estas debilidades tienen, pero hay una flexibilidad para poder evaluarlos”. (FG,
DO, ZN)

También hay asistentes sociales y psicopedagogas que trabajan en mi escuela, entonces, se

deriva al psicopedagogo y él va llevando un trabajo paralelo al que llevo yo en sala... En la
mayoria de los colegios hay equipos SEP, hay equipos multidisciplinarios. (FG, DO, ZN)
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Yo siento que también nosotros tenemos una fortaleza que son nuestros ayudantes de sala,
yo pienso que... lo que tendria que hacerse es especializarlos para que cada dia estén mds
capacitados porque en definitiva ellos son un gran aporte para nifios diferenciados. Nuestros
nifios, que debemos evaluar en forma diferenciada, los ayudantes de aula son un gran
aporte. Siento que ese es un cambio significativo en la educacion, es una riqueza, pero
todavia se puede mejorar mds. Un ayudante comprometido, que tiene mejoras técnicas, que
sabe como tratar al nifio, como abordarlo, puede ser una riqueza. Ojald sea una persona
preparada, actualmente solo se exige cuarto medio. (FG, DO, ZN)

Otra apreciacion que emerge al respecto, es que, si bien los sistemas de apoyo funcionan, estan
muy sobrepasados tanto en capacidad de recibir alumnos, como en las posibilidades reales que
tienen para resolver sus necesidades.

[Se necesita] mayor cupo para los que estdn con problema porque eso estd limitado, te llega
por un ordenamiento del MINEDUC y necesitamos mds capacidad porque tenemos muchos
niflos con problemas, entonces es bien limitante eso. Llegan nifios drogados y hay que
atenderlos y tu no tienes las armas, en cambio los colegas que tienen esa especialidad
pueden tomarlo, pero también estdn con las manos atadas porque son medidas extremas
para atenderlos. (FG, DO, RM3)

Es bueno el sistema [de apoyo al rezago escolar] pero no da abasto: son 580 de Media y no
alcanza el equipo interdisciplinario a trabajar con todos, pero atiende entre 80 a 100 nifios
al afo, repetidas veces. (FG, DO, RM3)

d) Evaluacién diversificada

En relacidn a la valoracidon que los docentes otorgan a la evaluacion diversificada, en los grupos se
menciona que la forma de evaluar es muy importante para mantener a los estudiantes motivados
en su proceso de aprendizaje y darle sentido al mismo. Los docentes sefialan que, al evaluar, es
necesario considerar el contexto de los estudiantes, su nivel socioeconédmico, tanto como sus
caracteristicas personales, para ajustarse a estos. Por ejemplo, en la Zona Sur, se menciona como
practica establecer el 50% de las evaluaciones como pruebas escritas y el otro 50% como trabajo
practico, lo que, en palaras de los docentes, permitiria diversificar los instrumentos evaluativos.

De la misma manera, los docentes hacen referencia a que la diversificaciéon de instrumentos de
evaluaciéon mejoraria el compromiso y motivacion de los estudiantes.

Llegamos a un acuerdo: que deberia haber un minimo de 50% de notas que fueran pruebas
escritas, o sea, un minimo de 50% de notas escritas. Y también puede haber trabajos, puede
haber otro tipo de evaluaciones que se califican con listas de cotejo o con rubricas, etc.
Entonces, hay hartas posibilidades como para que no solamente sea la prueba escrita, sino
también hay otras opciones de como llegar a una calificacion. (FG, DO, ZS)
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Y lo otro es transversalidad, trabajar transversalidad con Arte, con Religion, con Historia. Los
términos de evaluacion eran, por ejemplo, Lenguaje y Matemdtica era escrito, solamente
escrito. Y este afio en el tema de coordinacion también salio el resultado de poder trabajar
con otro tipo de instrumentos, por ejemplo, trabajos prdcticos. El libro, ya el segundo
semestre no se trabajo con evaluacion escrita, sino que trabajos con fichas técnicas, que las
elaboran las colegas, que son trabajos de cuentos a través de comics, a través de diferentes...
teatro y asi, de esa manera. Y a lo mejor también estdn logrando el tema del 50% escrito y
el 50% trabajo prdctico, si, incluso uno ve mucho mds entusiasmo y compromiso en las
alumnas. Y lo otro es que también va de la mano con las inteligencias multiples. (FG, DO, ZS)

También hacemos trabajos prdcticos y es increible. Por ejemplo, yo tengo una nifia que es
super hiperactiva, super hiperactiva, que en prueba de unidad, pruebas escritas, le cuesta,
porque se desconcentra bastante, entonces ahi estd la Profesora Diferencial que la lleva, la
va guiando. No es su fuerte la nifia, pero en trabajos grupales ella es la lider, y ella da las
ordenes y el cémo hacerlo, entonces, en esas partes ella se destaca. (FG, DO, ZS)

Entre la evidencia recabada, se observa que los docentes hacen referencia al aporte del equipo PIE,
y lo valoran positivamente, en los procesos de adecuacion y evaluacion diferenciada, asi como
también en la entrega de informacion respecto a los ritmos y estilos de aprendizaje de sus
estudiantes. Tal como se menciona en las citas, como los docentes consideran que no poseen los
conocimientos ni las herramientas para trabajar una evaluacién diferenciada, les parece necesario
recurrir a los profesionales del PIE para guiar y apoyar esta labor.

Por ejemplo, en el PIE, yo le digo al equipo que no tengo la capacidad para evaluar a un
diferenciado, asi que yo le digo al equipo que me tiene que ayudar, porque no somos
expertos en la materia y ellos sugieren. Y si lo evalio y le va mal, tengo que ver qué quiero
con ese nifio, qué es lo que se espera. (FG, DO, ZN)

Para mi seria lo ideal, en términos de diagndstico, ver qué alumnos desde mi curso o de mi
sala... quiénes de estos chicos, con nombre y apellido, tienen necesidades educativas y
quiénes no, o estdn encasillados en lo normal... Y lo otro, para mi, importante, no sé si serd
importante, proponer, incluso, al PIE, no sé, determinar los estilos de aprendizaje. Por
ejemplo, ¢ qué mejor que yo como profesor o cualquiera de nosotros, tener el apoyo del PIE?
Obviamente para que nosotros después podamos planificar, porque no hay planificacién que
valga si yo no tengo esa informacion del PIE. Ya sea, necesidades educativas especiales o
estilos de aprendizaje. (FG, DO, ZS)

Pero tenemos Proyecto de Integracion, entonces, alli los nifios también cuentan con equipo
muiltidisciplinario y las evaluaciones, si bien se califican al 60%, se hacen evaluaciones
diferenciadas tanto significativamente como de proceso. Entonces a los nifios se les da la
posibilidad de tener acceso a una evaluacion justa. (FG, DO, ZN)

En términos generales, se desprende de los comentarios de los docentes que una condicidn para la
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aplicacion de evaluacion diversificada es contar con mayor tiempo para la elaboracion de
evaluaciones que consideren realmente el criterio de diversidad en el aula, no solamente en lo que
se refiere al trabajo con los estudiantes, sino que también al trabajo colaborativo entre los mismos
docentes y los equipos multidisciplinarios que hacen parte de la mayoria de los establecimientos
educativos.

Respecto a la pregunta, creo que el tiempo tiene mucho que ver, que me pueda sentar con
el profesor que me acomparfia o con el equipo que estd trabajando porque si no, todos
tenemos la informacion, pero nadie estd trabajando con el alumno, como equipo. Falta eso,
el tiempo. (FG, DO, RM3)

En mi colegio, en cuanto a la evaluacion diferenciada, cuando yo entré, que fue este ano...
como estoy recién inicidndome tengo toda la motivacion. Yo hago las evaluaciones
diferenciadas para mis nifios cuando lo requieren en mis cursos de bdsica y en media, pero
veo colegas que llevan harto tiempo y la verdad es que ellos por tiempo no las hacen, porque
si tienen 30 horas, ellos, las 30 horas las tienen en aula y dos para planificar y hacer trabajo
técnico-pedagdgico, y de repente hay que ir a cubrir un curso, que hay que hacer tal o cual
cosa. He visto colegas que se van a esconder a una sala para ahi poder hacer las cosas que
necesitan. (FG, DO, ZN)

Por otra parte, queda de manifiesto en el relato de los docentes que se tiende a vincular la
evaluacion diversificada con aquella evaluacidén que se destina a los estudiantes que presentan
necesidades educativas especiales, y no siempre se extiende este concepto como parte de los
nuevos lineamientos educativos, que plantean la importancia de considerar el contexto de los
estudiantes, ademds de los estilos y ritmos de aprendizajes que posiblemente existen en una sala
de clases.

Entre las practicas recabadas, en las que se menciona la evaluacion diversificada o diferenciada para
casos de estudiantes con apoyo psicopedagogico, se reconocen diversas formulas: bajar la
exigencia, excluyendo preguntas “dificiles”; incorporar imagenes y preguntas mas simples; dar mas
tiempo para responder. Se sefiala que existen casos en que se ocupan mecanismos de apoyo,
trabajos para la casa, para ser evaluados, en consideracién de las diversas realidades de los
estudiantes que el establecimiento atiende.

Yo en un curso tengo 10 alumnos con apoyo psicopedagdgico. Yo, en justicia, debiera hacer
11 pruebas distintas para cada alumno, pero épodré? Entonces équé hago? El camino corto:
les exijo el 50%, les quito algunas preguntas, las preguntas de desarrollo, si eran 5 dejo las
3 mas fdciles, cosa de facilitar el tiempo. (FG, DO, ZN)

Existen todas las que te puedas imaginar, pero las que hacemos realmente, son preguntas

mds cortas, interrogacion oral, exigirles menos. Se flexibiliza la evaluacion ya existente,
porque no hay tiempo para crear otra prueba. (FG, DO, ZN)
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En el caso del colegio, nosotros no tenemos evaluacion diferenciada, no existe. Solo se
permite cuando hay un certificado médico (de neurdlogo). Se da mds tiempo para la prueba
o se le evalua al 50% y no al 60%, como al resto. (FG, DO, ZN)

La verdad es que yo hago una evaluacion diferenciada para ellos, con mds dibujos, que
relacionen, con alternativas mds simples, como son chicos utilizo mds la imagen. (FG, DO,
ZN)

Y en el caso de la evaluacidn diferenciada cuando hay un informe de un especialista, la
evaluacion diferenciada que hacemos nosotros, que estd en el reglamento, es que se le da
mds tiempo al alumno, pero no se le quita exigencia, ni se le baja la escala ni nada de eso,
pero la responsabilidad es del apoderado. (FG, DO, ZN)

Normalmente, en nuestro caso, se les dan muchas oportunidades. Al menos en el tipo de
colegio en que nosotros trabajamos... son nifios muy dificiles, con muchas problemdticas, no
solamente académicas, tienen muchos problemas sociales. No solamente la calificacion
normal se considera, sino que se le da apoyo, se le da trabajo para la casa. La unidad
metodoldgica también se considera para la calificacion, nos vamos acomodando a la
realidad del chico, de hecho, hay chicos que trabajan, mds o menos como el 10% del colegio,
entonces tenemos que ver cdmo vamos a evaluar a ese tipo chicos, no solamente con una
prueba normal. (FG, DO, ZN)

e) Retroalimentacion a los estudiantes

En relacidn a las practicas de retroalimentacién, la informacién recogida da cuenta de que esta no
seria una practica completamente instalada en los establecimientos educativos. Asi, los docentes
mencionan que la exigencia de cumplir con la cobertura curricular, en muchas ocasiones, impide
gue se ocupe tiempo en retroalimentar a los estudiantes. Aun asi, se menciona que, en algunos
establecimientos educativos, la retroalimentacion se realiza por normativa de la Unidad Técnico-
Pedagdgica. Entre las practicas de retroalimentacion sefialadas, se menciond la correccién general
de respuestas incorrectas de una evaluacidn, lo que no necesariamente corresponde a una practica
de retroalimentacion y podria estar indicando que los docentes consideran que retroalimentar es
solo la revisidén de preguntas correctas y/o incorrectas después de una evaluacion.

Proyecto en la pizarra la prueba y vamos una por una, explicando, opinando por qué te
equivocaste. Ahora, eso requiere harto tiempo. (FG, DO, RM3)

No puedo estar en todas las clases retroalimentando, porque hay un programa que se debe
cumplir. Por ejemplo, en cuarto, en octubre ya se tienen que tener todos los contenidos
pasados, el SIMCE también, entonces, son todas esas pruebas en las que se estd estudiando
para el momento y no se estdn viendo los procesos. (FG, DO, ZN)

Nunca lo he entendido, por qué el profe de Lenguaje tiene que poner 8 notas porque tiene
ocho horas y el profe de Quimica dos notas porque tiene dos horas a la semana. Para mi no
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tiene sentido porque el Ministerio exige solo una nota, la final, entonces podria no poner
ninguna nota y hacer lo de la retroalimentacion y estar constantemente con el alumno
viendo si aprende o no y luego al final con el producto ponerle la nota. No entiendo el sentido,
nunca lo he entendido y en todos los colegios que he trabajado ha sido igual. Yo pongo en
promedio diez notas porque tengo entre seis a siete horas semanales, entonces, para mi no
tiene mucho sentido la cantidad. (FG, DO, RM3)

Nosotros por normativa de los jefes de UTP, tiene que hacerse, o sea se corrige... la prueba
que se entrega y se ven las respuestas correctas. (FG, DO, ZN)

Se hace una correccidn del instrumento en la otra clase para ver en qué me equivoqué, las
respuestas incorrectas. (FG, DO, ZN)

En relacidn a la retroalimentacion, los docentes perciben que los estudiantes no demuestran interés
por recibir retroalimentacion de sus evaluaciones y/o trabajos. Este “desinterés”, que se constata
en la cita expuesta a continuacion, podria estar develando que en la escuela no se encuentra
instalada la cultura de la retroalimentacién y, por lo tanto, los estudiantes no la esperan.

Te doy un ejemplo super bdsico. Tuve una alumna extranjera, de Finlandia. Yo terminé la
prueba y la alumna tuvo una mala nota. Soy profesor de historia y era obvio que no le iba a
ir tan bien en historia. Y cuando entrego la evaluacion, yo, normalmente entrego las notas y
les digo si tienen alguna duda o consulta. Y segui avanzando porque la mdquina te pilla y
sequi adelante, pero la alumna pard la clase, se fue adelante y me dijo: “yo necesito saber
en qué me equivoqué en esta prueba, yo quiero saber qué estaba mal”. Asi que le expliqué
lo que estaba mal y después eso me hizo algo en la cabeza y me dije “claro, esta nifia
independiente de que haya sacado menos nota queria saber en qué se habia equivocado,
porque vino al colegio para aprender mds”. Pero hubo alumnos chilenos que se sacaron un
cuatro, y étu crees que se acercaron a preguntar en qué se equivocaron? Entonces, ahi te
das cuenta de que los alumnos no estdn preocupados de lo que no aprendieron. (FG, DOC,
ZN)

Una vez presentadas las valoraciones y practicas evaluativas recogidas en los grupos focales
conformados por docentes, el apartado a continuacién expone las valoraciones y practicas
correspondientes a los jefes de UTP participantes del estudio.

JEFES DE UNIDAD TECNICO-PEDAGOGICA
a) Calificaciones

Respecto a las practicas referentes al calculo de notas finales, se evidencian variaciones entre los
distintos establecimientos. Se mencionan notas por cada asignatura, ponderaciones donde tienen
mas valor algunas evaluaciones (pruebas coeficiente dos por semestre) e incluso, ponderaciones en
notas referidas a evaluaciones terminales de semestre o anuales. También se evidencia diversidad
de formas de llevar a cabo el calculo final de las calificaciones, en relacion a la aproximacion de
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notas. En este sentido, existen principalmente dos practicas: el uso de una media simple y el uso de
una media ponderada normalmente entre notas de proceso (pruebas durante el afio) y nota final
(examen o prueba global). Cuando se utiliza la media simple, lo que influird sobre el peso de cada
nota es la asignatura, en tanto ciertas asignaturas tienen mas notas que otras segun las horas
asignadas en el plan de estudios. Cuando se trata de una media ponderada, las practicas suelen
diferenciarse mds, asi hay establecimientos qué usan trimestres, usando el promedio de cada
trimestre como nota de presentacidon a un examen final, mientras que en otros usan una nota
minima para pasar sin examen vy, bajo dicha nota, se establece una ponderacién estandarizada entre
notas de proceso y la nota del examen.

Finalmente, es posible argumentar que donde existe mayor consenso es sobre la definicion de la
cantidad de notas por asignatura: se establece en relacién a la cantidad de horas que la asignatura
presenta en el plan de estudio.

En mi colegio es mds menos lo que dicen los colegas. Se promedia una nota final semestral
y la dos se promedian al final pero no se aproximan, y se colocan las notas que por
reglamentos estdn establecidas: una cantidad de notas por la cantidad de horas de clases y
cada profesor también colocard las notas que estime conveniente pero tratar de tener una
cantidad de notas que no sea el minimo ni tampoco excesiva. (GF, UTP, ZS)

No pareciera observarse un cuestionamiento referido al sistema de calculo de notas, sin embargo,
se discute sobre la representacién que poseen las calificaciones y su relacion con los aprendizajes
de los estudiantes. Se discute, también, sobre el sentido de las notas, preguntandose, por ejemplo,
écudl es la diferencia entre un 5,4y un 5,67

Si tu vas a tener un sistema en el que calificas y pones nota, el cdlculo de la nota final es
como evidente que es el promedio o unas cosas con unas ponderaciones y otras con otra; los
que ponen notas coeficiente dos, no sé. Eso es un cdlculo, si yo creo que donde estad todo el
ajuste es que la nota refleje el aprendizaje. (GF, UTP, RM1)

Del mismo modo, se menciona que frente a un 3,9 de promedio en una asignatura, se le da la
posibilidad al estudiante de rendir una prueba especial, para subir a 4,0 o simplemente se le
aproxima la nota y aprueba la asignatura en cuestién. Esta situacion ocurre principalmente cuando
los estudiantes estdn en peligro de repitencia. De esta manera estas prdcticas se vinculan con
estrategias para evitar repitencia y disminuir indices relacionados con indicadores de gestion
escolar.

En mi colegio no existe el promedio 3,9, tanto en las asignaturas como en los promedios
finales, debe subirse a un cuatro... (Siempre se sube a un cuatro, no baja a un 3,8? No,
siempre se aproxima a un 4. (GF, UTP, ZS)

Nosotros tenemos que se debe rendir una prueba especial para subir a 4, si no queda con el
3,9. (GF, UTP, ZS)
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Nosotros, si ese 3,9 incide en la promocion se opta a una prueba especial en consentimiento
del apoderado. (GF, UTP, ZS)

Respecto de la discusidon de fondo sobre la representacion que poseen las notas y su relacion con
los aprendizajes de los estudiantes, se plantea que estas tratan de certificar una variedad de
aprendizajes por medio de una escala comun, lo que desnaturaliza la diversidad de aprendizaje.

Al final se busca homogenizar, finalmente aprendizaje de distinto tipo [con la nota], de
distinta naturaleza y de distinto ritmo, por lo tanto, la nota no representa lo que aprende o
lo que deja de aprender un estudiante. (GF, UTP, RM1)

Otra postura valora que se generen muchas calificaciones de proceso ya que ayuda a entregar una
fotografia del proceso, como una imagen estatica de algo que realmente es dinamico entregando
una cuota de justicia en la representacion final del aprendizaje. La nota es entonces limitada, no
puede capturar realmente el proceso de aprendizaje, pero si una instancia particular del mismo.

El tema es que representa como un momento, esa calificacion, representa un contenido, un
objetivo, una instancia de este estudiante. Le podria haber pasado cualquier otra cosa. Creo
que mientras mds notas de procesos podamos tener, lo hace un poco mds justo. (GF, UTP,
RM1)

En contraposicion con lo anterior, se postula que la existencia de muchas notas es perjudicial puesto
gue todo el proceso se construye alrededor de las notas y no de los aprendizajes.

Porque al final todo es en funcién de la calificacion. Yo si creo que la evaluacion es
imprescindible dentro del proceso durante todo el semestre, durante todo el ramo, pero la
calificacion, cuando es mucha, todo se vuelve en funcién de eso. (GF, UTP, RM1)

Sobre la cantidad de notas, aparecen opiniones tanto a favor como en contra respecto a la doble
calificacion de algunas evaluaciones (pruebas coeficiente dos) o a la mayor ponderacion de las
evaluaciones terminales (pruebas finales), asociadas al cumplimiento administrativo, para
completar un numero minimo de calificaciones, y cuestionando el aprendizaje asociado a estas
evaluaciones.

Y esa es como la discusion en la que estamos nosotros ahora, que por qué coeficiente dos.
¢Refleja un gran aprendizaje o no? ¢ Cudnto es el tiempo que le dedicamos, o tiene que ver
mds con un tema de distribucion de los tiempos, de que tenemos que salir un poco del paso,
de que no esta pillando el sequndo semestre, de que las nifias tienen que terminar el afio?
éTiene que ver con un tema mds administrativo o con un tema mds de aprendizaje? Esa es
la discusion que tenemos hoy en dia. Al respecto, este tema conecta ambos problemas: el
del sentido con el de la cantidad. (GF, UTP, RM1)

Ademas, se constata que las practicas relatadas por los participantes son diversas y que las
instituciones van tomando decisiones mas bien locales, sin orientaciones especificas, sino mas bien
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de acuerdo a la situacién de cada establecimiento. En relaciéon a las calificaciones y al reglamento
de evaluacion, los participantes comentan que es importante tener la capacidad de flexibilizar, tanto
las formas de calificar como los reglamentos que delimitan la cantidad de calificaciones en cada
caso, con la finalidad de favorecer a los estudiantes y la promocién.

Al final... el sistema te exige calificacion por mucho que utilices X procedimientos de
evaluacion. Tus colegas deben manejar muchos procedimientos que son diferentes a los
instrumentos, entonces van a aplicar un procedimiento pero ese procedimiento igual lo van
a llevar a una nota porque ese es el sistema que tenemos. (GF, UTP, ZS)

Lo otro que yo veo, en algunos profesores, que el tema de manejar la cantidad de notas es
un... control condicionante para mantener al grupo atento, mantener la disciplina... en ese
proceso de angustia, porque finalmente se transforma en eso, en un proceso de angustia.
Entonces, primero el alumno pierde el interés por el aprendizaje, pierde el interés por la
asignatura. (GF, UTP, RM1)

Por otro lado, el exceso de notas no solo afecta a los estudiantes, también se menciona que afecta
a los docentes, en tanto se ha normalizado que la cantidad de notas requeridas va de acuerdo al
plan de estudios, donde aquellas asignaturas que tienen mayor carga horaria en el curriculum,
deben cumplir con un gran nimero de calificaciones.

Asimismo, encontramos opiniones que se manifiestan favorables a un proceso de control interno
por medio de la revision de resultados de las evaluaciones. Se propone que a partir de las
calificaciones se pueda detectar falencias en los instrumentos evaluativos y en las situaciones que
se puedan presentar en los distintos sectores de aprendizaje.

Tenemos un control bastante exhaustivo te diria yo, porque las evaluaciones de término y
los instrumentos que se aplican son revisados por el jefe de departamento y después por la
jefa de evaluacion. (GF, UTP, RM2)

Se plantea que en las escuelas se deben establecer ciertos lineamientos en torno a los instrumentos
evaluativos, pues no pueden quedar al arbitrio de cada docente.

En musica y artes lo estamos revisando, como le decia yo. Es importante, hoy dia, poner un
foco en esas asignaturas que de repente pasan y uno no se alcanza a dar cuenta. Porque de
repente... “ay, le dio el cuatro justo”, pero cuando tu analizas la cantidad de notas, tiene un
monton de rojos entremedio. (GF, UTP, RM2)

Se entiende que los instrumentos pueden generar evidencias del aprendizaje mas o menos validas,
dependiendo del tipo de instrumento que el docente elabore, en este sentido los jefes de UTP
comprenden que la calificacion no representa en si misma un valor absoluto.

El tema es los instrumentos que se utilizan porque perfectamente yo podria estar evaluando
sustraccion y hacer una guia llena de sustracciones, pero en realidad no estoy midiendo
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habilidades y no estoy evaluando realmente al nifio porque él no estd demostrando
habilidades, sino que una situacion repetitiva. (GF, UTP, ZN)

Yo creo que, quizds, no es la calificacion, sino que tiene que ver con cuando esa evidencia...
porque estamos claros que esa evidencia es importante. Es importante porque nos da
informacion sobre como sequir. (GF, UTP, RM1)

Por otra parte, se menciona que las notas son un medio de comunicacién con los apoderados. En
este sentido se releva la importancia de aquellas instancias en que se informa adecuadamente a los
apoderados acerca de los procesos evaluativos sostenidos en las escuelas, como una manera de
involucrarlos en el proceso.

Lo importante es que el apoderado esté informado del tema, porque hay escuelas que tiene
diferentes sistemas. Cada dos meses hacen entregas de informes a los apoderados y se
repiten las notas de abril o mayo, entonces lo mejor es que las notas estén organizadas en
el sistema para que el apoderado pueda ver el avance del nifio. (GF, UTP, ZN)

Luego, en el caso de la educacién Técnico-Profesional, se sefiala que ellos tienden a trabajar la
formacion y evaluacién en base a competencias, lo que les obliga a utilizar técnicas diversificadas
de evaluacién, pues para aquellos conocimientos practicos de sus estudiantes, los instrumentos
tradicionales de medicién no sirven.

La gran diferencia en la formacion basada en competencias estd en la evaluacion, ahi
deberia obviarse la evaluacion escrita, de alternativas y desarrollo. Habitualmente, son
estudios de casos, de trabajos, ese tipo de evaluaciones. (GF, UTP, ZS)

Para la formacidn Técnico-Profesional, se plantea el hecho de que los reglamentos de evaluacidn no
han sido capaces de considerar las especificidades de esta modalidad educativa. Se seiala que las
competencias necesarias para graduarse en esta drea son mejor abarcadas por las asignaturas
técnicas, las cuales, segln reglamento, pueden ser reprobadas.

Lo otro relevante que no se ha tomado en cuenta en los reglamentos es la formacion técnico-
profesional en cuanto a los aprendizaje técnico-profesionales, porque ninguno de los
decretos a nivel nacional, el 112 y el 83, habla de una asignatura técnica reprobada y el
alumno podria pasar igual... y se supone que esa es una de las competencias que nosotros
debemos sacar con éxito en esta formacion técnica. Entonces, nosotros, una de las cosas en
que queremos poner énfasis en el reglamento es justamente que los alumnos técnicos no
pueden reprobar ninguna asignatura técnica. (GF, UTP, ZN)

b) Reflexion y toma de decisiones a partir de la evaluacion

En relacién a las posibilidades que otorga la evaluacidon para tomar decisiones pedagdgicas, se
abordaron, en primera instancia, los alcances de las evaluaciones de diagndstico. Asi, las discusiones
se orientaron a tratar los procesos de toma de decisién basadas en este tipo de evaluacion.
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La evidencia indica que la evaluacion de diagndstico es una accidén compartida por la mayoria de los
participantes, principalmente a inicio de afio y enfocadas en la primera unidad. De ella se
desprenden acciones de nivelacion de estudiantes.

Para no complejizarnos mds con los profesores, lo dejamos al inicio del afio y enfocada a la
primera unidad, para que sirva. Entonces, ellos (profesores) la valoran también... si pasa
porque ellos valoren que este diagndstico que hacen y esta nivelacion, les sirve. (GF, UTP,
RM2)

Se plantea que las evaluaciones de diagndstico se realizan en base a pruebas propias o elaboradas
externamente. Ambos casos suponen un proceso que normalmente se encuentra ligado al PME, o
a otras instancias significativas; en este sentido los actores consultados plantean que los resultados
obtenidos son relevantes para la toma de decisiones pedagdgicas, en tanto les entregan una
“fotografia” del nivel en que se encuentran los estudiantes.

Lo fabricamos nosotros. Los vinculamos al PME. O sea, para nosotros la famosa prueba de
aprendizajes clave es muy decidora sobre las decisiones que tenemos que ir tomando. Esto
se hace tres veces al afio. El diagndstico en marzo, después se coteja de nuevo en julio, y ya
en diciembre, con el término del proceso completo, todos los profesores, todas las
asignaturas ven, en base a esas cuatro asignaturas, qué es lo que estd sucediendo. (GF, UTP,
RM2)

Ahora estamos con [empresa externa] Y se le entrega... bueno, ellos nos entregan todo el
andlisis, completo, por porcentaje de logro, por habilidad, por eje temdtico. Y nosotros les
entregamos a los profesores una pauta de andlisis de resultados, que estd basado en este
uso de datos, donde llevamos al profesor a reflexionar sobre su ensefianza y como a partir
de su ensefianza puede justificar los resultados de aprendizaje. (GF, UTP, RM2)

Un tema que generd disenso fue el de la apreciacidon de la evaluacion de diagndstico, pues, en ciertos
casos, se planted que esta permite establecer una suerte de linea de base para ajustar las
planificaciones de principio de afio y de esta manera generar procesos de nivelacién para
estudiantes ingresados durante ese afio al establecimiento. Asimismo, se plantea la idea de que las
evaluaciones diagndsticas al ingreso en el establecimiento son mas representativas pues es en ese
momento cuando los estudiantes dan el 100%.

Entonces, ahi se debe indagar, por ejemplo, en el caso de un alumno nuevo. Y desde donde
el estudiante estd se establece una planificacion. Tu trazas una linea previamente, pero
puede pasar que no se conozca mucho al curso, entonces estd la opcion de poder ampliar o
ajustar la planificacion a la realidad del curso. (GF, UTP, RM2)

Yo digo algo muy relevante, el verdadero diagndstico es el de entrada, el de admision. Sabes
por qué, porque después el chico al diagndstico no le da valor, salvo que tu le asignes alguna
nota, al final es un tramite y también ese diagndstico es falso muchas veces, porque el
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alumno lo contesta como si fuera cualquier cosa y en realidad la evidencia que nos genera
muchas veces, no es la realidad del grupo curso. Entonces, igual que el Inacap, donde el
diagndstico se hace cuando el alumno ingresa, porque ese es el valor real, después en
segundo o tercero no le hacen diagndstico. (GF, UTP1, RM1)

En otras citas, se plantea que con las evidencias que genera la evaluacion diagndstica es posible
establecer metas a los profesores, las cuales sirven de guia para el trabajo de este y para mejorar el
rendimiento, siempre y cuando sean metas realistas y razonables.

Yo creo que una planificacion que no tenga prospeccion, en relacion a los resultados del
aprendizaje y los resultados de las pruebas (de diagndstico), no sirve para nada... Si tu no le
das una meta clara de resultados, y te lo digo yo, tangiblemente, con evidencia, que el
profesor mejora mucho cuando tu le pones metas, no es que se estrese, no. Obviamente las
metas tienen que ser conscientes, no le vas a exigir a un nivel que por afios lleva un 4,9 como
matemadtica, que es un nivel muy complejo, pedirle un 5,5, no... un 5,1, que suba dos décimas,
y dos décimas es mucho... pero se hace cargo del resultado del aprendizaje. (GF, UTP, RM1)

En otro grupo se sefiald que la evaluacion diagndstica en general es percibida como una practica
necesaria para obtener una mejora en los procesos de ensefianza aprendizaje, sobre todo cuando
esta se instala como una practica permanente en el quehacer de los docentes.

Para mi la evaluacion diagndstica es permanente, es en cada uno de los procesos, si voy a
empezar una unidad, si voy a trabajar una prueba. Como dice el colega, me parecio buena
idea fijar y normar la retroalimentacion porque el feedback debe ser permanente, tiene que
haber todo un tema de recoger informacion de forma permanente, no para la nota, no para
la planificacion, sino para mejorar el proceso, porque yo debo preparar a mis alumnos para
que se inserten a la sociedad con herramientas. (GF, UTP, ZS)

Finalmente, en la mayoria de los casos se releva la realizacion de las evaluaciones de diagndstico
para enfrentar procesos de aprendizaje, pero se plantea que la carencia de recursos imposibilita
realizar un seguimiento acabado de los distintos casos. Se sefialan algunos ejemplos en los que las
plataformas virtuales y los soportes ATE han contribuido a mejorar estos procesos.

Hablando por mi realidad de escuela eso no ha sido posible llevarlo a cabo porque es
complicado. Tenemos un plan matemdtico que hace evaluaciones diagndsticas intermedias
y final que son externas donde se envian las remediales, pero después hacer seguimiento, si
cada uno de los docentes de la escuela aplico la remedial sugerida, no hay cémo. Con todo
el quehacer que hay dentro de una unidad técnica donde uno es solo y tiene alguna ayuda
por horas de algunos docentes externos o internos, cdmo hacer tanto trabajo que debiera
hacerse. Es el ideal, pero como hacerlo si no hay un equipo como existia antiguamente donde
habia un curriculista, un evaluador, una orientadora, un jefe de UTP, y ahora el UTP es el jefe
de UTP con alguien. Hay muchas cosas que se pueden hacer para mejorar la educacion, pero
faltan equipos de trabajo, faltan orientaciones, perfecciones, mds apoyo. (GF, UTP, ZN)
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Nosotros, hace un tiempo... compramos una plataforma de planificaciones con asesoria y
aprendimos a generar la cobertura curricular a partir de la planificacion anual y ahora ya no
necesitamos comprarla, aunque tampoco nos alcanzaria el dinero. Los colegas generan la
remedial y de ahi se realiza la remedial con los nifios y de ahi cada dos meses, bimensual,
medimos cobertura curricular, entonces, ellos ya manejan la anual para ir avanzando lo que
es cobertura, eso ya lo ganamos, los colegas, la mayoria, lo hace y al que llega hay que
ensefiarle para que lleve el mismo sistema que estamos utilizando. (GF, UTP, ZN)

Pasando a otro tema, se indagd igualmente, en el relato de los jefes de UTP, respecto a la relacidn
que ellos perciben entre la planificacion de la ensefanza y los resultados de la evaluacion,
evidencidndose las practicas relativas a este tema.

De este modo, una practica extendida son los ajustes a las planificaciones de la ensefanza en
distintos momentos del afio, basados en resultados de las pruebas a fin de semestre o a fin de afio.
Aqui, los jefes de UTP seialan tener un rol bastante proactivo. Respecto a la toma de decisiones en
funcién de las evaluaciones, existe un acuerdo en que se debe modificar las planificaciones por
medio de la informacion que se recibe de las evaluaciones.

En algunos casos los ajustes estan vinculados a los instrumentos de gestion como el Plan de
Mejoramiento Educativo (en adelante PME), que obliga a hacer seguimiento en tres momentos del
afio. lgualmente, a partir del analisis de resultados, los jefes UTP sefialan que es posible realizar
ajustes en las planificaciones con la finalidad de resguardar el aprendizaje de los estudiantes;
asimismo, los resultados evaluativos permiten a los docentes calificar sus propios instrumentos.

Debe ajustarse porque si hay una planificacion disefiada y los nifios no estdn logrando lo
planteado, obviamente se debe retroceder, volver a disefar, etc. (GF, UTP, RM2)

Tenemos un control bastante exhaustivo te diria yo, porque en las evaluaciones de término
los instrumentos que se aplican son revisados por el jefe de departamento y después por la
jefa de evaluacion. Y se hacen comentarios para ver que los instrumentos apunten al objetivo
de aprendizaje, apunten a evaluar no solamente el contenido declarativo, sino también el
proceso mental. Que sea acorde con las planificaciones. (GF, UTP, RM2)

Se valora la informacion de pruebas vinculadas a instrumentos de gestién como el PME ya que
provee informacion precisa en distintos momentos del afio.

Los vinculamos al PME. O sea, para nosotros las famosas pruebas de aprendizajes clave, son
muy decidoras sobre las decisiones que tenemos que ir tomando. Esto se hace tres veces al
afio. El diagndstico en marzo, después se coteja de nuevo en julio, y ya en diciembre, con el
término del proceso completo. (GF, UTP, RM2)

Durante el afio se aprecian distintos medios de obtencién de informacion a través de evaluaciones
externas del tipo SIMCE, PSU, o de elaboracion privada. Esta informacion externa ayuda a calibrar
el juicio de aprendizaje que poseen las instituciones y tomar decisiones.
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Pero se analizan, bueno, todas las pruebas estandarizadas, evidente que si, SIMCE, PSU, mds
las pruebas nivel que compramos. Porque queremos una mirada externa, porque nosotros
podriamos elaborarlas, pero queremos una mirada desde afuera. (GF, UTP, RM2)

Nos hemos dado cuenta que, en el fondo, al mirar los resultados SEPA de un alumno y al
mirar la nota de ese alumno, tiene promedio 63 en lenguaje y el porcentaje de logro en SEPA
es de un 55%. O sea, no... no es consistente. (GF, UTP, RM2)

En general, lo que mas se valora es tener un sistema de evaluaciones que entregue informacién
oportuna y precisa para tomar decisiones en distintos sentidos: evitar aumentar en indices de
repitencia, detectar asignaturas con mayores alumnos reprobados, alertar a equipos
multidisciplinarios (internos o externos) o buscar el apoyo de los apoderados dependiendo del caso
y el tipo de establecimiento.

Entonces, uno requiere también tener informacion en el momento oportuno, porque si tu no
tienes informacion a la mano, qué decisiones tomas... hay como varias acciones que estdn
apuntando como para bajar la repitencia, y lo hemos logrado. (GF, UTP, RM2)

c) Sistemas de apoyo - Repitencia

En la discusién de los participantes, existe consenso sobre la repitencia como una suerte de
traduccion de una nota que resume las operaciones del promedio de calificaciones, que termina
certificando la aprobacion o repitencia.

Para poder determinar realmente si repite o no repite... Pero la nota certifica, entonces... de
alguna manera tu tienes que discriminar al estudiante que lo logra del estudiante que no lo
logra. Uno quisiera que lo lograran todos. (GF, UTP, RM2)

Sobre la repitencia se manifiestan a favor de un sistema de calificacion que represente aprendizajes
y que incluya otros criterios como valoraciones sobre madurez, autoestima y aspectos del espacio
psicosocial de los estudiantes, aspectos no se consideran en todos los casos dentro de la decisién
de repitencia.

Pero también siento que tiene que haber un espacio de flexibilidad de toma de decisiones,
tanto para pasar a un alumno, como también para dejar repitiendo a otro. Porque hay cosas
de madurez, hay cosas de autoestima, hay cosas de realidad socioecondmica, hay cosas de
contexto familiar. (GF, UTP, RM2)

Tiene que ver con las notas, porque las podria haber mejorado, y podriamos haber hecho un
trabajo. Pero ella esta utilizando otro criterio, que tiene que ver con su maduracion, con
enfrentar otro proceso, por tanto esos criterios no estdn integrados dentro de la promocion,
y a lo mejor deberiamos integrarlos. (FG, UTP, RM1).

50



Otras voces sefalan que los criterios de promocidn con los que cuentan los establecimientos no
siempre resguardan que los estudiantes promovidos hayan obtenido los aprendizajes necesarios
para transitar de un nivel a otro. Esta situacion se percibe como compleja pues provoca en los
estudiantes un retraso escolar que va prologandose tipo efecto bola de nieve a medida en que estos
van avanzando de nivel.

Tenemos que recibir estudiantes en distintos niveles, de distintos colegios, y muchos de ellos
vienen con dificultades desde siempre, y nunca nadie ha indagado mds alld, ni ha intervenido
para que ese estudiante se supere... y ese retraso va creciendo, va aumentando, y ya se
vuelve insalvable, o sea, llega a tercero medio, y el chiquillo todavia no maneja las
operaciones bdsicas. (FG, UTP, RM1)

Los profes dicen quien tiene que repetir, pero después llega un momento en el que los
ayudan, y les dan las facilidades para que ellos pasen, y después llegan al otro afio, y los
estudiantes no saben la materia, y ahi se van acrecentando todas estas deficiencias que van
teniendo los chiquillos. (FG, UTP, RM1)

Desde otra perspectiva, se recogen opiniones en contra de vincular metas de eficiencia en la gestidn
escolar con la promocion o repitencia de los estudiantes, en tanto estas metas solo contribuirian a
condicionar la promocién de determinado numero de estudiantes para cumplir con un
requerimiento ministerial, en lugar de atender exclusivamente a criterios pedagdgicos o
psicosociales.

El Ministerio de Educacion te exige ciertos porcentajes de la cobertura que tienes que cumplir
del curriculum y en ese contexto, por tratar de cumplir, que lo minimo para no ser sancionado
es de un 85%... pasa que en el segundo ciclo pasan y pasan, para lograr ese porcentaje, pero
no se detienen a ver si ese proceso de aprendizaje se cumplio o no se cumplio. (GF, UTP,
RM2)

Dentro de los criterios de repitencia, la asistencia aparece como un tema relevante. Asi, un grupo
de los participantes valora positivamente la asistencia como un mecanismo de control que garantiza
al docente poder realizar su trabajo en condiciones razonables. De este modo, consideran la
asistencia como una herramienta tan importante como las notas.

Debe haber una base para decir, si llegamos a este punto, es repitencia, sin considerar solo
la nota. La asistencia es importante. Esa es mi apreciacion. Son realidades distintas. La
ensefianza preescolar es distinta de primero a cuarto y es distinto de quinto a octavo...Yo
diria que no se les vaya a ocurrir eliminar por ningtin motivo la exigencia de la asistencia. La
asistencia es muy relevante. Es dificil pretender que los alumnos aprendan sin asistir a la
escuela. (GF, UTP, ZN)

De acuerdo a lo anterior, se manifiestan favorables a generar un reglamento que entregue claridad
para todos, estableciendo unos minimos de aprendizajes para promover de curso a los estudiantes,
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dando flexibilidad y autonomia en la decisién de repitencia a los equipos de docentes de las
escuelas.

Pero poner el foco en saber qué es lo minimo que debe saber un nifio y adonde poner las
fichas, porque o si no el profesor se va perdiendo en este mar de contenidos, objetivos,
habilidades que tiene que desarrollar... Por eso yo creo que en el tema de la promocion nos
perdemos harto porque, si, se quiere tener una trayectoria final, un perfil de nifio para ser
promovido. (GF, UTP, RM2)

En cuanto a los Colegios Técnicos, se sefiala que debe existir un decreto de evaluacion y promocion
especifico para la formacién técnica, en tanto los jefes de UTP reconocen las particularidades de la
educacién técnico-profesional, por ejemplo, en lo referido a la evaluacién de sus especialidades.

Yo creo que ahi es un tema fundamental, no estd y debiese ser incorporado por parte del
Ministerio un decreto de evaluacion y promocion especifico para la formacion técnica. (GF,
UTP, ZN)

Los chicos en un colegio técnico, tengo agropecuarios, por ejemplo, entonces tienen que ir
al campo a aprender a ordefiar, a aprender a hacer arados o fardos entonces yo no le puedo
decir "oye, el arado se hace asi", si nunca he tomado ni el tractor, por lo tanto, la gran
diferencia en la formacion basada en competencias estd en la evaluacion, ahi deberia
obviarse la evaluacion escrita, de alternativas y desarrollo; habitualmente, son estudios de
casos, de trabajos, ese tipo de evaluaciones. (FG, UTP, ZS)

Por otra parte, entre las practicas de deteccion y alerta temprana de la repitencia, se cuenta con
sistemas internos donde los docentes analizan los resultados de las evaluaciones de los estudiantes
en distintos momentos del afio escolar (principalmente entre semestres o bimestres).

Al término del primer semestre, nosotros hacemos un andlisis de repitencia. Hay tantos
nifios... entonces, también hay que ir despejando la curva de los repitentes. (GF, UTP, RM2)

En cuanto a estos mecanismos de alerta y deteccion temprana de estudiantes con rezago escolar,
se menciona que su instalacién depende mucho de la realidad y el contexto del establecimiento
educativo, por ejemplo, respecto a su condicién de vulnerabilidad, a la participacion y cooperacion
de las familias y apoderados en el proceso educativo, a los recursos econdmicos con los que cuenta
la escuela, a factores contingentes como las movilizaciones sociales, etc.

En los establecimientos como los liceos no existen programas de reforzamiento. No existen
porque hay que contratar a un profesor y las platas no dan para eso. Lo otro, el informe de
rendimiento, se le entrega al apoderado todos los meses... y al apoderado y al estudiante se
les advirtio el problema de inasistencia a clase. (GF, UTP, ZS)

Como mejor opcion para activar los mecanismos de alerta y deteccién temprana de estudiantes que
presentan riesgo de repitencia, los consejos de evaluacién aparecen como instancias donde se
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discuten los casos que presentan mayor urgencia, evaludandose las alternativas de contexto, por
ejemplo, el nivel de rendimiento, si el estudiante presenta la madurez necesaria para enfrentar
nuevos procesos de aprendizaje, si posee apoyo familiar para enfrentar el proceso, si es necesario
derivar a reforzamiento, etc. Del mismo modo, se menciona como mecanismo de alerta, la
informacion (reportes de notas) entregada a las familias durante las reuniones de apoderados

En los consejos de evaluacion que existen al término de primer semestre, ya se sabe qué
alumnos estdn deficientes y se conversa con todo el grupo de profesores qué estrategias se
estdn aplicando. Luego, en octubre, se hace otra reunion mds especifica para los casos que
vemos estdn retrasados y se hace reforzamiento, pero aun asi algunos no quieren asistir. Se
decidio dejar libre qué chiquillos quieren estar en reforzamiento. También pasa por lo que el
alumno quiere hacer y el respaldo de la familia. Si la familia no estd detrds, olvidate. Porque,
desafortunadamente, ahora lo jovenes son los que mandan, ellos deciden en la mayoria de
los casos. (GF, UTP, ZS)

Luego, en relacion a las estrategias de acompafiamiento al estudiante, el reforzamiento se percibe
como uno de los principales sistemas de apoyo al estudiante. En general, los reforzamientos estan
enfocados a las areas de matematicas y lenguaje, financiadas por recursos SEP u otras fuentes de
financiamiento de acuerdo al tipo de establecimiento. También se destaca que existen mecanismos
de apoyo a estudiantes que estén enfrentando dificultades académicas, especialmente quienes
estan bajo cobertura PIE, pero que de todas formas los recursos son limitados.

En ese tema, yo he repetido varias veces lo de la cultura escolar y me gustaria que alguien
escuchara lo que necesitamos como comunidad educativa. Creo que todas las escuelas
tienen varios sistemas para monitorear y saber a tiempo qué alumnos presentan riesgo de
repitencias o van quedando rezagados en sus aprendizajes, sea por la via que comentan u
otras. (GF, UTP, ZN)

Entre los sistemas de acompafiamiento para evitar la repitencia se cuenta con distintas estrategias
para apoyar a los estudiantes. El profesor jefe o en algunos casos un profesor tutor son los
encargados de acompaiar y articular el apoyo a los estudiantes con sus apoderados.

Pero yo te diria que el rol mds importante es el que cumple el profesor jefe de hacer ese
seguimiento... el profesor jefe se ve supervisado por un encargado de ciclo, coordinadores
de cada ciclo, y ellos llevan un poco la relacion con el apoderado. (GF, UTP, RM2)

Otra medida menos recurrente es activar equipos de profesionales multidisciplinarios que apoyen
a los estudiantes. En otros casos, cuando se cuenta con esa posibilidad, se solicita apoyo de los
apoderados para, asi, compartir responsabilidades.

Nosotros tenemos la ventaja de que la realidad socioeconémica de nuestro colegio es
diferente a la de ustedes. Por lo tanto, si tenemos apoyo de las casas. Son pocos los nifios
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que no cuentan con ese apoyo; si bien hay, son muy pocos. Y también contamos con un
equipo interdisciplinario de psicélogos, orientadores... (GF, UTP, RM2)

Nosotros tenemos reforzamientos, pero como es fuera del horario de clases, les pedimos
autorizacion a los papds informdndoles las notas de los alumnos. El alumno va con tales
notas y, por lo tanto, hemos decidido que pudiera asistir a reforzamiento. El papd firma y,
entonces, con ese compromiso quedamos. (GF, UTP, ZS)

d) Evaluacién diversificada

En esta dimensidn, los jefes de UTP exponen una serie de practicas que reflejan como se llevan a
cabo los procesos de evaluacidn diversificada en los establecimientos. Principalmente, se remiten
al apoyo de especialistas en NEE a partir de diversos programas de Gobierno y a las formas en que
se construyen o modifican las evaluaciones. Se podra apreciar que es un escenario donde no existen
politicas internas claras.

En general, no se relevan prdcticas asociadas a la evaluacién diversificada, por el contrario, se
explicita que a los docentes les faltan herramientas para desplegar otras formas de evaluacion.

Creo que muchos colegas tienen ese tema en su cabeza, entonces, como dice la colega, no
los instruimos. Hay que darles los lineamientos técnicos que corresponden y decirles que
también hay otros procedimientos que se pueden utilizar y son tan vdlidos como una
evaluacion escrita como es la prueba como tal. (GF, UTP, ZS)

En esta linea, se comentan practicas principalmente centradas en el apoyo de especialistas en NEE
y la construccién de evaluaciones que no demanden abstraccién o tengan distracciones. También
se comenta la relevancia de las evaluaciones practicas para sortear las dificultades cognitivas de los
estudiantes. En lineas generales, se discute en torno a casos particulares de evaluacion diferenciada
a partir de los proyectos PIE y otros.

Hemos tenido estudiantes con Asperger, funcionales, pero con dafos en la abstraccion
enormes. Y hemos tenido dos estudiantes con sindrome... con distinto diagndstico, que no
pueden lograr la abstraccion que se necesita para el nivel de aprendizaje en el que estdn
(después de quinto). Con esas familias, nos hemos sentado y, por ejemplo, en un caso,
acordamos que de las tres ciencias haga biologia, pero no fisica ni quimica, porque biologia
es la ciencia mds humanista, porque hay un puzzle de cosas que puede resolver sin el lado
matemdtico; en matemdticas va a avanzar en lo que pueda y va a tener un apoyo externo,
una psicopedagoga, que lo va a evaluar por fuera, y ella le va a poner las calificaciones, y
nosotros las vamos a meter a nuestro sistema. En las pruebas de historia, por ejemplo, son
concretas, sin distractores, no hay grandes desarrollos, no hay andlisis ni interpretacion de
fuentes, sino que hechos y descripciones. Ese es un caso. Pero nosotros nos sentamos y
dijimos: “este es el plan”, en primero medio, que fue la situacion de repitencia y que arrojo
este diagndstico. (GF, UTP, RM1)
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Tratamos de hacer trabajos grupales, tratamos de incorporar un alumno que potencie al
resto. Esta es la técnica que usamos: después de una evaluacion estdndar, hacemos una
evaluacion mds auténtica donde participen grupalmente... o0 mds colaborativo y ahi este
chico se va levantado primero con los compafieros, con su nota y también va aprendiendo
con el par. Lo que no aprendio solo, lo va aprendiendo con el par y, asi, vamos dosificando
un poco, porque al final hay que ir dosificando, no queda otra, porque o si no, tendriamos de
los cuarenta, mds de 25 alumnos insuficientes al término del semestre. (GF, UTP, RM1)

Los nifios que estdn en los proyectos PIE tienen evaluacion diferenciada que estd dada por
norma. Tienen una adecuacion de objetivos. Los nifios que tienen necesidades educativas
especiales y que no estdn dentro de los proyectos, por lo general, es el tiempo que se le
entrega para la evaluacion lo que se modifica. Por ejemplo, un nifio que dentro del aula
realiza una evaluacion en cuarenta minutos, el otro nifio la realiza en dos sesiones. (GF, UTP,
ZN)

En esta dimension se plantean, principalmente, incertidumbres en torno a la ley de inclusidn y en
torno a cdmo los cambios en la composicién de las escuelas vendran acompaiiados de cambios en
las practicas evaluativas. Estas incertidumbres respecto a la ley de inclusién, apuntan
principalmente a la capacidad de los docentes para llevar a cabo un trabajo en el aula con nifios con
NEE; igualmente aparece como una preocupacion la cantidad de profesionales especialistas con los
gue cuentan los establecimientos, que son quienes deben apoyar el trabajo de los docentes, por
ejemplo, en términos de lograr evaluar de forma adecuada a cada estudiante.

Nosotros sabemos que el PIE tiene una normativa y nosotros podemos adecuar el objetivo
de evaluacion. Eso estd clarito. Pero ¢ qué pasa con estos nifios que vienen? oy a poner un
caso. Un chico autista o un chico Down que, por lo general, vienen con muy... y que su
coeficiente intelectual tampoco les da para adquirir mds conocimiento. Y yo no he leido en
ningun lado que para ellos va a haber una adecuacion curricular. (GF, UTP, ZN)

Porque claro si ese nifio llega, nosotros somos una escuela integradora, pero no estamos con
un sello de inclusion como para recibir nifios en esas condiciones. Hemos, si, recibido nifios
con Asperger u otra situacion y, obviamente, cuesta encontrar el equipo que te apoye porque
el docente no se encuentra hoy en dia capacitado para trabajar con ese tipo de nifios, menos
para realizar una evaluacion adecuada a él, si ya tenemos problemas con la evaluacion en
si, imaginate un nifio con una necesidad asi. (GF, UTP, ZN)

En relacion a la valoracion que tienen los jefes de UTP respecto a la evaluacidn diversificada, se
menciona que, en general, parece muy compleja su instalacion en la escuela, pues existe una cultura
escolar evaluativa muy fuerte, vinculada a la calificacion y al uso de instrumentos de evaluacion
tradicionales (pruebas escritas).

A los colegas le cuesta mucho entender [la evaluacion diversificada] porque ademds que los
apoderados estdn acostumbrados a que le hagan pruebas y te piden, si tu no calificas con
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pruebas no estdn aplicando el conocimiento de manera adecuada, porque en Chile son
expertos para pedir pruebas, hasta apoderados educados, porque esa es la cultura que existe
en nuestro pais. Sacarlo es dificil pero es un trabajo mancomunado que se debe realizar.
Refuerzo lo que dice la colega y me parece muy bien el reforzamiento en el aula {(...) Yo
trabajé 22 afios en aula y lo puedo decir con propiedad porque uno piensa que si no haces
pruebas no estds evaluando, si no aplicas otros procedimientos no es vdlido para el trabajo
que tu estds desarrollando. (GF, UTP, ZS).

También, se plantea que en muchos contextos es complejo diversificar, vinculando e interpretando
las practicas de diferenciacion actuales como una baja en la exigencia académica.

Ahi tiene que ver igual como con la validacion de las asignaturas, o sea, esta idea de
diversificar el instrumento, implica que esto va a ser mds facil. También hay una idea de que
la exposicion es mds fdcil, que la muestra es mds fdcil y, por tanto, estas asignaturas, fisica,
matemadticas... iEs que me pasa mucho! ...que hacer otro tipo de presentacion implica que
les estamos dando otras oportunidades... que no van a aprender. (GF, UTP, RM)

Asimismo, los jefes de UTP se reconocen a favor de los ultimos decretos que promueven una
educacidn inclusiva, sin embargo, plantean la necesidad de mejorar las condiciones laborales para
trabajar en equipos multidisciplinarios que puedan atender las necesidades diversas de sus
estudiantes.

Pero... ni siquiera en revisar las normativas porque yo comparto plenamente el decreto 83,
es positivo que llegue, es valioso, una oportunidad. Lo que pasa es que todo ha cambiado
menos la forma de hacer clases. (GF, UTP, RM2)

Yo creo que hay que volver a creer, incluso sofiando un poco deberian mejorar las
condiciones econdmicas, porque eso influye. También el poder contar con tiempos reales
para poder hacer una reflexion de verdad, no por cumplir o por llenar una plataforma. Y
quizds poder estar con dos profesores permanentes en una sala de clases, yo creo que uno
es muy poco para poder dar abasto como corresponde. (GF, UTP, RM2)

e) Retroalimentacion a los estudiantes

La retroalimentacién es una practica que, si bien se encuentra muy bien valorada por los
participantes, por lo que se informa, no posee muchos espacios en el aula, identificdndose algunas
practicas iniciales que por su valoracion positiva son mencionadas.

Antes de cualquier evaluacion el profesor debe hacer una retroalimentacion de los
aprendizajes que van a ser considerados en esa evaluacion y después de esa evaluacion
también una retroalimentacion basada en lo que se logré y no. Eso ha dado bastante
resultado porque los resultados han mejorado bastante con la retroalimentacion antes y
después de la evaluacion. A mi me gusta mucho visitar el aula y le llevo unos papelitos donde
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estdn sus derechos, entonces ellas saben que no les pueden hacer una prueba mafiana
porque no se les ha hecho la retroalimentacion. (GF, UTP, ZS)

Y creo yo que en el tema de las evaluaciones, también hemos ido exigiendo... que ese
desemperio pueda ser retroalimentado, de manera tal que el alumno sea capaz de identificar
en qué se equivoco y como puede mejorar. (GF, UTP, RM2)

Al respecto se mencionan dificultades para su aplicacién en el aula. Entre lo mds mencionado estd
gue los docentes no estan formados en esta cultura evaluativa de la retroalimentacién, a pesar de
que en las citas anteriores se menciona la retroalimentacién como una practica que “se ha ido
exigiendo” con el tiempo. En este sentido los jefes de UTP puntualizan que es entrar en un
paradigma distinto a aquel en que fueron formados los docentes, pues la retroalimentacion como
practica, responde a una cultura de trabajo colaborativo que entiende la evaluacién como proceso
y no solamente como control.

Mira, yo diria que el tema de la retroalimentacion... es fundamental. Y que lo veo en el
colegio que yo diria que estd bastante bien instalado. Hay profesores que lo hacen, pero hay
profesores que fueron formados contenidistas. Entonces venir a cambiarles el paradigma,
sin que ellos se hayan actualizado ni perfeccionado ha sido dificil. (GF, UTP, RM2)

Finalmente, luego del analisis de las valoraciones y practicas expuesto en este capitulo, se trabaja
en el siguiente apartado un analisis comparativo de los principales hallazgos recogidos en el discurso
tanto de docentes como de jefes de UTP, en relacidn a los procesos evaluativos, la incidencia de la
normativa vigente, sus expectativas y practicas al respecto.

57



PARTE Ill: COMPARACIONES ENTRE DOCENTES Y JEFES UNIDAD TECNICO

PEDAGOGICA

En este apartado se comparan las principales opiniones y sugerencias planteadas por docentes y
jefes de UTP. Con la finalidad de trabajar dicha comparacion, se consideraron aquellos topicos en
los que es posible distinguir consensos y disensos.

Para fines de este apartado, es importante distinguir las siguientes categorias: un consenso
corresponde a un topico en el que, por lo menos un grupo de docentes y uno de UTP plantean ideas
similares, mientras que un disenso corresponde a un tépico en el que, por lo menos un grupo de
docentes y uno de UTP plantean ideas que se contraponen. A continuacidn, se presenta el andlisis
comparativo organizado por cada dimensién de analisis.

a) Calificaciones

Con respecto a la discusion por el sentido de la evaluacién y las calificaciones, tanto docentes como
jefes de UTP establecen un consenso al considerar positivamente la posibilidad de evaluar procesos
de aprendizaje. Para materializarlo, sefialan, resulta vital instalar una cultura evaluativa que
propenda a la observacidén de los progresos al interior de los espacios educativos. No obstante,
existen ciertos disensos en torno a los énfasis puestos para entender este proceso. Dentro del grupo
de UTP RM 2, se pone énfasis en los sistemas calificativos, donde se favorecen evaluaciones de
proceso a través de notas intermedias y de término. El grupo UTP Copiapd, por su parte, plantea
que la nota final concentre el peso de la calificacién, pues es considerada como la mas
representativa del conocimiento del estudiante. El grupo de docentes de Copiapd, en cambio, pone
el énfasis en que la comprension de los procesos pedagdgicos debe, necesariamente, incorporar la
observacién de las problematicas que puedan estar afectando al alumno, esto es, aspectos del hogar
o de la vida extraescolar. Por su parte, en el grupo docentes de RM 3 se considera que los examenes
finales son instrumentos sesgados, que solo incorporan lo que el docente considera importante, no
teniendo en cuenta los aprendizajes del alumno e instalando una evaluacién que solo se dirige a
cantidad de contenidos, no a procesos de aprendizaje experimentados, poniendo el énfasis en las
evaluaciones de proceso cualitativas a pesar de que estas no rindan una nota y generen
incomodidad (percibida) en los jefes de UTP.

Con respecto al mismo tema, el sentido de calificar, existe consenso entre posturas emitidas en el
grupo de UTP RM 1y el grupo de docentes realizado en Puerto Montt en relacion a que la evaluacion
basada en calificaciones opera, o puede operar, como una herramienta de castigo y de opresién
hacia el estudiante. En el marco de esta reflexidn, en el grupo de UTP se seiala que se debe evitar
que la evaluacidn se constituya en un castigo para el estudiante, mientras en el grupo de docentes
se plantea que la cantidad de notas puede operar como un instrumento de control, que es calificado
como “proceso de angustia”.

En general, el tema de la cantidad de calificaciones es un tema altamente controversial para los jefes
de UTP y para docentes, instalando disenso. De esta forma, los jefes de UTP de Copiapd presentan



disensos internos respecto de la cantidad de notas que debiesen implementarse en cada asignatura.
Por un lado, existe una postura que valora positivamente el criterio de fijar la cantidad de notas por
la cantidad de horas de clases, pues este criterio permite una medida de equivalencia y, asi, se
instala como una herramienta de informaciéon para apoderados y de oportunidades para el
estudiante. Por otro lado, otra postura plantea que resulta poco pertinente el criterio de fijar la
cantidad de notas por asignatura para las especificidades de cada asignatura y, ain mas, poco
relevante cuando el foco central se ubica en el proceso de aprendizaje. Por su parte, los docentes
del grupo RM 3 sefialan que, efectivamente, fijar la cantidad de notas en relacion a las horas de la
asignatura no tiene mucho sentido. Perfectamente podrian reemplazarse todas esas calificaciones
por notas de proceso o retroalimentaciéon. En la misma linea, en el grupo de docentes realizado en
Copiap6 se plantea que el exceso de notas genera que los estudiantes estudien para situaciones
puntuales y no pensando en un proceso de aprendizaje significativo. Dentro de la misma discusién
una postura alternativa refuta el argumento, planteando que no es la cantidad de notas el problema,
sino mas bien la forma en que el docente conduce el proceso de levantamiento de dichas notas,
concretamente, se refiere a la forma en que realiza las evaluaciones, donde se deberia tener claro
cuales son los conocimientos minimos que el alumno deberia tener para pasar de curso.

Otro tema que surge como un disenso significativo entre un grupo de docentes y un grupo de jefes
de UTP es el del papel que cumplen las evaluaciones externas estandarizadas (como el SIMCE) en el
espacio educativo local. Mientras que en el grupo de docentes realizado en Copiapd se valora
negativamente las pruebas estandarizadas en la discusién de evaluacién, pues se sefala que, a
diferencia de las pruebas elaboradas en el establecimiento, son procesos disruptivos donde no
pueden intervenir los equipos psicopedagogicos, ni existe flexibilidad suficiente; por su parte, el
grupo UTP RM 2 plantea, al momento de discutir sobre la toma de decisiones en funcién de la
evaluacion, que las evaluaciones externas, entre ellas el SIMCE, la PSU y pruebas elaboradas por
corporaciones externas, permiten calibrar la evaluacidon externa, resguardando que exista una
equivalencia entre el promedio nacional y lo que se exige en el contexto particular del
establecimiento.

b) Reflexion y toma de decisiones a partir de la evaluacion

En esta dimension es posible identificar ciertos niveles de consenso difusos entre jefes de UTP y
docentes. Hablamos de “difusos” en tanto el consenso se construye alrededor de diferentes
comprensiones sobre el proceso de diagndstico. Especificamente, en torno a qué se busca
diagnosticar.

En el grupo de jefes de UTP realizado en Copiapd, se valora positivamente que exista claridad, al
menos en teoria, sobre los objetivos de la evaluacidn diagndstica, planteando solo la pregunta sobre
si el diagndstico debe ser interno o externo. En la misma linea, otra postura en este grupo valora
negativamente el hecho de que los docentes muchas veces no se hacen cargo de los resultados de
estas pruebas de diagndstico, desaprovechandose la informacién recogida con estos instrumentos.
Asi, el diagndstico es visto como una evaluacion realizada sobre los conocimientos de los
estudiantes. En el grupo UTP realizado en Puerto Montt existen varias posturas. Se plantea por un
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lado que la evaluacidn diagndstica debe ser constante y no necesariamente ligada a las calificaciones
o a la planificacion, sino conectada con una mejora de los procesos de aprendizaje. En esta postura
el diagndstico trasciende a las calificaciones y a los contenidos, centrandose en el proceso de
aprendizaje del alumno. A esta posicion se contrapone otra dentro del mismo grupo, que plantea
que el diagndstico deberia centrarse en los conocimientos minimos que el estudiante requiere para
pasar al siguiente nivel y no en evaluar cuanta materia se ha pasado en general. También, se valora
negativamente el diagndstico, puesto que se lo conceptualiza como una medicion de la cobertura
curricular y no como una prueba de conocimientos reales. Esta postura también se plantea en
Copiapé.

Existe ademds un consenso entre UTP RM1, RM2 y docentes RM3, grupos en los que se comenta
que las evaluaciones son solo consideradas a principio de afio. Los jefes de UTP son algo mas
categoricos en su juicio, considerando que los Unicos diagndsticos validos son aquellos aplicados a
principio de afio, dado que cualquier diagndstico a posteriori da tiempo de repaso, estudio y
preparacion (lo que lo volveria sesgado), mientras que en el grupo de docentes se plantea que el
establecimiento no estaria interesado en diagndsticos posteriores al inicio del afo, sin especificar
las razones de este desinterés percibido.

Con respecto a la influencia de los diagndsticos sobre las planificaciones hay un consenso entre jefes
de UTP y docentes que tienden a valorarlas positivamente.

En el grupo de jefes de UTP de Puerto Montt, se plantea que efectivamente hay ajustes a la
planificacién. El docente consideraria los resultados del diagndstico y los contrastaria con el
cronograma, cambiando el orden de algunas unidades. En UTP RM 2, por su parte, se comenta cémo
los diagnésticos permiten identificar problemas en ciertas asignaturas de manera precisa, lo que a
su vez permitiria introducir cambios. No se dan detalles pormenorizados de dichos cambios, pero
se comenta como a los profesores se les hace entrega de pautas de andlisis de resultados del
diagndstico, las que deberdn usar para repensar sus planificaciones, sobre todo a la luz de
dificultades en determinada materia o unidad. Estas practicas son valoradas positivamente.
Ademas, como se plantea en el grupo de jefes de UTP de Copiap®, la planificacion puede ser positiva
en tanto estas servirian de referencia para los docentes, quiénes muchas veces pueden detenerse
mas de lo debido en una determinada unidad: la necesidad de seguir una planificacién permitiria
avanzar con mas fluidez, aumentando asi la cobertura curricular.

Los docentes, por su parte, si bien valoran positivamente el acto de planificar en relacion a los
diagnésticos, tienden a poner sobre la mesa el problema del tiempo que esta planificacion
conllevaria. Asi, los docentes del grupo realizado en Copiapd, valoran positivamente la incidencia de
los diagndsticos en las planificaciones, considerandola incluso un deber. Plantean que cada profesor
debe conocer a sus cursos y que es el diagndstico el que da la informacion pedagdgica para poder
tomar decisiones apropiadas. Los docentes de Puerto Montt también valoran positivamente la
planificacidn, especificamente se refieren a la planificacién clase a clase. Con respecto a esta sefialan
gue puede ser una herramienta que permita conocer “lo que se esta haciendo”, una mirada “real”
del aula, posibilitando tener indicaciones a la hora de evaluar (aunque no se detalla la naturaleza de
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dichos indicadores). Sin embargo, en el grupo de docentes de Copiapd se expresa una valoracién
negativa sobre la modificacidén constante de planificaciones en tanto estas tomarian tiempo, el cual
podria ser destinado a disefiar mejores actividades para clases (por ejemplo). En esta linea existe
consenso en los grupos de jefes de UTP y docentes de Copiapd con respecto a la necesidad de recibir
planificaciones estandarizadas de parte del Estado, las cuales sirvan de referencia para ajustarlas a
las necesidades particulares de cada establecimiento. Se considera que esto alivianaria el trabajo
administrativo en gran medida a los equipos docentes.

Por ultimo, como tema emergente y en relacidn a las modificaciones en las planificaciones, existe
un consenso entre el grupo UTP de Copiapd y el grupo de docentes RM 3. En ambos se considera
importante que se estimule el trabajo intradepartamentos en la escuela y se seiiala que debiesen
ser estos espacios los que lideren los procesos evaluativos, no obstante, no se hace referencia en
detalle a cémo funcionaria este sistema.

c) Sistemas de apoyo - Repitencia

En cuanto a la dimensién de repitencia, en el grupo de UTP RM 2 se plantea que la nota es
insuficiente como criterio de repitencia. Una opinién en la misma linea resuena en el grupo de
docentes realizado en Puerto Montt, donde se rechaza la flexibilizacion de los criterios de repitencia,
como por ejemplo la flexibilizacion de la obligaciéon de tener un minimo de asistencia para pasar de
curso, considerando este como un criterio importante.

De forma especifica con respecto a las notas, existe consenso entre docentes y jefes de UTP en
valorar negativamente la flexibilidad en la calificacion al momento de la promocién. Esta
“flexibilidad” se refiere a, por ejemplo, otorgar trabajos adicionales para subir promedios
originalmente rojos a notas de aprobacion o autorizar repetir una determinada evaluacion.

En relacién a estas oportunidades podemos identificar visiones diferentes entre jefes de UTP y
docentes, aunque no se podria establecer que son absolutamente contrapuestas. Por una parte, en
el grupo UTP RM1 se plantea que las oportunidades para pasar de curso deben ser planteadas solo
en casos particulares, de lo contrario se puede perjudicar el prestigio de la institucion;
opuestamente, en el grupo de docentes de Copiapd se plantea una valoracion negativa con respecto
a transformar el proceso de promocion en un intrincado proceso de particularidades, lo que
consideran “ambiguo”. Los criterios de repitencia deben ser generales y universales y no se debe
resolver en exceso cada situacion, caso a caso. Sin embargo, esta posicién docente es contrapuesta
por otra postura de los docentes del grupo RM 3, donde se plantea que los criterios de repitencia
existentes son insuficientes y que cada colegio debe tener criterios propios, que incluyan aspectos
como la conducta. Esto genera dos posturas contrapuestas dentro de los docentes con respecto al
mismo tema.

Con respecto al apoyo al rezago académico o a los alumnos en riesgo de repitencia, existe un
consenso entre el grupo de UTP y docentes de Copiapd con respecto a la valoracion positiva de estas
instancias, las cuales se relacionan especificamente con el seguimiento de estudiantes con rezago
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académico, involucramiento de los padres, construccidn de equipos multidisciplinarios (educadores
diferenciales y psicopedagogos) y un rol fundamental del profesor jefe en el diagndstico de los
estudiantes con necesidades de apoyo. Tanto docentes como jefes de UTP plantean que existe una
carencia de recursos para apoyar a los estudiantes, principalmente a aquellos con necesidades
educativas especiales.

d) Evaluacion diversificada

En cuanto al tratamiento de la discusidén en torno a la evaluacion diversificada, la tematica levanta
un consenso entre jefes de UTP y docentes en cuanto a las dificultades de evaluar a estudiantes con
necesidades educativas especiales. Se expresa preocupacion acerca de como se adecuaran los
curriculum a las necesidades educativas especiales de, por ejemplo, alumnos con discapacidades
cognitivas severas, al tiempo que no se cuenta con profesionales capacitados para atender dichas
necesidades educativas. Los docentes, en la misma linea, plantean que ellos no son expertos en la
materia y que se requiere la asistencia de los equipos PIE, aunque el trabajo administrativo de los
PIE muchas veces los deje sin el tiempo necesario para ser un aporte en aula.

Se puede desprender que la evaluacion diversificada, entendida por jefes de UTP y docentes como
elaborar y disefiar distintos instrumentos para atender a las necesidades de aprendizaje de los
alumnos, se observa como una oportunidad, sin embargo, se opina que no se poseen capacidades
profesionales para enfrentar esta forma de evaluar.

e) Retroalimentacion a los estudiantes

Retroalimentacidn es una variable poco cargada de valoraciones, esto quiere decir que no existen
muchos datos que permiten comparaciones entre grupos en cuanto a las valoraciones que hacen
sobre el tema. En términos de practicas, como ya vimos, suele limitarse a la correccion de pruebas
de manera colectiva, con algunas excepciones en casos particulares. Existe un relato relativamente
difuso en las practicas, en tanto la retroalimentacidn se entiende de distintas maneras. Igualmente,
se observa en este relato una tendencia hacia la valoracion positiva tanto en jefes de UTP como en
docentes.

Entre los jefes de UTP del grupo de Copiapd, por ejemplo, se valora positivamente la
retroalimentacidon. Se plantea, no obstante, que la reticencia esta en los docentes, los cuales
tendrian un relato contradictorio entre considerarse expertos evaluando, pero rechazar ellos
mismos ser evaluados por otros, particularmente por los estudiantes. En este relato podemos ver la
retroalimentacién cémo una evaluacién que el establecimiento y los alumnos hacen al docente. Otra
opinién, encontrada en el grupo de UTP RM 2, valora positivamente la retroalimentacién como un
mecanismo para mejorar las practicas docentes, a fin de nutrir el desarrollo de una “didactica”. En
este relato, la retroalimentacion esta entendida principalmente como la modificacion o creacion de
instrumentos evaluativos y calificativos alternativos. A esto se refiere con una “didactica” nuevay
potenciada por la retroalimentacidn.
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Ahora bien, desde los docentes hay pocas menciones al problema de la retroalimentacidn, solo las
encontramos en un grupo: los docentes de Copiapd. No se puede establecer que estos docentes
consideren que la retroalimentacidon sea negativa en si misma, pero ven dificultades para su
realizaciéon. Manifiestan que la presién de la cobertura curricular es una dificultad para
retroalimentar, dado que la retroalimentacion toma tiempo, mismo tiempo que se requiere para
cumplir con los requerimientos de la cobertura curricular obligatoria. En este relato, por su parte, la
retroalimentacién es comprendida como una practica que los docentes realizan hacia a los alumnos.

A continuacion, y amodo de cierre, podemos ver una tabla de sintesis (ver figura 4) de los principales
consensos y disensos entre docentes y jefes de UTP, ordenados segun las dimensiones de analisis
ya presentadas. Por razones de simplificacidn visual, la tabla sélo recoge disensos y consenso entre
docentes y UTP, dejando fuera los pormenores de las posturas dentro de cada uno de estos grupos,
gue han sido tratados en detalle durante este apartado.

Figura 6: Tabla de sintesis consensos y disensos UTP y Docentes

Dimensidén Consensos UTP y Docentes Disensos UTP y Docentes

Disensos en torno al énfasis a utilizar
dentro de la evaluacién de procesos.
UTP RM 2 pone énfasis en las
calificaciones intermedias y finales.
UTP Copiap0 en calificaciones
Valoracion positiva de las finales. Docentes Copiapd en la
evaluaciones de proceso: refleja el comprension de procesos

verdadero conocimiento del pedagdgicos y factores externos a la

Calificaciones

estudiante, permite observar
problematicas puntuales que
puedan estar afectando al
estudiante y son mejores que, por
ejemplo, los exdmenes, dado que
estos estan sometidos a la
voluntad del profesor. Consenso
entre UTP RM 1y docentes Puerto
Montt en cuanto a que la
calificacién puede servir como
método de presion o castigo

escuela. Docentes RM 3 valora
negativamente los exdmenes finales
por centrarse en contenidos vistos y
no en aprendizaje. Propone
evaluaciones cualitativas.

Disensos respecto a la cantidad de
calificaciones. UTP Copiapd por un
lado valora positivamente la relacién
notas-hrs. clases, dado que permite
tener mas notas, dar mas
oportunidades e informar
apoderados. Por otro lado, una
postura alternativa, valora
negativamente la relacién en tanto
no se consideran particularidades de
cada asignatura. Docentes RM 3y

63



Dimension

Consensos UTP y Docentes

Disensos UTP y Docentes

Copiap6 valoran negativamente la
cantidad de notas, se inclinan por
notas de proceso o
retroalimentacién.

Disenso docentes Copiapd y UTP
RM2 en relacidn al rol de pruebas
externas. Docentes plantean que
son disruptivas. UTP plantean que
permite calibrar y mantener una
comparacién con la media nacional.

Toma de
decisiones a partir
de las
evaluaciones

Consenso difuso en torno al valor
positivo de la evaluacion de
diagnéstico. Es difuso puesto que
se entienden diferentes cosas por
“diagndstico”. Algunos creen que
es un diagnostico a los profesores,
otros al curriculum y otros al
conocimiento de los alumnos. Con
respecto a la relacion del
diagnéstico con las planificaciones
hay consenso en su valor positivo,
sin embargo, los docentes recalcan
gue un ajuste constante toma
mucho tiempo y recarga
burocraticamente su trabajo. En
dicha linea existe consenso entre
dos grupos (docentes y UTP
Copiapd) donde se plantea que se
podrian recibir planificaciones
estandarizadas del Estado (con
posibilidad de adaptarlas a la
realidad local), lo que aligeraria la
carga burocratica que estas
suponen.

No existen disensos claros y
directos, dado que tanto UTP como
docentes reconocen cuanto tiempo
toman las planificaciones al tiempo

que reconocen su valor. Sin
embargo, hay disensos en el énfasis.
Los docentes ponen mas énfasis en
la carga burocrética que representan

las planificaciones, mientras UTP
pone el acento en cudnto permiten
avanzar en la cobertura curricular.

Sistemas de apoyo
- Repitencia

Hay una flexibilizacion percibida en
los criterios de repitencia. Esto
significa que hay consenso en que

No hay disensos observados




Dimension

Consensos UTP y Docentes

Disensos UTP y Docentes

no se pueden considerar solo las
notas, la asistencia también es
importante y no se puede
flexibilizar este criterio. Se agrega
el tema de las “oportunidades”
para subir nota. Se plantea que
puede volver muy ambiguo el
proceso de promocidn, sumando a
esta “flexibilizacién” percibida.

Ambos actores valoran
positivamente el apoyo al rezago
académico, aunque no
profundizan mucho en las
practicas especificas.

Evaluacion
diversificada

Cuando existe mencién del tema,
tanto UTP como docentes asocian
la evaluacidn diversificada con la
calificacion de alumnos con
necesidades educativas especiales.
En torno a este tema, ambos
actores perciben una gran

dificultad y falta de formacion de
los equipos y establecimientos
para hacerse cargo de todos estos
€asos.

No hay disensos observados

Retroalimentacion

Existe un consenso difuso, dado
que el concepto se entiende de
diferentes maneras en diferentes
grupos. Un grupo UTP la ve como
una evaluacién que el
establecimiento y los alumnos
hacen a los docentes
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RECOMENDACIONES

Siguiendo el andlisis realizado en los apartados anteriores, es posible identificar un conjunto de
propuestas planteadas por los distintos actores, para cada uno de los ambitos especificos de la
consulta realizada. En su mayoria, estas se encuentran enfocadas al cambio de determinadas
practicas y la forma en que estos cambios podrian ser impulsados.

Los docentes plantean que las evaluaciones deben enfocarse en los procesos de aprendizaje de los
estudiantes. Al velar por esto se evita que esta se convierta en un castigo para ellos, pues la inserta
naturalmente dentro de un proceso. De esta forma, los docentes, proponen que esta evaluacién de
procesos se constituya como un mecanismo de observacion del aprendizaje. En complemento con
esta vision, los jefes de UTP proponen una evaluacion de procesos que, al considerar calificaciones,
articule notas intermedias y terminales.

En relacion al mismo tema, algunos grupos de docentes plantean poner énfasis en flexibilizar los
instrumentos calificativos, donde se incluyen los trabajos adicionales, el dialogo con el docente y la
argumentacién. Al igual que los docentes, los jefes de UTP sefialan que hay que vincular las
evaluaciones con notas sumativas que integren distintas valoraciones, como la reflexividad y las
habilidades sociales de los estudiantes.

Estos dos tipos de propuestas, segun los jefes de UTP, se podrian promover poniendo aiin mayor
énfasis en que las evaluaciones se vinculen con los objetivos de aprendizaje y estableciendo
ponderaciones por objetivos curriculares que potencien distintas asignaturas. En ultima instancia,
para poder impulsar estas medidas, los jefes de UTP plantean que habria que formar a los docentes
en las materias vinculadas al tema. Aqui, los jefes de UTP de zona centro y sur plantean que es
sumamente necesario atender a las particularidades de las regiones, asi como a las de los colegios
de distintas modalidades.

En relacion a la toma de decisiones a partir de la evaluacién, los docentes proponen realizar una
planificacién menos compleja antes de dar inicio al afio escolar, de manera tal que sea ajustable en
funcién de los resultados de las evaluaciones de diagndstico. Los jefes de UTP profundizan en torno
a la importancia de las evaluaciones de diagnédstico, sefialando que es una practica necesaria para
la obtencidén de buenos resultados educativos, por lo que debiesen buscarse mecanismos que la
instalen como una practica permanente. Un camino, propuesto por los jefes de UTP, seria
implementar un sistema de informacidn oportuna y precisa para la toma de decisiones.

En relacidon a los sistemas de apoyo, tanto los docentes como los jefes de UTP plantean incluir
medidas concretas que permitan anticipar las situaciones de repitencia y que instalen estrategias
de mejora. Algunas de estas medidas serian incorporar criterios adicionales establecidos en la
normativa, tales como evaluaciones psicoldgicas de los estudiantes que evaliien su madurez y/o
considerar los informes de los profesionales de los equipos de los proyectos de integracidn. Los jefes
de UTP, en particular, se manifiestan en contra de vincular metas de eficiencia en la gestidn escolar
a la promocién de los estudiantes.
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Con respecto a los criterios de repitencia, los docentes plantean que son ellos quienes poseen mayor
informacion respecto de la situacién del estudiante a lo largo del afio y por ello la decisidn no deberia
competer, en ultima instancia, solo a los directores, sino que a ellos también. Los jefes de UTP
plantean una propuesta similar: se deberia establecer un reglamento claro, sobre todo en torno al
establecimiento de minimos de aprendizaje para la promocion de los estudiantes, resguardando un
margen de flexibilidad y autonomia en la decisién final para los equipos de docentes de las escuelas.

En relacién a la evaluacion diversificada, los docentes proponen la instalacion de procesos
evaluativos que consideren la diversidad de contextos socioecondmicos de los estudiantes, ademas
de comenzar a instalar como practicas el uso de diferentes instrumentos y modalidades de
evaluacion. Ademas, este grupo propone ampliar los criterios de la evaluacién diversificada para
que esta se utilice no solo con aquellos estudiantes que son identificados con “necesidades
especiales”, sino que también con los estudiantes con problemas menores de rezago y que por
diversos motivos, no especificados, se encuentren fuera del actual sistema de categorizacién de
necesidades especiales.

Para materializar estas propuestas, los docentes consideran fundamental aumentar las capacidades
del resto de los docentes en la materia, haciendo patente que seria necesario impulsar
capacitaciones sobre practicas de evaluacion. En esta misma linea de propuestas, los jefes de UTP
se manifiestan a favor de los Ultimos decretos de promocidn de la educacion inclusiva, pero, sefialan
que para lograr que esta tenga un mejor impacto en el aula, es menester mejorar las condiciones
laborales para trabajar en equipos multidisciplinarios que puedan atender de forma efectiva las
necesidades de sus estudiantes, pues, sefialan, estas son cada vez mas diversas.

Finalmente, con respecto a la retroalimentacién a los estudiantes, los jefes de UTP se manifiestan a
favor de una retroalimentacién efectiva y formativa que promueva el acompafiamiento a los
procesos pedagdgicos instalados en la sala de clases y complemente la calificacion. En definitiva, los
jefes de UTP proponen la aplicacidén de instrumentos evaluativos que permitan al profesor y a los
estudiantes definir logros de aprendizajes y orientar estrategias de mejoramiento.

En definitiva, este conjunto de aseveraciones recoge las sugerencias y recomendaciones de
docentes y jefes de UTP acerca de la normativa vigente sobre evaluacién y promocion escolar. De
esta forma, permite entrever cambios relevantes a abordar en la normativa vigente, planteando
practicas que podrian contribuir a una mejora en el aula.
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