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Resumen

El objetivo de esta investigacion fue comparar la incidencia en la practica del aula de
distintos modelos de asesoramiento pedagogico con el apoyo de rubricas. Participaron
60 docentes y 20 directivos escolares, seleccionados intencionadamente, emparejados
y distribuidos luego al azar en cuatro condiciones: a) asesoramiento experto con rubri-
ca normativa; b) asesoramiento experto con rubrica ideografica; c) asesoramiento entre
iguales con rubrica normativa; d) asesoramiento entre iguales con rubrica ideografica. En
cada modalidad se desarrollaron seis sesiones de asesoramiento para la mejora de la
practica docente, inmediatamente después de sendas clases. Para recoger la informa-
cion del desempeno docente se grabaron en video la clase 1y la 6 (pre y postest) que
fueron sometidas después a una evaluacion “ciega” por un juez experto. Los resultados
evidencian que los docentes de las cuatro condiciones de asesoramiento mejoraron sig-
nificativamente su desempeno en aula. Los grupos que utilizaron rubricas ideograficas
mostraron diferencias significativas en comparacion con los grupos que usaron rubrica
estandarizada, independiente de si el acompanante fue un experto (directivo escolar con
experiencia asesora) o un igual (docente del mismo centro). Se concluye que el uso de
rubricas ideograficas, construidas por los propios participantes, podrian favorecer la com-
prension compartida del desempeno docente e impactar de modo positivo en la autorre-
gulacion de las practicas en aula.
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The study objective was to compare the impact on classroom practice of different models
of pedagogical advice with the support of rubrics. Sixty teachers and twenty managers
participated, intentionally selected, paired, and subsequently randomly distributed under
four conditions: a) expert advice with normative rubric; b) expert advice with ideographic
rubric; c) peer-to-peer advice with normative rubric; d) peer-to-peer advice with ideogra-
phic rubric. In each modality, six advisory sessions for teaching practice improvement
were developed, immediately after classes. Classes 1 and 6 (pre and post-test) were vi-
deotaped to collect information on teaching performance and subsequently subjected to
a"blind” evaluation by an expert judge. The results show teachers of the four conditions of
advice significantly improved their classroom performance. Groups that used ideographic
rubrics showed significant differences compared to groups that used the standardized
rubric, independent if the companion was an expert (school manager with advisory expe-
rience) or an equal (teacher of the same center). We concluded that ideographical rubrics
use, designed by the participants themselves, could favor the shared understanding of
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teaching performance and positively impact self-regulation of classroom practices.

Resumo

O objetivo deste artigo foi comparar a incidéncia na pratica de sala de aula de diferen-
tes modelos de assessoria pedagogica com o apoio de rubricas. No total, participaram
60 professores e 20 gestores escolares, selecionados intencionalmente, pareados e
posteriormente distribuidos aleatoriamente em quatro condigoes: a) assessoramento
de especialista com rubrica normativa; b) assessoramento de especialista com rubrica
ideografica; c) assessoramento entre pares com rubrica normativa; d) assessoramento
de pares com rubrica ideografica. Em cada modalidade, foram desenvolvidas 6 sessoes
de assessoramento para melhorar a pratica docente, imediatamente apos cada aula. Para
coletar a informagodes sobre o desempenho docente, foram filmadas as aulas 1 e 6 (pré e
pos-teste), que posteriormente foram submetidas a uma avaliagao “cega” por um juiz es-
pecialista. Os resultados mostram que os professores das quatro condigdes de avaliagao
melhoraram significativamente seu desempenho em sala de aula. Os grupos que utili-
zaram rubricas ideogréficas apresentaram diferencas significativas em relagao aos gru-
pos que utilizaram rubrica padronizada, independentemente de o acompanhante ser um
especialista (diretor da escola com experiéncia em assessoria) ou um par (professor do
mesmo centro). Conclui-se que o uso de rubricas ideograficas, construidas pelos préprios
participantes, pode favorecer uma compreensao compartilhada da atuagao docente e ter
um impacto positivo na autorregulagao das praticas de sala de aula.

Palavras-chave

pratica pedagogica;
desenvolvimento profissional;
escola; Teste formativo;
orientagao pedagogica



Introduccion

Las actuales politicas educativas y los recientes estudios de liderazgo educa-
tivo orientan al profesorado y sus equipos directivos a asumir el desarrollo pro-
fesional docente como un proceso colaborativo y continuo que se gesta ante
todo en los centros educativos (Barrero Fernandez et al., 2020; Bolivar, 2019;
Fullan, 2019; Hargreaves y O’Connor, 2020; ocpg, 2019). Desde esta
perspectiva, docentes y lideres escolares se ven desafiados a disenar
trayectorias de mejoramiento pertinentes a sus necesidades formativas y
responsabilizarse por su aprendizaje de forma reciproca (Aziz, 2017; Choi
y Kang, 2019; De Farias y De Araujo, 2018; Vélaz y Vaillant, 2021). Asi-
mismo, la escuela esta desafiada a implementar estrategias de colaboracién
y desarrollo profesional que impacten positivamente en el aprendizaje de
todos y todas las estudiantes.

En este contexto, el asesoramiento pedagdgico en aula es una de las
practicas de desarrollo profesional docente mas extendida en diversos
sistemas educativos (Diaz-Terrero et al., 2018; Maureira, 2015; Mineduc,
2019). Esta estrategia se basa en la observacién de clases, por parte de
directivos o docentes, con la finalidad de proporcionar al profesorado
retroalimentacién pertinente y contextualizada que contribuya a fortalecer
su capacidad reflexiva sobre la practica pedagégica (Galan, 2017; Mufioz
etal., 2016; Ulloa y Gajardo, 2016). En otras palabras, es una estrategia de
aprendizaje profesional que tiene su foco en el mejoramiento del proceso
de ensenanza y aprendizaje.

En los dltimos anos, el asesoramiento pedagdgico se ha orientado
desde un enfoque formativo (Mineduc, 2019), no obstante, recientes estu-
dios advierten que la implementacion del asesoramiento no ha estado
exenta de tensiones, en especial por la dificultad de consensuar un propo-
sito compartido entre los actores involucrados (Diaz-Terrero et al., 2018;
Izarra, 2019; Zeballos, 2020). Se ha mostrado también que la responsabi-
lidad de brindar asesoramiento pedagdgico recae casi exclusivamente en
expertos, integrantes de los equipos directivos, quienes se han centrado en
evaluar el desempeno desde una légica prescriptiva y jerarquica, quedando
de nuevo el profesorado postergado a ocupar un rol pasivo en su propio
proceso de aprendizaje profesional (Leiva y Vasquez, 2019).

En atencion a estos desafios, varios estudios de aprendizaje profesional
destacan el uso de ribricas como una estrategia que permite al profesorado
y equipos directivos analizar y reflexionar sistematicamente sobre su prac-
tica educativa (Gilmour et al., 2019; Panadero et al., 2013; Tobo6n et al.,
2020). De igual forma, se ha demostrado que el uso sistematico de ribricas
impulsa procesos de colaboracion y didlogos constructivos en torno a metas
especificas de mejora (Panadero y Romero, 2014; Velasco y Téjar, 2018).
Por tanto, es un recurso que puede orientar procesos sostenidos de mejo-
ramiento de la practica educativa.
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En Chile, existe alin escasa evidencia sobre el uso de ribricas como
estrategia formativa para la autorregulacion del desempefio docente en el
aula (Leiva y Vasquez, 2019; Maureira, 2015). Al mismo tiempo, se requiere
mayor comprobacién acerca de procesos de asesoramiento entre pares
que permita a las escuelas disefar sus propias trayectorias de desarrollo
profesional docente el cual conduzca a la transformacién de las practicas
pedagodgicas y el mejoramiento del aprendizaje de los estudiantes.

En funcion de estos antecedentes, el objetivo de esta investigacion
fue comparar distintos modelos de asesoramiento pedagégico con uso
de rdbricas y evaluar su incidencia en el mejoramiento del desempefio
docente en aula de centros escolares de la regién de La Araucania, Chile.

Asesoramiento pedagogico

El asesoramiento pedagogico en aula y la retroalimentacion del desempeio
docente son practicas que han proliferado con amplitud en los centros
escolares (Baring et al., 2020; Geeraerts et al., 2018; Vezub, 2011). Diversas
investigaciones concuerdan con que un adecuado asesoramiento a la labor
docente, siempre que se desarrolle desde una légica de acompanamiento,
puede aportar sustantivamente a mejorar el proceso de ensefanza-aprendi-
zaje (Garcia-Pérez y Mendia, 2015; Mellado et al., 2020; Montanero, 2014).
Ademas, cuando se realiza en forma sistematica contribuye a la capacidad
de los docentes para reflexionar sobre sus practicas y tomar consciencia
sobre cémo aprenden sus estudiantes.

Para Izarra (2019) el asesoramiento pedagégico consiste en brindar al
profesorado informacion pertinente, sistematica y acorde a sus necesidades
formativas. Se trata de un proceso de intercambio de experiencias entre
asesor y asesorado, que deberia abordarse en un ambiente de confianzay
mutuo aprendizaje (Agreda y Pérez-Azahuanche, 2020; Escudero-Escorza
etal., 2017; Mena et al., 2017; Pena et al., 2018). Desde esta perspectiva,
el asesoramiento deberia ser un proceso de aprendizaje reciproco entre
profesionales que discuten problemas cotidianos de su préctica en aula
y que logran acuerdos de forma conjunta para enfrentarse con éxito a
situaciones similares en el futuro.

Por su parte, Rincén-Gallardo et al. (2019) concuerdan con que el
proceso de asesoramiento pedagdgico requiere construir una relacion
colaborativa en funciéon de objetivos compartidos de mejoramiento. Esto
implica evitar la configuracién de relaciones jerarquicas o de poder entre
los participantes, en tanto son consideradas contraproducentes para el
aprendizaje profesional (Balarin, 2019; Hargreaves y O’Connor, 2020;
Izarra, 2019; Krichesky y Murillo, 2018; Monje et al., 2018). En otras
palabras, el asesoramiento pedagégico efectivo estaria condicionado



por la construccion de dinamicas horizontales y de simetria profesional
entre sus participantes, independiente del cargo que ocupen en el centro
educativo.

Ahora bien, transitar hacia modelos comprensivos de asesoramiento
pedagodgico requiere complejas competencias, especialmente en quienes
tienen la labor de retroalimentar las practicas pedagégicas (Domingo-Sego-
viay Hernandez, 2008; Haep et al., 2016; Lu, 2010; Reyes y Pérez, 2020).
El asesor necesita habilidades sociales y comunicativas para construir una
relacion de confianza que asegure didlogos reflexivos y desafiantes los
cuales impliquen de verdad a los docentes en una revisién efectiva de
su practica en aula (Imbernén, 2017; Kelly y Cherkowski, 2017; Mellado
et al., 2017). Desde esta perspectiva, la responsabilidad de acompanar
al profesorado requiere desplegar un liderazgo pedagégico, compartido
y ético que desencadene deliberadamente oportunidades de desarrollo
profesional para movilizar las practicas docentes con foco en mejorar el
aprendizaje de los estudiantes.

Uso de rubricas para el mejoramiento
del desempeno docente

Observar la practica docente, ya sea directamente o con ayuda de registros
(como las grabaciones audiovisuales), no garantiza que seamos capaces
de identificar aquello que podemos mejorar. Establecer con antelacién un
listado de criterios especificos de calidad es esencial para dirigir la mirada
hacia lo importante, asi como para estructurar la reflexion sobre las fortale-
zas y debilidades que se ponen de manifiesto, en especial cuando poseen
criterios conocidos y compartidos por todos los participantes (Cebridn de
la Serna, 2018; Fraile et al., 2017; Montanero y Madeira, 2019; Moran,
2018). En este sentido, las actividades de asesoramiento se apoyan cada
vez mas en una diversidad de instrumentos y registros de analisis de la
practica educativa que puede contribuir a la evaluacién integral y formativa
del desempefio del profesorado. Dichos instrumentos pueden, ademas,
estimular y orientar didlogos constructivos en torno a metas desafiantes
que provocan la reflexion sistematica sobre la practica docente (Dawson,
2015; Martinez et al., 2016; Velasco y Téjar, 2018).

Escudero-Escorza (2019) defiende, en particular, el uso de rdbricas
como una estrategia formativa util, en tanto permite al profesorado des-
cribir de modo gradual y operativo aquellos elementos que caracterizan
una ensenanza efectiva. Las rdbricas son una modalidad de escalas de
apreciacion ordinal, en formato descriptivo, cuyos criterios aparecen ope-
rativizados en varios niveles de logro que actdan como una guia u hoja
de ruta que orienta las decisiones pedagbgicas, puesto que explicita las

Z Incidencia del asesoramiento pedagdgico con rubricas formativas en el mejoramiento del desempeno docente

©  Omar Andrés Aravena-Kenigs / Maria Elena Mellado-Hernandez / Manuel Montanero-Fernandez

323-347

(00]
o PP




Z Revista Colombiana de Educacion N. 88

"o |SSN 0120-3916 - Segundo cuatrimestre de 2023

(0]
[00]

Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

expectativas frente a determinados desempenos, organizados en diferentes
grados de ejecucion (Guevara-Rodriguez y Veytia-Bucheli, 2021). Varios
estudios concuerdan en que su uso sistematico favorece la autonomia y
autorregulacion del desempeno a través de la autoevaluacion y coevalua-
cién de la practica (Dawson, 2015; Menéndez y Gregori, 2016; Tigelaar
y Janssen, 2012; Tobdn et al., 2020).

Las rdbricas pueden tener, por su lado, un caracter normativo o ideo-
grafico. En las rdbricas normativas los criterios son predefinidos y comunes
para todos los participantes. En las ribricas ideogréficas los criterios y sus
respectivos niveles de logro son consensuados por los participantes en
funcion de sus necesidades de evaluacion.

Este dltimo tipo de rabrica se ha mostrado muy Gtil para estimular el
apoyo entre el profesorado. Cuando el profesorado participa activamente
en el disefio de una rdbrica de evaluacion docente se implica mas en
su propia experiencia formativa y emite juicios mas validos y precisos
(Cebrian et al., 2018; Gottlieb y Moroye, 2016; Mellado y Cubo, 2013;
Menéndez y Gregori, 2016; Pérez-Torres et al., 2020). En este marco, la
rabrica no solo tiene un valor para la evaluacion formativa que resulta de
su uso recurrente durante el proceso de retroalimentacién del desempefio
en aula sino también para la evaluacién formadora, es decir, ofrecer la
oportunidad de aprender, autoevaluar y autorregular la practica de ense-
nanza (Sanmarti, 2020).

Metodologia

El estudio utiliz6 una metodologia mixta con un disefio imbricado, el
cual permitié6 complementar los datos a través de dos fases (cuantitativa
y cualitativa) que aportaron mayor comprensién del objeto de estudio
(Creswell, 2009; Creswell y Plano, 2007). En la primera fase, cuantitativa,
se utilizé un diseno cuasi-experimental, cuyo propésito fue comparar
distintos modelos de acompanamiento en aula. Posteriormente, en la fase
cualitativa se recogio informacion que permitiria explicar los resultados
de la primera fase.

Participantes

La muestra estuvo conformada por 60 docentes y 20 directivos escolares de
establecimientos municipales y particulares subvencionados de la comuna
de Temuco (Chile). Los docentes fueron 26 hombres y 34 mujeres, cuyas
edades fluctuaban entre 24 y 45 afos y 9,9 anos promedio de experiencia
profesional. Por su parte, los directivos escolares fueron 8 hombres y 12
mujeres entre 36 y 54 afos de edad y un promedio de experiencia en
cargos directivos de 7,3 afios. La seleccion de los participantes fue inten-



cionada. Con la finalidad de asegurar similares condiciones de partida en
cada grupo de comparacion, los criterios de inclusion considerados fueron
los siguientes: a) profesores/as que dictaran las asignaturas de lenguaje,
matematica, historia o ciencias; b) profesores/as categorizados en el nivel
intermedio de desempefio “competente” en el sistema de evaluacion
docente del Mineduc (2004); c) directivos/as que accedan a realizar acom-
panamiento utilizando los instrumentos dispuestos para el estudio. Tanto
docentes como directivos manifestaron su voluntariedad y consentimiento
para participar del estudio. Los investigadores informaron aspectos éticos
relacionados con salvaguardar el anonimato de cada participante. De igual
forma, tanto asesores como asesorados acordaron que el acompafamiento
llevado a cabo no tendria repercusion alguna en decisiones que afecten
su estabilidad laboral en el centro escolar ni tampoco se asociaria a un
sistema de reconocimiento/bonificacién interna.

Diseno y fases del estudio

La fase cuantitativa corresponde a un estudio cuasi-experimental de disefo
factorial 2x2, donde los participantes fueron distribuidos aleatoriamente en
cuatro condiciones de asesoramiento. En cada condicién se conformaron
10 parejas, compuestas por un docente asesorado y otro en rol de asesor
encargado de observar y retroalimentar la practica en aula. Dos de estos
grupos de comparacién desarrollaron una modalidad de “asesoramiento
experto” que consistia en el acompafiamiento pedagdgico por parte
de un directivo con amplia experiencia en esta labor y perteneciente
al propio centro escolar. Por su parte, los participantes de los otros dos
grupos desarrollaron una modalidad de “asesoramiento entre iguales”,
acompanamiento realizado por otro docente del centro escolar, con una
experiencia similar y de la misma area curricular. En ambas modalidades
de asesoramiento la mitad de las parejas utilizaron una ribrica normativa
estandar y la otra mitad una de cardcter ideografico (véase tabla 1).

Tabla 1.
Distribucion de los grupos de comparacion

Grupo Asesor Asesorado Rubrica utilizada
Gl 10 directivos .
. 10 docentes Ideografica
Asesoramiento experto escolares
G2 i}
) ) 10 docentes 10 docentes Ideografica
Asesoramiento entre iguales
G3 10 directivos
. 10 docentes Estandar
Asesoramiento experto escolares
G4 )
10 docentes 10 docentes Estandar

Asesoramiento entre iguales

Fuente: elaboracion propia.

Incidencia del asesoramiento pedagdgico con rubricas formativas en el mejoramiento del desempeno docente

Z

Omar Andrés Aravena-Kenigs / Maria Elena Mellado-Hernandez / Manuel Montanero-Fernandez

(00]
o PP

)

323-347




"o |SSN 0120-3916 - Segundo cuatrimestre de 2023
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

(0]
[00]

Z Revista Colombiana de Educacion N. 88

La segunda fase, de tipo cualitativa, corresponde al desarrollo de
entrevistas semiestructuradas y busca profundizar y explicar, desde la
percepcién de los propios participantes, los resultados de la fase cuan-
titativa inicial.

Instrumentos

Rubrica de evaluacion del desempeno docente en el aula

Con el propésito de evaluar la incidencia de los distintos modelos de
asesoramiento pedagogico en el mejoramiento del desempeno docente en
aula, se dise6 y validé una rdbrica normativa, basada en la actualizacién
del Marco para la Buena Ensefianza (Mineduc, 2016) conformada por ocho
criterios: 1) Comprension del objetivo de la clase; 2) Uso de conocimientos
previos; 3) Ambiente propicio de aprendizaje; 4) Trabajo colaborativo;
5) Actividades desafiantes; 6) Retroalimentacion del aprendizaje; 7) Uso
del tiempo; 8) Evaluacién del aprendizaje. Para cada criterio se enunciaron
cuatro niveles de desempefio que permiten obtener puntuaciones segtn los
siguientes valores: Nivel Basico=1; Nivel Inicial=2; Nivel Competente=3;
Nivel Destacado=4.

Esta rubrica estandarizada fue sometida a validez de contenido,
mediante el método Delphi, por cinco jueces expertos de amplia trayec-
toria en formacion del profesorado que realizaron un proceso iterativo y
sistematico en cuanto a la claridad, pertinencia y relevancia de cada uno de
los criterios. Ademas, los niveles de logro fueron sometidos a un proceso de
discusion hasta alcanzar un acuerdo sobre su descripcién (véase anexo 1).

Por su parte, la mitad de las parejas elaboraron una rabrica ideo-
grafica, basada en los mismos 8 criterios definidos en el Marco para la
Buena Ensefnanza, pero sin que fuera sometida a ninglin procedimiento de
validacién, de modo que los instrumentos no resultaron idénticos (véase
anexo 2).

Entrevista semiestructurada

Se aplicé una entrevista semiestructurada con el objetivo de recoger infor-
macién cualitativa que permitiera comprender las razones pedagégicas
que los entrevistados atribuian al mejoramiento de su desempefio en aula,
después de participar en las distintas modalidades de asesoramiento. La
entrevista se orienté con un guion de preguntas abiertas validadas por
cinco expertos con amplia experiencia en formacién del profesorado:
scudles son las razones que le atribuye al mejoramiento de su desempefio
docente?; ;como explicaria los resultados positivos de su practica pedago-



gica después del proceso de asesoramiento?; ;qué rol jugé la rdbrica en
el proceso de asesoramiento?; ;de qué manera influye el rol de su asesor
en la calidad de su desempefio en el aula?; ;qué argumentos daria usted
para justificar el asesoramiento en el aula?

Procedimiento

En primer lugar, se organizaron los grupos segtin uso de ribrica estandarizada
e ideogréfica. En el caso de los grupos G3 (AsExp+REst) y G4 (AsPar+REst)
se les asignd una rdbrica estandarizada con criterios y descripciones de des-
empeno docente definidas en el proyecto de actualizacién del Marco para
la Buena Enserianza del Ministerio de Educacién de Chile (Mineduc, 2016).

Por su parte, los asesores y asesorados de los participantes de los gru-
pos G1 (AsExp+RId) y G2 (AsPar+RId) construyeron colaborativamente una
ribrica de cardcter ideografico que adopto criterios similares a los utilizados
en la rdbrica estandarizada. Se desarrollaron dos sesiones de trabajo de seis
horas cada una con la finalidad de construir de forma conjunta, entre asesor
y asesorado, las descripciones de los niveles de desempefio docente a través
de la discusion vy reflexién pedagogica de los participantes en virtud de su
conocimiento profesional y caracteristicas de su contexto escolar.

Después, cada asesor de los grupos de comparacion (G1, G2, G3 y
G4) procedi6 a realizar seis sesiones de acompanamiento pedagégico que
consistié en la observacion semanal in situ de 45 minutos de clases de
lenguaje y matematica, ciencias e historia en cursos del segundo ciclo de
educacién basica. Posteriormente, los profesores acompanados recibieron
45 minutos de retroalimentacién por parte de su asesor durante seis sema-
nas, usando rubrica ideogréfica para acompanar a los grupos G1y G2 y
rabrica estandarizada para los grupos G3 y G4. Cabe mencionar que entre
la clase y el asesoramiento no transcurrieron mas de 24 horas. Durante el
proceso de asesoramiento se consensuaban aspectos por mejorar que se
retomaban en las sesiones posteriores.

Para evaluar el mejoramiento de las practicas pedagdgicas en aula se
procedié a registrar en formato de video la primera y dltima clase de los
docentes acompafnados en cada grupo de comparacién (pre y postest).
Por Gltimo, una experta en formacion del profesorado externa procedié
a evaluar “a ciegas” las grabaciones de clases en virtud de la rdbrica de
evaluacion construida, para lograr comparar la incidencia de las modali-
dades de acompanamiento en la practica docente.

Fase de investigaciéon cualitativa

Para la fase cualitativa se seleccion6 al azar a 12 docentes asesorados (3 de
cada grupo de comparacion). A cada docente se le aplicé una entrevista
semiestructurada de 40 minutos, no sin antes explicarles el propésito,
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anonimato y confidencialidad de la informacion vertida en la entrevista.
Luego se realizo la transcripcion de la entrevista para su posterior analisis
de contenido.

Analisis de datos

Los datos cuantitativos provenientes de la evaluacién del desempeno
docente de cada grupo de comparacién (pre y postest) fueron tabulados
y exportados al paquete estadistico spss V.25. Dado que cada grupo de
comparacion estaba compuesto por 10 participantes, no se aseguraban
los supuestos de normalidad y homocedasticidad necesarios para aplicar
estadistica no paramétrica (Cubo et al., 2016; Ramirez-Rios y Polack,
2020). En tal sentido, con la finalidad de establecer diferencias entre el
pre y el postest en cada uno de los grupos se aplicd, en primer lugar, la
prueba no paramétrica W de Wilcoxon. Después, para establecer dife-
rencias entre los distintos grupos se aplico la prueba de Kruskal-Wallis y
seguidamente la prueba pos-hoc de Dunn con la finalidad de determinar
la posible incidencia del uso de rdbrica y rol del asesor en las modalidades
de asesoria para el mejoramiento del desempefio docente.

Para el andlisis de la informacion cualitativa, una vez realizada la trans-
cripcion textual de la entrevista con ayuda de un software de reconocimiento
de voz, se seleccionaron y codificaron fragmentos textuales relevantes tedri-
camente que presentaron mayor reiteracién en la entrevista. En primer lugar,
cada trascripcién fue segmentada con un criterio semantico en unidades
tematicas (Arbeldez y Onrubia, 2014; Cisterna, 2005). Se consideré como
unidad temdtica un segmento de trascripcién centrada en una o mas ideas
interrelacionadas, con una extension suficiente para que sea comprensible
el contexto. Tras una primera clasificacién de todos los segmentos, siguiendo
un procedimiento inductivo de comparacion permanente, se redefinieron
las categorias temdticas, ampliando e integrando en una sola aquellas que
compartian significados muy similares (Caceres, 2003). En tercer lugar, se
construy6 una matriz de relaciones entre categorias de andlisis, con la cual
los datos recopilados conservaron su caracter cualitativo. Para finalizar, se
efectué un proceso analitico y reflexivo desde una perspectiva teérica que
permiti6 extraer significados y conclusiones.

Resultados

Resultados fase cuantitativa

En primer lugar, se presenta una comparacion de las puntuaciones medias
del desempefio docente en aula, obtenidas por los participantes de los
distintos grupos de comparacion en las evaluaciones pre y postest. Ademads,



se aplico la prueba no paramétrica W de Wilcoxon, para establecer la
significancia de las diferencias entre ambas medidas de cada uno de los
grupos de comparacion.

La tabla 2 muestra que después de seis sesiones de asesoramiento
pedagodgico con uso de ribricas, todos los grupos mejoraron su desempefio
en aula.

Para profundizar en las diferencias de desempefio docente encon-
tradas en el postest se aplicé la prueba estadistica Kruskall-Wallis que
permitié concluir que las medias de estos grupos eran distintas (X*=20,07;
p <0,001). Para identificar qué grupos presentaban diferencias entre sf, se
aplico la prueba pos-hoc de Dunn (véase tabla 3).

Tabla 2.

Diferencias de medias totales entre pre y postest en evaluacion del desempero docente
en aula

Pretest Postest Diferencias
Condiciones M DT M DT Dif. z p
Gl: AsExp+RId 28 037 33 025 05 -2,675 0,007*
G2: AsPar+RId 29 046 33 029 04 -2533 o,0n*
G3: AsExp+REst 24 059 27 041 03 -2,395 0,017+
G4: AsPar+REst 23 044 26 026 03 -2807 0,005*

Nota. * p < 0,05

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 3.
Resultados prueba pos-hoc de Dunn

Comparacion inter-grupos Error Desv. Est.

P grup estandar contraste P
G4: AsPar+REst - G3: AsExp+REst 3,700 521 0,710 0478
Gl: AsExp+RId - G4: AsPar+REst 17,950 521 -3,445 0,001*
G2: AsPar+RId - G4: AsPar+REst 18,350 521 -3521 0,001*
Gl: AsExp+RId - G3: AsExp+REst 14,220 521 -2,735 0,006*
G2: AsPar+RId - G3: AsExp+REst 14,650 521 -28l1 0,005*
Gl: AsExp+RId - G2: AsPar+RId 0,400 521 0,077 0,939

Nota. * p < 0,05
Fuente: elaboracion propia.

En la tabla 3 se observa que las tnicas diferencias significativas afectan
a las condiciones de asesoramiento con rdbrica ideografica (G1 y G2),
los cuales lograron un mejor desempeno en el postest que los grupos
asesorados con rabrica estandarizada (G3 y G4). En particular, el G1
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mostré diferencias significativas en comparacion con el G3 (X* = 14,2;
p<0,05yel G4 ((X*=17,9; p<0,05), mientras que el G2 logro6 dife-
rencias significativas en comparacién con el G3 (X*=14,6; p < 0,05) y el
G4 (X*=18,3; p <0,05).

Resultados fase cualitativa

En esta fase cualitativa se analizaron aquellos relatos que describen las
implicancias del uso de rdbricas y del asesor durante el proceso de aseso-
ramiento pedagogico en funcién de categorias que emergen del analisis de
contenido de las entrevistas. En total, emergieron 4 grandes categorias tema-
ticas que permiten interpretar las percepciones de los participantes durante
el proceso de asesoramiento. Dada su extension, recogemos Gnicamente
algunos fragmentos recurrentes y mas representativos que se clasificaron
en cada una de esas categorias.

La rubrica como instrumento orientador del desempeno
docente en aula

En relacion con el uso de rdbricas ideograficas durante el asesoramiento
pedagdgico, los participantes valoran la posibilidad que ofrece este ins-
trumento para orientar los criterios pedagogicos que sustentan una buena
ensefianza, tal como se expresa en los siguientes extractos:

La construccién de la rdbrica nos ayudé a reflexionar acerca de nues-
tras practicas pedagodgicas para mirar de otro modo lo que hacemos co-
muinmente en la sala de clases... ahi ti te das cuenta que es necesario
planificar con otros colegas a partir del contexto y caracteristicas de los
estudiantes. (Docente asesor 4, G1)

Sin duda, la rdbrica orienté mi desempefio en el aula, especialmente
me ayudo a poner atencién en la calidad de la tarea que les ofrecia a
los estudiantes. La discusiéon con mi asesor me permitié darme cuenta
de que las actividades de aprendizaje no eran muy desafiantes y no
respondian a los intereses de los estudiantes y algunas veces eran poco
acordes a los objetivos de la clase. (Docente asesorada 3, G2)

Al leer los criterios de la rdbrica del Mineduc pude reflexionar acerca
de varios aspectos de mi clase que debo mejorar, como favorecer la
participacion y colaboracién entre estudiantes, planificar actividades
de clase que incorporen los intereses de los estudiantes. (Docente ase-
sorado 10, G4)

Estos resultados cualitativos permiten comprender que el asesora-
miento pedagoégico con uso de ribricas contribuyé a generar espacios de
colaboracion entre asesor y asesorado, lo que se tradujo en la oportunidad



para que los docentes reflexionen criticamente sobre su desempefio en
aula. En tal sentido, las conversaciones pedagogicas que se desarrollaron
en el asesoramiento con uso de rdbricas aportaron a identificar aspectos
de mejoramiento relacionados de forma directa con las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes.

Construccion de una vision pedagogica compartida

Otro de los beneficios que los entrevistados declaran respecto a la rdbrica
ideografica es la toma de conciencia de aquellos principios pedagé-
gicos que impactan en el aprendizaje de los estudiantes. Los participantes
manifestaron que gracias a la discusién sistematica durante las sesiones
de asesoramiento construyeron una comprension compartida acerca de la
practica educativa, tal como se demuestra en las narraciones:

Como jefe de utp una de mis funciones es acompanar la practica de los
docentes, pero este proceso fue diferente, porque desde el principio
el docente asesorado particip6 en la construccién de la rabrica y nos
permitié establecer acuerdos y consensos sobre aspectos pedagégicos
indispensables en una clase. (Directivo asesor 2, G2)

Construir la rdbrica creo que nos permitié alinearnos y manejar un
lenguaje comun acerca de nuestras clases, pudimos discutir qué enten-
deriamos por una buena clase y cémo aprenden mejor los estudiantes.
Acordamos que una clase efectiva es cuando los estudiantes participan
activamente de la clase y aprenden colaborativamente, y no necesa-
riamente cuando el profesor asume todo el protagonismo. (Directora
asesora 7, G1)

Participar en la descripcion de los niveles de desempeno de la ribrica
fue un gran aprendizaje para mi. Lo principal fue que pudimos estable-
cer un lenguaje comin y acordar los principales énfasis pedagdgicos
que teniamos que asegurar en cada clase para avanzar hacia la trans-
formacion de mi practica. (Docente asesorado 11, G1)

Estos relatos dan cuenta del rol orientador que cumplié la rdbrica para
avanzar paulatinamente hacia la construccién de una visién compartida,
entre asesores y asesorados, sobre los principios pedagogicos que sustentan
un desempefio docente en aula y establecer en conjunto metas concretas
de mejoramiento apoyados por la propia rabrica.

Aprendizaje colaborativo

En los siguientes extractos, tanto los asesores como los asesorados destacan
las oportunidades que brind6 el proceso de asesoramiento pedagdgico para
propiciar discusiones profesionales que fortalecieron las oportunidades
de aprender colaborativamente en funcion de objetivos de mejoramiento
compartidos:
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Creo que el rol de asesor me permitié orientar a mi colega para mejorar
sus clases, especialmente, a diversificar las estrategias de ensefianza y
evaluacion. Las interacciones permanentes durante la retroalimenta-
cién fueron identificando aspectos a mejorar en el desempefio del mi
colega asesorado, como la excesiva transmisién de contenidos durante
la clase, la escasa participacién de los estudiantes y demasiado trabajo
individual... fue clave la oportunidad de trabajar juntos para repensar
nuevas estrategias que nos permitan abordar estas problematicas. (Do-
cente asesor 4, G2)

El proceso de acompafamiento parti6 con la construccién colaborativa
de una rdbrica que luego usé para autorregular mi prdctica, ademas
ayudo a recibir retroalimentacion mds pertinente de mi asesor. Las con-
versaciones profesionales que permanentemente sostuvimos durante el
asesoramiento nos permitieron reflexionar pedagégicamente en fun-
cién de metas compartidas que impulsaron innovaciones en el aula.
(Docente asesorado 16, G1)

Mi colega me ha aportado con varias estrategias y sugerencias que me
han ayudado a revisar mi practica a partir de las dificultades que identi-
ficé el asesor. Valoro mucho la oportunidad de sentirme acompanado y
tener a quién mostrarle mis clases y recibir retroalimentacién oportuna
me comprometié a superarme clase a clase para que mis estudiantes
logren mejores aprendizajes. (Docente asesorado 1, G3)

Todos los testimonios presentados dan cuenta de que el asesora-
miento pedagdgico promovi6 el aprendizaje profesional y la colaboracién
auténtica en torno a la resolucion de problematicas cotidianas que los
docentes enfrentan en el aula. Asimismo, aport6 al cuestionamiento de
las practicas pedagogicas a partir de los constantes didlogos y reflexiones
compartidas guiadas por los criterios de calidad que propone la rdbrica.

Construccion de confianza

Esta categoria da cuenta del rol que juega la confianza en el proceso de
asesoramiento pedagoégico para avanzar hacia relaciones profesionales
auténticas y horizontales que propiciaron el reconocimiento de las capa-
cidades y trayectorias profesionales:

Al principio del acompafamiento estaba muy nerviosa, con esa in-
comodidad que produce que te observen o evalien tu trabajo, pero
al cabo de las sesiones senti el apoyo de mi directora, ella siempre
fue muy pertinente con sus comentarios, consideré mi opinién y tuvo
precaucién de no imponer las recomendaciones... esto me hizo sentir
mucha confianza y también me motivé a tratar de hacerlo cada vez
mejor. (Docente asesorada 8, G2)



Es primera vez que tengo la oportunidad de trabajar con mi director,
fue muy gratificante que pudiese observar mis clases y luego ofrecerme
sugerencias de mejora. En cada sesién de asesoramiento mi director
me inspiré seguridad porque era muy respetuoso con mis ideas, lo que
ayudé a aumentar mis expectativas sobre mi propio desempefo. (Do-
cente asesorado 5, G1)

Creo que el asesoramiento me ha permitido crear una muy buena re-
lacién con mi colega, siento que ella tiene una actitud transparente y
cercana, lo cual facilit6 mucho nuestro trabajo. Su actitud favorable
me permitié comprender que este proceso era formativo y no tendria
consecuencias negativas. La seguridad que me dio ayudé a confiar mas
en mi actuacién docente y estar atenta a las sugerencias para mejorar
mis clases. (Docente asesorada 1, G3)

Los participantes reconocen que el asesoramiento pedagégico llevado a
cabo fue una instancia que les permitié crear un ambiente de respeto y
confianza entre asesor y asesorado, lo que favorecié la calidad del des-
empeio docente en aula. En tal sentido, los didlogos generados durante
el proceso de asesoramiento pueden contribuir a desarrollar y consolidar
una identidad profesional del profesorado, asi también, una cultura de
altas expectativas y de profesionalidad en el centro escolar.

Discusion y conclusiones

Los resultados que acabamos de exponer aportan claras evidencias del
impacto de un asesoramiento pedagogico, basado en un ndmero reducido
de sesiones de asesoramiento, en la practica del aula. Los docentes que
participaron en dichas sesiones mejoraron significativamente sus habilida-
des para realizar en el aula actividades diversas, motivantes, adecuadas a
los conocimientos previos de los estudiantes y los objetivos curriculares,
ajustadas al tiempo disponible, y que proporcionaran una evaluacién
formativa de los aprendizajes.

Otra conclusion relevante es que, en contra de lo esperado, la inter-
vencion de un asesor experto no fue un factor crucial para favorecer el
desempeno del profesorado en ninguno de los grupos de comparacion.
Los docentes de la modalidad de asesoramiento entre iguales, que reci-
bieron apoyo de otro profesor del centro con una experiencia profesional
y especializacién similar, pero que no habian desempenado antes labores
de asesoramiento ni se habian formado para ello, consiguieron una mejora
muy similar a los que fueron acompafados por expertos. Este resultado es
coherente con la revision de la investigacion desarrollada por Lu (2010),
que concluy6 que se necesita un minimo de 4 semanas con diversas
sesiones de asesoramiento entre iguales, asi como registros que faciliten
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la retroalimentacién (en este caso, las rabricas), para que se aprecie un
impacto en las habilidades docentes de los asesorados. El hecho de que los
participantes destacaran en las entrevistas el ambiente de retroalimentacion
y discusién seguro, constructivo y confiable, coincide con las caracte-
risticas y condiciones necesarias para el buen aprendizaje profesional
expuestas en diversas investigaciones (Balarin, 2019; Domingo-Segovia
y Hernandez, 2008; Mellado et al., 2020; Rincon-Gallardo et al., 2019).

Por su lado, como se ha puesto también de manifiesto en las entre-
vistas, las rdbricas de evaluacién docente pudieron haber jugado un rol
clave como recurso formativo y orientador de la practica del aula. Una
descripcion precisa de los posibles niveles de ejecucién de cada criterio,
como se hace en este tipo de instrumentos, facilita mucho los procesos
de asesoramiento, ya que la persona evaluada recibe una informacién
especifica sobre su situacién con respecto a estindares de ejecucion de
una habilidad, graduados con cierto detalle (Bharuthram, 2015; Cebrian
de la Serna, 2018; Velasco y Téjar, 2018). Esto propicia discusiones cons-
tructivas en torno a metas concretas de mejora (Mellado y Cubo, 2013;
Montanero y Madeira, 2019; Moran, 2018; Tobén et al., 2020) y, en Gltimo
término, la autorregulacién del desempeno docente (Gottlieb y Moroye,
2016; Menéndez y Gregori, 2016; Pérez-Torres et al., 2020). De acuerdo
con Escudero-Escorza (2019), la rdbrica funcionaria como una hoja de
ruta que orienta las decisiones pedagdgicas y explicita las expectativas
de desempefio.

Aungque los datos obtenidos no pueden considerarse concluyentes, los
docentes asesorados con el apoyo de una ribrica ideografica (construida
entre asesor y asesorado) lograron mejores resultados en el postest que
los que usaron una ridbrica normativa estandarizada. El potencial de la
rabrica ideografica en la mejora de la practica docente se asocia a criterios
y descripciones de desempenos construidos de manera compartida por
todos los participantes, lo que desencadena didlogos reflexivos en torno
a metas especificas de mejora (Velasco y Téjar, 2018). Cuando el profe-
sorado participa activamente en el disefio de una rdbrica de evaluacién
docente se implica mds en su propia experiencia formativa y emite juicios
mas validos y precisos (Gottlieb y Moroye, 2016; McKevitt, 2016). Asi, la
rabrica no solo tiene un valor para la evaluacién formativa, sino también
para la evaluacién formadora, es decir, para aprender a autorregular su
propio desempefo (Sanmarti, 2020).

En las entrevistas el profesorado insistié en destacar la construccién
colaborativa, en un plano de igualdad, de una visién pedagégica com-
partida, como uno de los principales beneficios del asesoramiento peda-
gbgico. Sorprendentemente, dicha colaboracién se ha podido ver mas
favorecida por el tipo de rdbrica que por el tipo de asesor. La discusion
con un igual no parece una ventaja determinante en este sentido, en



comparacion con la discusion con un asesor experto (que realizan ademds
funciones directivas dentro del centro escolar). Por el contrario, el hecho
de que dicho asesoramiento se estructure en torno a criterios y niveles de
logro discutidos con anterioridad y consensuados pudiera haber tenido
una influencia mayor. Analizar y describir conjuntamente los criterios de
la rdbrica permitié a los asesores y asesorados discutir sobre los principios
pedagodgicos que orientan un buen desempefio en el aula con foco en el
mejoramiento de las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes.
Esta construccién compartida de aprendizajes profesionales podria haber
contribuido a avanzar hacia una comprension mas profunda sobre los
desafios de la practica pedagogica. Ademas, la construccién colectiva de
rabricas incrementaria la credibilidad y confianza en el instrumento, desde
el momento en que los profesores conocen con claridad su propdsito
formativo y los aspectos que se evalGan en cada criterio; transformandose,
asi, en una guia que orienta hacia una docencia de calidad (Diaz-Terrero
et al., 2018; lzarra, 2019; Zeballos, 2020).

Al estudiar diversos programas de pprp efectivo, se caracterizan porque
brindan a los docentes la oportunidad para trabajar de forma colaborativa
en la resolucién de problemas (Barrero-Fernandez et al., 2020; Mellado
et al.,, 2020; Monje et al., 2018). En este sentido, nuestros resultados
sugieren que el asesoramiento pedagdgico puede constituir una estrategia
efectiva de desarrollo profesional, siempre y cuando persiga propdsitos
formativos desde una comprension compartida del aprendizaje, basada en
la colaboracién y en la confianza; caracteristicas esenciales de las escuelas
que presentan una mayor disposicién a aprender de forma continua y
de apertura al cambio (Choi y Kang, 2019; Fullan, 2019; Hargreaves y
O’Connor, 2020; Pena et al., 2018; Vélaz y Vaillant, 2021). La falta de
liderazgo pedagédgico y de recursos personales para construir relaciones de
confianza y horizontalidad durante el asesoramiento limita la oportunidad
de desarrollar una cultura de aprendizaje colaborativo donde se entienda
la retroalimentacion como una instancia de mutuo aprendizaje. En tal
sentido, consideramos necesario potenciar el rol del asesor pedagégico a
través de procesos formativos que le permitan transformarse en un actor
clave para impulsar el mejoramiento del desempeno docente.

En cuanto a las limitaciones del estudio y proyecciones de futuras
lineas de investigacion, se recomienda ampliar la muestra de participantes
con el fin de analizar la interaccién de distintas variables que inciden en el
asesoramiento, por ejemplo, la diferencia en la disposicién de los docentes
a esforzarse por alcanzar un “buen desempeno” cuando son asesorados por
un directivo escolar o por un docente par. Asimismo, se proponen estudios
que comparen mejoras en el desempefio del profesorado de acuerdo con
su nivel previo de competencia docente, asi como con su especialidad
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de ensefianza. Ello permitiria analizar con garantias la interaccion entre
los recursos humanos y materiales de asesoramiento con otras variables
personales, epistémicas y diddcticas.

Referencias

Agreda, A. y Pérez-Azahuanche, M. (2020). Relacién entre acompana-
miento pedagogico y practica reflexiva docente. Revista de Educa-
cion, 2(30), 219-232. https://doi.org/10.37177/UNICEN/EB30-273

Arbeldez, M. y Onrubia, J. (2014). Andlisis bibliométrico y de conteni-
do. Dos metodologias complementarias para el andlisis de la revista
colombiana Educacién y Cultura. Revista de Investigaciones ucwm,
14(23), 14-31.

Aziz, C. (2017). Acompaiamiento pedagogico desde el nivel intermedio:
Aportes para la formacion. Informe Técnico N.° 4. Lideres Educati-
vos, Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar.

Balarin, M. (2019). El acompanamiento pedagdgico como estrategia de
formacion docente en servicio: Reflexiones para el contexto perua-
no. Ministerio de Educacion de Perd y Unesco.

Baring, R., Camarines, T., Cabatbat, K. y Reysen, S. (2020). Understand-
ing teacher accompaniment in schools: The development and valida-
tion of the teacher accompaniment scale. Asia-Pacific Social Science
Review, 20(4), 77-87.

Barrero-Fernandez, B., Domingo-Segovia, J. y Fernandez-Galvez, ).
(2020). Liderazgo intermedio y desarrollo de comunidades de prac-
tica profesional: lecciones emergentes de un estudio de caso. Psico-
perspectivas, 19(1), 6-13. http://dx.doi.org/10.5027/psicoperspectiv-
as-vol19-issuel- fulltext-1751

Bharuthram, S. (2015). Lecturers’ perceptions: The value of assessment
rubrics for informing teaching practice and curriculum review and
development. Africa Education Review, 12(3), 415-428. https://doi.
org/10.1080/18146627.2015.1110907

Bolivar, A. (2019). Una direccion escolar con capacidad de liderazgo pe-
dagogico. La Muralla.

Céceres, P. (2003). Anélisis cualitativo de contenido: Una alternativa me-
todoldgica alcanzable. Psicoperspectivas, Individuo y Sociedad, 2,
53-82.

Cebrian de la Serna, M. (2018). Modelo de evaluacién colaborativa de
los aprendizajes en el practicum mediante Corubric. Revista Practi-
cum, 3(1), 62-79.

Cebrian, D., Cebrian, M., Gallego, M. y Quintana, J. (2018). Impacto de
una rubrica electrénica de argumentacién cientifica en la metodo-


https://doi.org/10.1080/18146627.2015.1110907
https://doi.org/10.1080/18146627.2015.1110907

logia blended-learning. Revista Iberoamericana de Educacion a Dis-
tancia, 21(1), 75-94. https://doi.org/10.5944/ried.21.1.18827

Cisterna, F. (2005). Categorizacion y triangulacion como procesos de
validacién del conocimiento en investigacion cualitativa. Theoria,
14(1), 61-71.

Choi, J. y Kang. W. (2019). Sustainability of cooperative professional de-
velopment: focused on teachers’ efficacy. Sustainability, 11, 1-14.
https://doi.org/10.3390/su11030585

Creswell, J. W. (2009). Research design: Qualitative, quantitative, and
mixed approaches. Sage Publications.

Creswell, J. W.y Plano, L. (2007). Designing and conducting mixed meth-
ods research. Sage Publications.

Cubo, S., Martin, B. y Ramos, J. L. (2016). Métodos de investigacion y
analisis de datos en ciencias sociales y de la salud. Piramide.

Dawson, P. (2015). Assessment rubrics: towards clearer and more replica-
ble design, research and practice. Assessment & Evaluation in Higher
Education, 10(31), 1-14. http://dx.doi.org/10.1080/02602938.2015.
1111294

De Farias, R. y De Araujo, A. (2018). Teacher professional development:
Field of knowledge rise. Creative Education, 9, 658-674. http://dx.
doi.org/10.4236/ce.2018.95048

Diaz-Terrero, M., Garcia, J. y Legafioa, M. (2018). Modelo de gestién del
asesoramiento pedagoégico para maestro de primaria. Revista Trans-
formacion, 14(1), 44-5.

Domingo-Segovia, J. y Hernandez, V. (2008). Revision de la practica ase-
sora desde la voz del profesorado. Revista de Curriculum y Forma-
cion del Profesorado, 12(1), 1-19.

Escudero-Escorza, T. (2019). Evaluacién del profesorado como camino di-
recto hacia la mejora de la calidad educativa. Revista de Investigacion
Educativa, 37(1), 15-37. https://doi.org/10.6018/rie.37.1.342521

Escudero-Escorza, )., Cutanda, M. y Trillo, F. (2017). Aprendizaje docente
y desarrollo profesional del profesorado. Profesorado. Revista de Cu-
rriculum y Formacion del Profesorado, 21(3), 83-102.

Fraile, J., Panadero, E. y Pardo, R. (2017). Co-creating rubrics: The effects
on self- regulated learning, self-efficacy and performance of estab-
lishing assessment criteria with students. Studies in Educational Eval-
uation, 53, 69-76. https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2017.03.003

Fullan, M. (2019). El matiz. Por qué unos lideres triunfan y otros fracasan.
Morata.

Galan, B. (2017). Estrategias de acompafiamiento pedagogico para el de-
sarrollo profesional docente. Revista Caribefa de Investigacion Edu-
cativa, 1(1), 34-52. https://doi.org/10.32541/recie.2017.v1i1.pp34-52

Z Incidencia del asesoramiento pedagdgico con rubricas formativas en el mejoramiento del desempeno docente

©  Omar Andrés Aravena-Kenigs / Maria Elena Mellado-Hernandez / Manuel Montanero-Fernandez

323-347

(00]
o PP



http://dx.doi.org/10.4236/ce.2018.95048
http://dx.doi.org/10.4236/ce.2018.95048

"o |SSN 0120-3916 - Segundo cuatrimestre de 2023
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

(0]
[00]

Z Revista Colombiana de Educacion N. 88

Garcia-Pérez, A. y Mendia, R. (2015). Acompanamiento educativo: el rol
del educador en aprendizaje y servicio solidario. Profesorado. Revis-
ta de curriculum y evaluacion del profesorado, 19(1), 42-58.

Geeraerts, K., Vanhoof, J. y Van den Bossche, P. (2018). Teachers’ inter-
generational advice and information seeking: content matters! Jour-
nal of Professional Capital and Community, 3(4), 256-271. http://doi.
org/10.1108/JPCC-11-2017-0026

Gilmour, A., Majeika, K., Sheaffer, A. y Wehby, J. (2019). The Coverage
of Classroom Management in Teacher Evaluation Rubrics. Teach-
er Education and Special Education, 42(2), 161-174. http://doi.
org/10.1177/0888406418781918

Gottlieb, D. y Moroye, C. (2016). The Perceptive Imperative: Connois-
seurship and the Temptation of Rubrics. Journal of Curriculum and
Pedagogy, 13(2), 104-120. https://doi.org/10.1080/15505170.2016
1191389

Guevara-Rodriguez, G., Veytia-Bucheli, M. (2021). Validez de contenido
de una rdbrica analitica del disefio de secuencias didacticas como
mejora de la practica pedagogica del equipo docente desde el enfo-
que de la socioformacion. Revista Electrénica Educare, 25(1), 1-20.
http://doi.org/10.15359/ree.25-1.20

Haep, A., Bhnke, K. y Steins, G. (2016). Classroom observation as an
instrument for school development: School principal’s perspectives
on its relevance and problems. Studies in Educational Evaluation, 49,
1-6. https:/doi.org/10.1016/j.stueduc.2016.03.001

Hargreaves, A. y O’Connor, M. (2020). Profesionalismo colaborativo.
Cuando ensefar juntos supone el aprendizaje de todos. Morata.

Imbernén, F. (2017). Ser docente en una sociedad compleja. La dificil
tarea de ensenar. Grao.

Izarra, D. (2019). La responsabilidad del docente entre el ser funcionario
y el ejercicio ético de la profesion. Revista Educacion, 43(1), 1-13.
http://dx.doi.org/10.15517/revedu.v43i1.29064

Kelly, J. y Cherkowski, S. (2017). Collaboration, Collegiality, and Collective
Reflection: A Case Study of Professional Development for Teachers.
Canadian Journal of Educational Administration and Policy, 169, 1-27.

Krichesky, G. y Murillo, F. (2018). La colaboracién docente como factor
de aprendizaje y promotor de mejora. Un estudio de casos. Educa-
cion xxi, 21(1), 135-155. http://dx.doi.org/10.5944/educXX1.15080

Leiva, M. y Vasquez, C. (2019). Liderazgo pedagdgico: de la supervision
al asesoramiento docente. Calidad en la Educacion, 51, 225-251.

Lu, H. (2010). Research on peer coaching in preservice teacher educa-

tion. A review of literature. Teaching and Teacher Education, 26(4),
748-753. http://doi.org/10.1016/j.tate.2009.10.015



Martinez, F., Taut., S. y Schaaf, K. (2016). Classroom observation for eval-
uating and improving teaching: An international perspective. Studies
in Educational Evaluation, 49, 15-29. https://doi.org/10.1016/j.stue-
duc.2016.03.002

Maureira, F. (2015). Asesoramiento, ;a escuelas o a las aulas? Cuadernos
de Educacion, 66, 1-10.

McKevitt, C. (2016). Engaging students with self-assessment and tutor
feedback to improve performance and support assessment capacity.
Journal of University Teaching and Learning Practice, 13(1), 1-20.

Mellado, M. E. y Cubo, S. (2013). Desarrollo y evaluacién de competen-
cias en la formacion del profesorado utilizando e-portafolio y rdbri-
ca [tesis doctoral]. Universidad de Extremadura, Departamento de
Ciencias de la Educacion.

Mellado, M. E., Rincén-Gallardo, S., Aravena, O. y Villagra, C. (2020).
Acompafamiento a redes de lideres escolares para su trans-
formacion en comunidades profesionales de aprendizaje. Per-
files  Educativos, 42(169), 52-69. https://doi.org/10.22201/ii-
sue.24486167e.2020.169.59363

Mellado, M. E., Chaucono, J. C. y Villagra, C. (2017). Creencias de di-
rectivos escolares: implicancias en el liderazgo pedagogico. Psi-
cologia Escolar e Educacional, 21(3), 541-548. https://dx.doi.
org/10.1590/2175-3539/2017/0213111102

Mena, J., Hennissen, P. y Loughran, J. (2017). Developing pre-service
teachers’ professional knowledge of teaching: The influence of
mentoring. Teaching and Teacher Education, 66, 47-59. https://doi.
org/10.1016/j.tate.2017.03.024

Menéndez, J. y Gregori, E. (2016). The contribution of rubrics to the va-
lidity of performance assessment: a study of the conservation resto-
ration and design undergraduate degrees. Assessment & Evaluation
in Higher Education, 41(2), 228-244. http://dx.doi.org/10.1080/026
02938.2014.998169

Mineduc. (2004). Reglamento sobre evaluacién docente. Santiago de
Chile: Ministerio de Educacion. https://www.docentemas.cl/descar-
gas/marco_legal/ReglamentoEvaluacionDocente.pdf

Mineduc. (2019). Orientaciones sobre Plan Local de Formacién Docente
para el Desarrollo Profesional en la Escuela. Santiago de Chile: Mi-
nisterio de Educacion.

Mineduc. (2016). Proyecto de actualizacién del Marco para la buena en-
seflanza. Santiago de Chile: Ministerio de Educacion.

Monje, C., Domingo-Segovia, . y Torrego-Seijo, J. C. (2018). Cultura de
colaboracién en un centro educativo: aportaciones desde el aseso-
ramiento. Siglo xxi: Revista de la Facultad de Educacion, 36(2), 277-
302. https://doi.org/10.6018/j/333011

Z Incidencia del asesoramiento pedagdgico con rubricas formativas en el mejoramiento del desempeno docente

©  Omar Andrés Aravena-Kenigs / Maria Elena Mellado-Hernandez / Manuel Montanero-Fernandez

323-347

(00]
o PP




"o |SSN 0120-3916 - Segundo cuatrimestre de 2023
Universidad Pedagogica Nacional, Colombia

Z Revista Colombiana de Educacion N. 88

(0]
[00]

Montanero, M. (2014). La investigacion sobre el asesoramiento educativo
en Espana: una revisiéon de su metodologia y resultados empiricos.
Revista Espafiola de Pedagogia, 259, 525-542. https://reunir.unir.net/
handle/123456789/3737

Montanero, M. y Madeira, M. L. (2019). Collaborative chain writing: Ef-
fects on the narrative competence of primary school students. Revis-
ta de Infancia y Aprendizaje, 42(4), 915-931. https://doi.org/10.1080
/02103702.2019.1650464

Moran, J. (2018). Evaluar actividades complejas a través de rdbricas. Re-
vista NefroPlus, 10(1), 16-19.

Munoz, J., Villagra, C. y Septlveda, S. (2016). Proceso de reflexion do-
cente para mejorar practicas de evaluacién del aprendizaje en el
contexto de la educacién para jovenes y adultos. Folios, 44, 77-91.

OcDE. (2019). Talis 2018 Results (Volume 1): Teachers and School Leaders
as Lifelong Learners. oeco Publishing.

Panadero, E. y Romero, M. (2014). To rubric or not to rubric? The effects
of self-assessment on self-regulation, performance and self-efficacy,
assessment in education: Principles. Policy & Practice, 21(2), 133-
148. http://dx.doi.org/10.1080/0969594X.2013.877872

Panadero, E., Alonso-Tapia, J. y Reche, E. (2013). Rubrics vs. self-assess-
ment scripts effect on self-regulation, performance and self-effica-
cy in pre-service teachers. Studies in Educational Evaluation, 39(3),
125-132. 10.1016/j.stueduc.2013.04.001

Pefa, J., Weisntein, J. y Raczynski, D. (2018). Construccion y pérdida de la
confianza de docentes: Un andlisis de incidentes criticos. Psicopers-
pectivas, Individuo y Sociedad, 17(1), 1-13. http://doi.org/10.5027/
psicoperspectivas-Vol17-Issuel-fulltext-1174

Pérez-Torres, M., Couso, D. y Marquez, C. (2020). ;Cémo disenar un
buen proyecto stem? Identificacion de tensiones en la co-construc-
cién de una rdbrica para su mejora. Revista Eureka sobre Ensenanza
y Divulgacion de las Ciencias, 18(1), 1301. https://doi.org/10.25267/
Rev_Eureka_ensen_divulg_cienc.2021.v18.i1.1301

Ramirez-Rios, A. y Polack, A. M. (2020). Estadistica inferencial. Eleccion
de una prueba estadistica no paramétrica en investigacion cientifica.
Horizonte de la Ciencia, 10(19), 191-208.

Reyes, A.y Pérez, A. (2020). Relacion entre acompanamiento pedago-
gico y practica reflexiva. Espacios en Blanco. Revista de Educacion,
30(2), 219-232. https://doi.org/10.37177/unicen/eb30-273

Rincon-Gallardo, S., Villagra, C., Mellado, M.E. y Aravena, O. (2019).
Construir culturas de colaboracion eficaz en redes de escuelas chile-

nas: una teoria de accién. Revista Latinoamericana de Estudios Edu-
cativos, 49(1), 241-272.



Sanmarti, N. (2020). Evaluar y aprender: un tnico proceso. Octaedro.

Tigelaar, D. y Janssen, F. (2012). Dilemmas in designing rubrics for the
assessment of student teachers in teacher education: Stories of a
design and evaluation process in the context of biology teaching.
Educacion Quimica, 23(2), 179-187. https://doi.org/10.1016/50187-
893X(17)30106-4

Tobén, S., Juarez-Herndndez, L., Herrera-Meza, S. y Nufez, C. (2020).
Evaluacion de las practicas directivas en directores escolares: validez
y confiabilidad de una rabrica. Educacion xxi, 23(2), 187-210. http://
doi.org.10.5944/educXX1.23894

Ulloa, J. y Gajardo, J. (2016). Observacion y Retroalimentacion Docente
como Estrategias de Desarrollo Profesional Docente. Nota Técnica
N.° 7. Lideres Educativos, Centro de Liderazgo para la Mejora Esco-
lar: Universidad de Concepcion.

Velasco, L. y Téjar, J. (2018). Uso de rdbricas en educacion superior y
evaluacion de competencias. Revista Curriculum y Evaluacion del
Profesorado, 22(3) 183-204. http://dx.doi.org/10.30827/profesora-
do.v22i3.7998

Vélaz, C. y Vaillant, D. (2021). Aprendizaje y desarrollo profesional do-
cente. orl y Santillana.

Vezub, L. (2011). Las politicas de acompanamiento pedagégico. El caso
de los programas de mentoria a docentes principiantes. Revista del
Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién, 30, 103-124.

Zeballos, M. (2020). Acompanamiento Pedagogico Digital para Docen-
tes. Revista Tecnoldgica-Educativa Docentes 2.0, 9(2), 192-203.

Z Incidencia del asesoramiento pedagdgico con rubricas formativas en el mejoramiento del desempeno docente

©  Omar Andrés Aravena-Kenigs / Maria Elena Mellado-Hernandez / Manuel Montanero-Fernandez

323-347

(00]
o PP




(910Z) >npaulN sp epeidepe .ajuan

UAANE 0] anb sauoaEnIs “opuarpuaade apise anb o) Ensowsp “opuarpa e US> “EXRITTIS3
op ompranndss un mere wed e eziun ) A wpoeneas | uepand sesopor onb mm@sse o5 A oam epez op | anb o sensowsp wepond sowmnie soundle opoe | SNs ap SJpEPISINAN £ SEMISHMIEIRD
EF= ap oFns onb  opepodun  ugewnsopw  ens1@a | sapepisagou £ SEONEINIEIED SB] B UEN2apE 25 onb =2 | anb opomanmuad ‘S;UEIpIED ENE P E0QUBAE | 9P PEPISIAAIP B] B JEIENOIPE afezipuande
A ENUBIPMIED 505 9P EIUBAE O] B 019d50 GOSN | SIMEIPIIS 508 9P S2OUEAE 507 B 0)2adsar ugemsops | s0[ B 092adsa) woraRuueul 1250030 9P SEULO) | WIE  UQIEWEORW  1T00dr 9P ERLIO) 9P UDREN[EAY

mE0d ap sG] SEPRLEA  EEIUN Raosapood el

190033 0p FENLO) SEpRUEA EZIUN Efaoeajond By

ap pEpauEs EEEdsD BRI Baceajond By | mwsto e] axhoais eron egsosagond By

“odnif [ap [EIqE EIIENR ] 9P
oped ug wEnEO s 28 anb TII0] ap ‘SMUD D SMNNSUEL

A EEONNS SESIIAIP OP UG piun B un 50 ;
WEIS 5850153 anh SN SR BYD “SNAURIPTISD S6E0]
E SIPEpINY 5 & SEONT) O] UGIDRUTISE B[ 3P SMARD ¥

“salEzIpuande
g0 op oifo] @ wepode ou onb ssusioow ue oduson
Japaad UIE SIPEPIATIOE 5E| U2 SOPEIIN|OAU] SEIMIIFRID
BAUBTPMIED SE50] B Ui ank supIn[y s3U01siE
& ENuMogD  seumma sodqqeElse  eaosyor  epg

NI [ U8 BELR
SENTITI OHFDD SOREANPII0I 50 1509]dEs

EfF0] ou & uoRENdE ns Ul 0MIBWEE “EOQ B PEPIALDE EUN 2P
52 ou  Csepinp suomwen  mowoany | sesed eied sapeapoge oood somsmurpasosd adwon
A sRuElpnOl BapEMAncE smmFe smuorous | ewewspdwg csaezpuaade so] op oalo) [9p @=0y

spn saoey ered sopeamenpaooad sguwrpnysa | [ weuade o anb sauoiaoe o sapEplAnIE
sEs0] wod epuanoe guoejosd epge anbumy | odwon ogonw wumsap woosapoad By

‘salezipuasde sns mopEasonE
® uepuade spEo(e anb wmd sefaensa eomopad wo
auod ‘spmepy safEpuanie sns eaofn owgo op opaoadsas
soueTEEaUe Efanun & soourar sns orqos espaand A wiep
UOTHLOINL SUBPNISS BNE oo aueduns eucsagand BE

“salezipussde =ns Jesolm
DG AP Masdsl BE0RERDED BTG £ S3UBAR
EME 20qos BERand A RIE[D UOIEWLIOJE FUBIPTIS:
EnE w0 auedmos Sfezpusade op oszoond [ auemp
BEIEAL oWRI0p Byl anb ugpen(eas B ap aued v

“salzipusade sne eaofom awps ap g1aadsar “safezipuasde sns aesolm ezipaande [ap
sEAa2dE EI0RERDL0 A SOUME ETANUI S | OWINd Q05 © EDUBAE 505 0P MI0dsar | UQIDEREIEONEY
00 “EIOURAR ENE J3Q0F EMUBIPIUED SE/50] B BIED | SUEIpMIS) sns £ eunuodour o esnguos
uorrewepn efanus geosagond e onbumy | wooensopm  efanue egesapoad ey

“rapuasie eed ogea B
uoreas]] anb se1fagenss £ sosa000d S0] AP EM20E UNEOREOA
anb emnm=n anb v U2 BANSAYD UGB BUN OPAIEZI| L
‘EURIpMIE s ua ERIERNENE ey ap  opowmssap
12 220 I0A%] “FRITHBISD SEIANSTP P 5paEn € ‘Buosajond BYH

“OJITUIETOER BNE
aeagnenl £ smsandsos =S EEWMER B SMOpUEIAL
BANISIID WMIDEIPAW BUN BRI[B2D A SHMEIPRISD S/E0]
U3 503dNE SIPEPIIGEY AP GIOLESIP |3 AINI0AE]
‘SEITIIENED SENNSIp ap sgaEn B CEgespoad epg

“ERLI0> Blsandsag wun

“EIPEPI[IGEY sE152 | ofos wauan anb somafmanes 4 sepades
ofouEsap 2 emdose ered spuswe wemd sesop | seundsed op omomenuepd owod s BUEYEEIP
on ‘ofmquea urs ‘sNUEIPNIED ENE U2 samEdnE | CI0U3TE] W0 2 SAPRPIGE WA OUESAD SIPEPLANIY
SIPEPIIGET]  ap  OJ[MESAp  [@  u2daoaR] | sauEipisa semop anb wmmusd  anb
anb sapepianoe Epawspdun waosagesd Bg | seomeg) ednowsd un aund Baosapoad ey

‘sEpILEdmos
SR 9p IF0] |2 ua EpuouonE  JofEw  Barsardosd
Bu0] ud meruEdE ammsad sa) anb of Csafezpuande
2P UMISNIEEE B U3 NUMUETINW 0EmpRie £ Q5IEN0
“asmemid e uepuande onb ered mpow £ smuepmiss seso)
aua oanEIngeied Mezpuande [2 2somuond goosapoad ByE

“E0A)0 50| I FEMH TE[ DHGOE UMICINI[AT £
soquarEnezEs sotdand sns narapdea sauEIpMIED SBSO]
anb maowmosd wred ugisnastp B Bmd A sopeRipam [on
un MENSE £ SREUEANRIOGRN: WRpuasdn sauRIpIS:
gpE0] anb eied sapepianae auodoad =oosagosd By

“OlROEIL 2 BUIT[D USR]
un 3P O[OUESIP (3 O PEPLATIOE E] 9P UOIIEEIEL
e] eanboip £ sauononn=n eFanus anb [ ua sared sns op salezpurande QATRIGE[0D
SOATIZNITP [0 1N anER agos anb ours ‘ugrEnosp | sop B spourennm weuade ou osad Sodnsd ofeqer],
E| BIpMN 0U COREqWE uls CoAneoqepes | us xusweasy sopEandsp aeise aapand
ofBgen  ©n UIMEA  SAWEIPS?  SEE0] | sowmEpmisa sese] anb ue afezpuasde
anb ered sapepianoe suodosd goosagood vyg | op sosasoad assnwond epesapoad ey

“prunsd
ojprameap £ afezipuaade ns esed awan 052 anb eweuodo
B[ B maadsa unmeapgaa g Emawnog anb o] ugineogeos
A eueago Sopadsar ap BN un raunwem £ JEpIND
UD BOAIE UEIE SNURIPMED sne anb esaund waosajesd vyg

‘odrd [ap anuap sopeEL
UEIEME 25 wEE0p0] anb sanosad £ soquepnisa sgso0p op
alezmpuaide (2 vrouaod [Ena @ wowegues 4 upeadoos
‘Bpueasa? ‘opadsaa ap vz un erauad wuosajoad By

“odnad [ap anmading
armd UBIEALE 9 EMUEIPMISD BBE0| SEHEOpO] anb -sepriafan vied sauo1aan s
Enayip ank o] ‘seanemadoos oood £ smuesp | ou oumaop By £ Csemo( anus afezipuand® ap
uos odnsd (9p onuap SI0IERS TE] odmequa | o snuepme sns & ggosgond ey ame | oprdosd amgung
urs ‘s op ewnp wn wead eaosagosd B | SOUMIDE[AL SB[ D BOISIPUWGD UEAIIEGD 95

R IE BT s
sem ouanEalEadond  sauoedpdca sne raoey  wmed
apioanbuma auamEnT afEnFua) un opEezpon ‘oppuaades
uey anb o] segeed sedosd sne woe wonbipdva saprepmsa
sgm0] anb ananwond £ souammpasand £ soprusuoo
507 JEuasdas ap EEULG] SEPRUEA BZIUN Baosspoad By

“repuaxi sgpsopo) anb ssremFaEe op erwEm
ap ‘smuErpmsa sns op olezpussde ap sapeprsadou
K sRanspMIRmED 58] € uapuodsal anb ofode op sosmaas
ENUARAIIP G002 pER “soquanmipasoad £ sopiamos sof
JEpaEaIdag op sEwwoy sEpEUEA BEIUN Bunsapoad Byg

“ERTPI soaaaad
SNE P FEEMMTE ops ap afezpuande ap ‘odode ap sosmoas ap SONEITAFI IO
SIPEPISIANT A SRMIE|ZNIEIND EB] B 0sOPpUREENfE | UGIIQI[3 B[ M2 BHEA OU £ BULIOJ BUISTE €] ap 08}

‘epeuea  odod  mmsep op  sowsnampososd | op cadwsars opanos o emasaadas apuop
& sopuoauns  euosaadas  egceagosd  Byg | souonempdxa  ezpEan  moosapoand  Eyg

“EMBOLIBTINE SEAD B3 SN WRINE
onb safeEzrpuads nambpe pnmuad 52 sop)2 op oufo] 12 anb
ueprardmos £ sosandood soanalfgo =01 & oprinas uedngquoe
A wan[es saREpns wee0] anb assmmond Baosagosd ByH

“IRZI[EM B SPEPIAIIIE SB] 9P S0{0QUEIMEIRIT
smeandod soAn[Go =0 ueprandwas
enueipnpEa sng anb minoond  eposagosd By

R[]
TEEI[E B SIPEPIALE | 9p spamn € miBof vradsa o8 anb soyrsgdosd
sE] op  wdpuaapp A& wepuaadmnog  sop | 0 s0ATA{QO S0 B QPN[E OIS CSa)URIpIISD [
sBs0[[2 anb ap emdase a5 on caad ‘swerpnisa | seso]  upmoumsap ok sapeEplamae ] ap anafgn

sns B B0an2fqo sof eworanam woosapoad B | sE] eamwmmea  ope waosajosd By [ap ugrsuasduro )

opeaEIsaq

ayuagdmo

Lo Ll a0 sl EEU] SO

bpDZIIDPUDISE DILIGNY]
] oxauy

eiquo|o) ‘leuoideN ed1606epa  pepisiaaiun %
€20 p ansawiiend opunbas - 916€-0ZI0 NSSI - o |
88 'N UOIDBdNp3 ap BUBIqUIOIOD BISIADY 2




ve-ecedd Q

Z3PUBUIS4-0I13URIUO [SNUB / ZOPUBUISH-OPE||3|A BUS|T BLE|A / SBIuay|-eusARlY S21pUY JBWQO MU
21U300p ouadWasap [ap 0IUBIWRIO[EW |3 US SBAIIRWIOS SBILIGNI U0d 031606epad 01uaiWelosase [ap elpuappu|l 2
TOPUSTARIdE ORI 050 DJIE0
‘usEanm of anb sworEnE opuarpuasde ugss onb o Ensowsp wepand sesopm onb | upse anb of mnsowop uepond soEWME | UM O CENURIPTOSS NS 0P SIPEPIEIGU
ap omaiumFas un rezipees wed v inn vy £ ugisen|ead m1s2 op ofms | wmFase 25 £ oun vpes op sapRpreadon £ seonsponEd se[ e | soun@[e ojos onb opusnmuad ‘osmpp e op | 4 sEONSUMORIED Op PEPISIAID safezrpuasde
anb apuuodus ugiaenungu ensfa £ SNUEIPIISD STS O SOUEAR S0 | WENOAPE 28 anh SE] SAERPNIED §E I SIGUEAE SO] B oj2adsan | [RUL [E 005 SOIURIPIISI 508 O SAUEAR S0] | B[ SSIENIADPE WIS ‘BHIEMLGIU 1280300 09 SO I BALEOLIOG
B 09230520 BRI 1230300 0 SEUR0] SRPELEA EXT[IN JI0250D [ | W0MEmopn 1250005 ap SEWs0) SEPRLIEA REnn ayuasop (| © opedear ogoewopur 330001 spmoop [ | ewsog sosn ep aadmos szpn auooeop (9 UIEN[EAT
"DUREIIAT 53 DPUENS EZIIGIXA] A olezpuade |
“afezipusade ap seopIE s8] ap o||0IEsIp (9 Baed S0IE | BIpEPIANDE SB] op ofouEsap |2 exed somepa sodumn w0 qese “sOpednanEIp SURpNISH 12 £ EZuRyaTID
aduzan acapge1sa £ aaanbag o] PRPIALOE €] OPUEND SIUNIIISUED BEIEXY | ‘owsnmsy afEzpuande B souafe sopodse up odwan op | wa sompen 28 anb op  C‘epencapem ap emed oduran
“soAnRISTHRUPE s0j00dse ua odwoan op eprpaad ) wnas £ vanoeoxd | epipapd o] opuEpAD ‘SIURIPNISI 0] 9P OANOE [0F [ 230u0aR} | Ewrey wa  odwan 9 vumsap  ‘wang -alezipuande £ ezueyasus 2P unsay
pour un gnsINW CsaEipnss sof ered saueyesap ofezpuande | ‘sowmipnisy sof mied sOWELESIP SIPEPIANDE 3P O[[0uEsIp | 0 ‘sapensmnupe odn op sapeplanse | op osasosd [B sEuale SIPEPIANGE UD JSED
op sopepuane 3 oduwon ap aued aodew v Expn uaoop [ | w2 2sepa B ap oduny jap aued jofem g| exjnn auacop [ | mmEw wa odwon expop apmdop [g | g ap aued ued mxpradsap ansmoop g
SIS 0] fezpuaide |
ap ugioedianued g] ynayip anb of ‘oun 2 | -ase(a B] aEmp oalsed [0 Un 3wmse wag [P BAIDIED
“afrzpuaads ap SUATE 00D HOE [3 OPUSENEE TATI[0D £ [ENpAIpE ‘safezipuasde sowdoud =ns ap w2208 Blauoweo op | Fuciowes A seunFasd sep o ‘sesandsar | o ‘owE[d B U9 sopEsaANT wRNsINMW 95 anb | wgrEmmwREOnTy
ugraedianred ef eppoey senm@and enpear opnuse 2153 wy afeEpueade | wwon e) ooy wed sanooqos £ Enprapor sosedonoed | se) epoipdys ‘opouss 253 wa Ssmumrpniss | sopErpnisa sofjanbe e ojos ensweono £
owdoad mE ap samapasuod sopopupawy 4 wuounrad  Bumog uo 1 sEnmAnad ezpead opnues 0153 ug sopopugdode | sop ap sapepisacou se| v oepesnfe oond | edode eayumerprisa op odnad opeumumaeap
sofopugode ‘sauEpnisa sns sopol wod SR BNSINIP WIOP [ | ‘SORRIPTISD SNS s0poj od SJONN RISINWLP JEI00P [ | UQIERSWEONM Eum BEA5UD U200 [ | UN U3 UDMUNE B| EX[RI0] S0P [§
“DEE[D B] 0P D[[OLIESP
17 ayuEmp sauepnss sof 3p ued unsd “FRAnETpoadan
ap ugiprnEn) £ speanmEap (2 opuesososd | o seonspomaw odn ap suouredousd
‘sofEzrpuande sop op mufog |2 sosaadoad ms opueziEpsia £ soanafqo ms o] vapand | Cafezmpusade op smren se] op sppamn | Ceapmpessp osod seamEl w2 EIOUDpIAD ENUEREID
exd soanasos £ [Enprapm ofode epug seopeanour £ squegEsop [ oun opuend sojopupdode CsoEnpuuapor sopepraeder s | sop ap ugnmuamdos §] us Epuspiar | os onb o sopmeipniss sns op dlezpuraade SAPEPLANIY
sopepianae ap ofjoaesap £ omanuesued @ ous aonpen 25 onb | un@as sopmyesap sease] Ud FElEQRD B EWIE S0] ‘squepnyse | 2s anboop ‘smuetprgsa op odmid un woey | op o sopepipgrecd sep op ogoadsarn
O] “SIRIPIISD ENE SOPO] BT ERATTIIRIG SR RISONAP S0P [ | 50 sopog Braey seanmisodd spi[E ROsomwmsp smooop [ | seaumoodxd sme mnsanusmp ampsop [ | seanmeodes sefeq ensonwap susoop (9
“SHRIEIPTIS B0 TENPIATPUL
ISE]D | uSEAISTYG SEPEIOIUD 0 Muo0p B | odn ap ofempussde op sapEpIAT OAIRIR[0D
‘safezipuande op upraanmsuod ) wred sared s wod epeagnred | vy squemp seagpoodsa afezipussde op seare ap ofowesap | sod sepemd swousodem £ sepifuinsar | sEQUE] op ojouEsap |2 BrFapaid a5 Ban oeqeil
BULNJ 03 IR0 EEOEp ap sapepmmucdo sydnpw usuan | @ owo ssmdode £ swed anue mioqejon sapopugmuusd | ooos  sepumen smsn oad  Cesen g | weuww ap vadiomsd sapeesprgsa sof anb
SOUETPMIED 50 “FIMEIPNISD 50] 2p ‘Eaupiuodsa £ eanse voedionmed | ‘saueipmse =0 ap eaugmodsa A4 eanse woraediomoed | oop opomesap @ o wadionaed squerpmsa | emed sonedsa mowad £ emuepasu v un
E] 0020048] anh ‘00URIIOWIP BINE O BWN[ UM EIUSE ouodop [ | v ewnea onb mne ap eunps un eaonod owasop [ | sesop  onb asonwnmd  auacop [ | ouommArsn|aw sE B] BINOD 230D (5
"SOADAUSIP 5000 SO
=AndnEp suorene op mapsuad A ugiedioped  eeess BEURYISUD
E QA BUaE pmunse sun ouanuem Cofempuasde ap peplanie “IER[2 B[ O O[[OLESA] [& JUEINP | EUN U3 BINAPAD 95 onb of ‘squepmsa [ e[ u2 0o0) w02 B210Ead BUN SE[OUESID B
B] oWENp ojen wng £ opadean ap sIU0R[RN BRpOW ‘owsturey | ojen uang £ eanse ugioedioned ns wa erouspiad 95 onb | S0[ 002 SJUDIIGRIDWN SESEIED JUDOAEE | BIOAT 3¢ 4 SXUBIPOIED 50] UOD IEMIEIIN] alezipuande op
IERD B 9P O[OUESIp |2 SWEMp Apquodsip £ 0ME EnsImm | o] “SopifooR unpuars o8 s0[)9 anb opow op s3UEIPMIS) SNE | CIURISQD 00 9SE[D B 9P O[OUESSp | ERAD [EIUDT U sEardnseip suooenis | oodond smeiquny
2% ‘SIURIPMISY SNE BOD J[GEIE A [BIPINI ORI EUN JUSUET 0P [ | 1500 Bsomoaa)e £ BUBI00 UDIIE] BUN SUNUEN AEa0p [ | (0 wmed seouon 290(qEIS MUaoop [ | apuad) 2usondsip mOSInm 98 ajuadep (5
EzpELE “ezpuade ez panlE
Op SA[EII SOUOIIENIE D EOCAGI] SOWSIAINOW0D S0[ Op oS |3 TQININNG E]E OPIAIqEIss RARY 08 Baaa £ | op sIpEplande se] awmmp upmesrde [ op sopiusguos sop B ojaadear sxummpniss soaad
uEnmns? anb sapepranse wawdoad aEoop B Bumog [EnS1 0] sEeiadsl | sUBIPNIED 0| 9P SMAI EIIMGES £ SOMRIWIMOUGY S0] 02 | N5 BIRPISU0D 25 ou od CEMUBIPpMS? | SOp 9P saaaqEE A SOMURMAIIONOD SOFEIANFOUT
SEIMIAUAIED 0 S200ES SIS W00 SOJUAMANIOUGD SOADNL 0] UNaM0d | safezipuaide sosony S0 op GMaups (2 ssamuosd saEns s [ s0p op soasasd SOIUMUIAOUCD SOUMT[E | op BgIOESOAd B aqos Ind UQEEEOpL ap osr)
souElpmIsr =0] onb mied seFNEns? SEIUNSIP EZION SNEAGOP [ | 9P SMMEN B SEISNENs) sEnunsip eanoed w ouod oupdop (4 | eaoad A sewmSwd eziear ouendop |9 | op uglsmarsuRn B EISaiamd maoop (g
“EIOIEUAIINIOD
serdond =ns B oprnae ap ugomadxa B[ umuowepdwos £ “eepmdaad wame o sexqeled seidosd
SEPIIP ENE MU0 5NUEPIEs =] anb wied sapepimuads saomuosd | Ene uoo wopeaueed sauEpmisn g0 onb wied sspeprumecde ENURIPIISD BO| WO BZI[EID0E 35 U “SMUEIPrES 20 J0d mouEsp B D
Zaa ns v oauuuad £ omepr ofenFuop un woo ofezipuande ap oanalgo | Tuomuspun Zaa ns v cwwouned A ompr ofenfusp | Cofmqua urs epomessp e afezipuande op | olezipuasde op oanpigo [ap wolIRZIEOE B 2p aanalqo
12 e SPUOR UD SIUBIPTYSD 50 Us OF0RIP N BqEND Na30p |7 | un wop afezipuande op oamafqo 2 earpho oweoop (g | oanalgo |2 enaipdkd o pmuopm Mupdop | | £ SISIRWE ]2 nWe anuasop (9 [2p ugisuaaduroy
opEARIsaH uaadmoy oIsRg OpIRIRSPESU] SO

58/bNnbiI 841U8 0IUBILIDIOSASD 3P UQIDIPUOI D] Ud bpbiogp|a bILpIB0ap! baLgnd ap ojdwialy

Z oxauy



