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RESUMEN

La presente investigacion cualitativa, de disefio de estudio de casos y nivel
descriptivo, se realizd con el objetivo de comprender el proceso de
acompafiamiento pedagogico de docentes de secundaria del éarea de
Comunicacién de una institucién privada de Lima. La muestra estuvo
conformada por tres docentes del area de Comunicaciéon y un acompafiante
pedagdgico. Los instrumentos utilizados fueron la guia de entrevista
semiestructurada y la guia de observacion. El analisis de los datos se realizd
aplicando la técnica de analisis de contenido y la triangulacion. Los resultados
muestran que el acompafiamiento pedagdgico favorece la practica pedagdgica
de los docentes; ademas, en este proceso se proponen mas estrategias
formativas para desarrollar la competencia de lectura respecto de las otras
competencias del area: escritura y comunicacion oral. Se concluye que la
practica pedagdgica de los docentes se fortalece a través de la reflexion

constante.

Palabras clave: Comunicacién, acompafiamiento pedago6gico, practica

pedagogica, area de Comunicacion.



ABSTRACT

The present qualitative research, of case study design and descriptive level,
was carried out with the aim of understanding the process of pedagogical
support of secondary Spanish language and Literature teachers in a private
school in Lima. The sample consisted of three secondary Spanish language
and Literature teachers and one pedagogical supporter. The instruments used
were the semi-structured interview guide and the observation guide. All the
data analysis was performed applying the content analysis technique and
triangulation. The results showed that pedagogical support has a positive
impact on the practice of teachers; also, in this process, more formative
strategies are proposed to develop reading skills as a priority over written and
communicative skills. It is concluded that the pedagogical practice of teachers

is strengthened through constant reflection.

Key words: Communication, pedagogical support, pedagogical practice, Spanish

language and literature subject.



INTRODUCCION

La sociedad actual exige que las personas desarrollen diversas
competencias para comprender la realidad en la que viven e interpretarla de
manera critica, comunicar de manera clara sus ideas, valorar otras asumiendo
una postura reflexiva e interactuar garantizando una comunicacion efectiva

que les permita aportar y construir el entorno en el que viven.

Desarrollar estas competencias va méas alla que solo conocer y manejar el
lenguaje en su aspecto formal para leer, escribir y hablar; sino también- como
sefial6 Hymes (1972)- implica usarlo de manera funcional, esto es, emplearlo

de manera apropiada en diferentes situaciones y contextos sociales.

En diversos paises, incluyendo Perd, se han implementado evaluaciones
que miden el nivel de desarrollo de los estudiantes en estas competencias. Los
resultados dan cuenta de la necesidad de trabajar con mayor énfasis en la
lectura. Y es que esta es un proceso complejo que implica construir
significados (Solé, 1998; Pinzas, 2001) no solo para comprender lo que esta en
los textos, sino para comprender e interpretar las situaciones sociales, politicas

y culturales del entorno.

Por ello, en el &mbito nacional se han puesto en practica diversas acciones
para mejorar la calidad en el aprendizaje de los estudiantes, a través de
fortalecer las acciones que los docentes realizan en las escuelas. Es asi que

surge el acompafiamiento pedagdgico como una estrategia que busca



fortalecer las practicas pedagdgicas de los docentes y, a través de ello,
mejoraren los aprendizajes de los estudiantes y la calidad de la educacion

(Robalino, 2007).

En esta investigacion se describe el proceso de acompafiamiento
pedagdgico de docentes de secundaria del area de Comunicacion, para ello se
realiz6 el andlisis de un caso en una institucion privada de Lima. La

investigacion se divide en siete capitulos que se presentan a continuacion:

En el capitulo | se presenta el planteamiento de la investigacion, en el que
se desarrolla el planteamiento del problema, se establecen los objetivos y la

justificacion de la investigacion.

En el capitulo 11 se expone el marco referencial, dentro del cual se definen

los antecedentes, las teorias y conceptos que orientan la investigacion.

En el capitulo 111 se presenta el sistema de preguntas de la investigacion.

En el capitulo IV se precisa la metodologia de la investigacion donde se
exponen los aspectos metodoldgicos relacionados con la investigacion
cualitativa: tipo y disefio de investigacion, participantes, las técnicas e

instrumentos y el plan de analisis y las consideraciones éticas.

En el capitulo V se presentan los resultados obtenidos a partir de la

aplicacion de los instrumentos.



En el capitulo VI se desarrolla la discusion de los resultados, en el que se
presenta el analisis de los hallazgos obtenidos considerando la teoria revisada

y los antecedentes de la investigacion.

En el capitulo VII se exponen las conclusiones, que da cuenta de los

principales hallazgos encontrados durante el la investigacion.

Finalmente, en el capitulo VIII se dan a conocer las recomendaciones cuya

finalidad es mejorar el proceso de acompafiamiento.



CAPITULO |

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

Planteamiento del problema
La comunicacion es un proceso complejo e importante para establecer
relaciones interpersonales y sociales que conlleven a un desarrollo individual
y social. Asegurar que todo estudiante desarrolle la competencia comunicativa
es ofrecerle la oportunidad para que pueda desarrollarse como ciudadano, pues
de esta competencia depende que comprenda su realidad, desarrolle su
pensamiento de manera critica y adquiera la capacidad para generar cambios

en su entorno social.

De ahi que el area de Comunicacion es importante en la formacién de los
estudiantes, ya que promueve que desarrollen diversas competencias en la
lectura, la escritura y la oralidad en cada etapa formativa -de acuerdo a los
estandares de aprendizaje definidos en cada ciclo- (Ministerio de Educacién
[Minedu], 2016), por tanto, se desempefien con éxito en diversos entornos

sociales.



En ese sentido, los docentes cumplen un rol importante pues son ellos
quienes facilitan los aprendizajes en el area y tienen la responsabilidad de
afianzarlos y promoverlos. En la medida en que mejoren sus desempefios
profesionales, los estudiantes podran obtener mejores aprendizajes, por tanto,
se alcanzard la calidad de la educacion (Robalino, 2007; McKinsey &

Company, 2007).

Tomando en cuenta el rol que el docente cumple en la sociedad y con la
finalidad de profesionalizar su funcion (Bar, 1999), el Ministerio de
Educacién ha desplegado un conjunto de estrategias que buscan mejorar las
practicas pedagdgicas. Una de estas esta enfocada en la formacién de los

docentes en servicio, a través del acompafiamiento pedagdgico.

Asi, el 2008 se inicia en Peru el proceso de acompafiamiento pedagdgico
con la creacion del Programa de Educacion de Logros de Aprendizaje (PELA)
que recogié experiencias de los programas creados en Ameérica Latina:
Argentina, Chile, entre otros (Rodriguez, Leyva y Hopkins, 2016) y cuyo
proposito fue profesionalizar la labor docente a través del desarrollo de sus
capacidades. Accién que se iniciaba como un objetivo clave de las politicas
docentes (Cuenca y Vargas, 2018) que permitirian mejorar la calidad de la

formacion de los docentes en servicio.

Este programa de acompafiamiento pedagégico, PELA, tuvo como
antecedentes al Proyecto de Educacion en Areas Rurales (PEAR) y Programa

Nacional de Formacion y Capacitacion Permanente (PRONAFCAP) que -
5



aunque de manera poco articulada- buscaban mejorar las préacticas

pedagogicas de los docentes e impactar en el aprendizaje de los estudiantes.

En 2015, de acuerdo con el informe de la Unidad de Medicion de la
Calidad (UMC) publicada en 2017, se evidencié avances en los resultados de
la prueba del Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes (PISA).
Ademas, en el marco nacional, el informe de los resultados de la Evaluacion
Censal de Estudiantes (ECE) da cuenta de los aprendizajes en lectura y
escritura en la Educacion Basica. Los resultados de 2016 en relacion con los

de 2015 muestran un ligero avance en la estadistica.

Si bien, aun estos logros son minimos, da cuenta del avance que se tiene en
la educacion de Perl. Para obtener avances mas significativos, es necesario
seguir trabajando en desarrollar y fortalecer las capacidades de los docentes,
pues son ellos quienes podran asegurar la calidad de la educacion y lograr

elevar los aprendizajes en los estudiantes.

Es por esto ultimo que algunas instituciones privadas han implementado el
proceso de acompafamiento pedagdgico con el objetivo de fortalecer las

capacidades y mejorar los desemperfios en los docentes.

La institucion educativa, motivo de investigacion, preocupada por elevar la
calidad de la formacion de sus docentes, ha venido invirtiendo en la

implementacion de un programa de acompafiamiento pedagdgico para



1.1.

1.1.

1.1

fortalecer las practicas pedagogicas de los docentes en el area de

Comunicacion.

Es cierto que existen evidencias del potencial del acompafiamiento
pedagdgico para mejorar la practica pedagdgica y los aprendizajes en los
estudiantes (Darling-Hammond, Hyler y Gardner, 2017). Sin embargo, poco
se ha profundizado sobre este proceso en las instituciones privadas: cdmo se
lleva a cabo este proceso, que ocurre con los actores implicados, ello, desde un

enfoque cualitativo.

Tomando en cuenta toda esa situacion, se pretende responder a la siguiente
pregunta general: ;Cémo es el proceso de acompafiamiento pedagdgico de
docentes de secundaria del area de Comunicacion de una institucién privada

de Lima?

Objetivos de la investigacion

1. General:

e Comprender el proceso de acompafiamiento pedagdgico de docentes del
area de Comunicacion de secundaria de una institucion privada de Lima.

2. Especificos:

o Describir la fase creacion conjunta de la relacion inicial entre los actores
del proceso de acompafiamiento pedagdgico de los docentes de secundaria

del &rea de Comunicacion de una institucion privada de Lima.



e Describir la fase diagnostico del proceso de acompafiamiento pedagogico
de los docentes de secundaria del area de Comunicacion de una institucion
privada de Lima.

e Describir la fase planificacion del plan de accion del proceso de
acompafiamiento pedagdgico de los docentes de secundaria del area de
Comunicacién de una institucion privada de Lima.

e Describir la fase desarrollo del plan de accion del proceso de
acompafiamiento pedagdgico de los docentes de secundaria del area de
Comunicacién de una institucion privada de Lima.

e Describir la fase evaluacion del proceso de acompafiamiento pedagogico
de los docentes de secundariadel &rea de Comunicacion de una institucion

privada de Lima.

1.2.  Justificacion de la investigacion

La presente investigacion contribuye con en el recojo de experiencias sobre el
proceso de acompafiamiento pedagdgico, lo que permite identificar las acciones
que realizan los acompafantes en el trabajo con los docentes, asi como las
limitaciones principales que se presentan en este proceso. De alli que favorezca en
brindarle orientaciones metodoldgicas, adecuandolas a su contexto, a todo docente

que realice acompafiamiento pedagdgico.

A nivel tedrico se justifica, puesto que se recoge y sistematiza concepciones

tedricas acerca del proceso de acompafiamiento pedagdgico, desde la perspectiva



de los implicados, lo cual servira como insumo para los investigadores que

consideren trabajar en esta area.

A nivel metodologico, se justifica porque contribuira con la creacion de
instrumentos como la entrevista semiestructurada, la guia de observacion para
recoger informacion sobre el trabajo que se realiza en el proceso de

acompafiamiento pedagogico.

Por otro lado, esta investigacion es importante, ya que contribuird en el plano
educativo, desde un enfoque de la investigacion cualitativa. Si bien existen
investigaciones en el campo del acompafiamiento pedagdgico, estas no se abordan

desde el area de Comunicacion.



CAPITULO Il

MARCO REFERENCIAL

2.1. Antecedentes

En esta seccion se presentan los antecedentes internacionales y nacionales.

2.1.1. Antecedentes internacionales

Cantillo y Calabria (2018) realizaron wuna investigacion sobre el
acompafiamiento pedagdgico como estrategia para la practica reflexiva en los
docentes de primaria con el objetivo de comprender el acompafiamiento
pedagdgico como estrategia para transformar la practica docente a una préactica
reflexiva. En esta investigacion de tipo cualitativo y método de investigacion
accion se aplicé una ficha de observacion, un cuestionario y grupo de discusion a
cinco docentes. Concluyeron que el acompafiamiento pedagdgico es una estrategia
que funciona como un proceso sistematico que inicia con la observacion de la
practica pedagogica y que, a través de la reflexion, permite mejorar la préctica
docente.

10



La investigacion que realizaron Garay y Séanchez-Moreno (2017) resulta
relevante para este estudio, ya que aborda sobre los procesos de asesoramiento
externo a centros educativos chilenos, desde la perspectiva de sus protagonistas
(directivos, docentes y asesores). Se establecieron dos objetivos: (i) identificar
cémo —los implicados- valoraban el proceso de asesoramiento; (ii) indagar como
se involucran en el proceso. En este estudio, de naturaleza exploratoria y de
metodologia mixta, se aplicaron cuestionarios y entrevistas en 17 escuelas basicas
que recibieron asesoria en el periodo de 2008 — 2012 en las areas de Lenguaje y
Matematica. La seleccion de los 36 directores y 54 docentes se establecio por
muestreo no probabilistico intencional; y la de los 7 asesores, por muestreo por

accesibilidad.

Entre sus principales resultados estan la valoracion positiva sobre el proceso de
asesoramiento por los participantes (el equipo directivo, los docentes y los
asesores), la necesidad de establecer un diagnostico que responda a las
necesidades de las escuelas y de los estudiantes, el establecimiento de un plan de
asesoramiento coherente a sus necesidades y que las estrategias de formacidn sean

flexibles y contextualizadas.

Porras (2016) realizd la investigacion sobre el acompafiamiento pedagdgico
como estrategia para la transformacion de la ensefianza de las matematicas con
docentes de primaria. En esta investigacion de tipo cualitativa, de nivel
descriptivo y disefio de estudio de casos se aplicd una guia de observacion a tres

docentes de educacion primaria para recoger informacion sobre el

11



acompafiamiento recibido. Como principales resultados se precisa que se encontro
resistencia de los docentes a ser acompafiados en el aula, se logré desarrollar una
secuencia didactica que articulara los objetivos institucionales con las situaciones
reales -a partir de las jornadas pedagdgicas-, se pudo consolidar una comunidad
de aprendizaje y reconocer a nivel institucional las ventajas del acompafiamiento

pedagdgico.

La investigacion de Prieto (2015) sobre las visitas de acompafiamiento
pedagdgico como propuesta de formacidn continua de docentes se planted con el
objetivo de identificar si las visitas de acompafiamiento pedagdgico promueven
practicas reflexivas que generan cambios en las practicas de dos docentes de dos
instituciones educativas. En esta investigacion, de enfoque interpretativo y
método de investigacion accidn, se aplico tres entrevistas semiestructuradas y dos
a profundidad a dos docentes; ademas, se usé el diario de campo para recoger
informacion de las clases. Entre sus conclusiones mas importantes se precisa que
las reflexiones de los docentes fueron poco profundas, estas estuvieron enfocadas
en las planeaciones y ejecucion de las actividades, pero no en el impacto de sus

préacticas ni en las teorias que las guian.

Mairena (2015) realiz6 una investigacién sobre el acompafiamiento pedagogico
y desempefio de los docentes noveles de la Facultad de Educacion e Idiomas. En
esta investigacion cualitativa, de nivel descriptivo, se aplicO una entrevista
estructurada y grupo focal a cuatro docentes, dos directores y seis coordinadores.

Dentro de sus principales resultados precis6 que no existe un plan de

12



acompafiamiento pedagdgico; no se cuenta con instrumentos para recoger data
sobre los desempefios pedagdgicos de los docentes, ni mecanismos de
seguimiento del trabajo que ellos realizan en el aula. Los docentes no han recibido
retroalimentacion de sus practicas, manifiestan que las actividades realizadas son
reuniones, cursos y revision de materiales elaborados para una determinada

asignatura.

En 2009, Alvarez y Messina realizaron una investigacion cualitativa, de nivel
descriptivo, en la que se realizd una sistematizacion del acompafiamiento
pedagdgico de las escuelas de la Fundacion Belén Educa de Chile. Se realiz6 una
entrevista a tres acompafiantes pedagdgicos y se aplicd una encuesta a 26
coordinadores. Entre las conclusiones destacan la importancia del proceso de
acompafiamiento para el fortalecimiento del desempefio de los docentes; asi
como, la importancia de identificar sus debilidades que son fortalecidas a través
de las capacitaciones para mejorar la practica pedagogica. Ademas, se sefiala la
importancia de tener un marco de evaluacion docente suficientemente claro para

desarrollar las competencias de los docentes.

2.1.2. Antecedentes Nacionales

Rodriguez, Leyva y Hopkins (2016) realizaron una investigacion acerca del
Efecto del Acompafiamiento Pedagdgico sobre los rendimientos de los estudiantes
de escuelas puablicas rurales del Per(. Se defini6 dos grupos: un grupo de
tratamiento, que consideraba a las instituciones educativas (IIEE) cuyos docentes

recibieron acompafiamiento pedagdgico (AP) entre los afios 2011 y 2013; un
13



grupo de control, que incluia a las IIEE cuyos docentes no recibieron AP entre los
afios 2011 y 2013. En ambos casos solo participaron escuelas multigrado,
ubicadas en zonas rurales y cuyos estudiantes tenian como lengua materna el

castellano, predominantemente.

En la investigacion se utilizd la técnica de evaluacion de impacto mixta:
diferencia en diferencias (DD)- para controlar las variables no observables que se
consideran constantes a lo largo del tiempo- y DD con propensity score matching
(PSM) —para identificar escuelas de tratamiento y control similares. Sus resultados
muestran que los aprendizajes de los estudiantes cuyos docentes reciben
acomparniamiento son mayores que la de aquellos cuyos docentes no lo reciben.

Concluyen que la calidad docente incide sobre el aprendizaje de los estudiantes.

Mancilla (2015) realiz6 una investigacion de tipo cuantitativo, nivel descriptivo
y disefio correlacional sobre el acompafiamiento pedagdgico y su relacion con el
desempefio de los docentes. En ella aplicé una encuesta a 70 docentes del nivel
inicial de 12 escuelas de la UGEL 05. Como uno de los resultados principales
encontrd que existe una baja correlacion entre el acompafiamiento pedagogico y el

desempefio docente.

2.2. Bases teoricas de la investigacion

2.2.1. Acompafiamiento pedagogico

En el siguiente apartado se desarrolla los fundamentos tedricos referidos al

acomparfiamiento pedagdgico.

14



2.2.1.1. Teorias que sustentan el acompafiamiento pedagogico

En la siguiente seccion se presenta la teoria que sustenta el acompafiamiento

pedagdgico.

a) Teoria critica - reflexiva

El acompafiamiento pedagdgico debe ser comprendido desde la teoria critica
reflexiva que se refleja en el pensamiento de autores como Paulo Freire quien
postula que la reflexion critica sobre la practica genera cambios en ella. Asi, “la
reflexion, si es verdadera reflexion, conduce la practica” (Freire, 1979, p. 69). Lo
que vale decir que los cambios significativos en las acciones de los docentes estan

supeditados a reflexiones contantes de sus practicas.

Freire (1979) también preciso que para alcanzar la liberacion —autonomia en el
pensamiento- se necesita asumir un rol activo que permita alcanzar la reflexion

critica a partir de un compromiso individual y trabajo colectivo.

Schon (1992) sefiala que el profesional no solo debe alcanzar una formacién
técnica, sino debe desarrollar la reflexion de la accidn practica que le permita
responder a situaciones nuevas y complejas. De ese modo se puede sefialar que
alcanzar la profesionalizacion docente no solo requiere de una formacion
académica que se desarrolla dentro de los centros de formacion especializados;
sino, es necesario que el docente reflexione sobre su practica pedagdgica en el dia

a dia. A partir de ello podrd comprender la situacion de su entorno, identificar el

15



problema y tomar decisiones que respondan de manera satisfactoria a las

necesidades identificadas.

A través de la reflexion constante, el docente desarrolla capacidades necesarias
para reorientar su trabajo de manera critica, reflexiva e innovadora. Siguiendo el
planteamiento de Schon (1992), mientras méas se desarrolle procesos de reflexion
en la accion practica del docente, podra alcanzar la competencia para responder a
problemas nuevos y desarrollar nuevos saberes técnicos que le permitan asumir

nuevos retos.

En ese sentido es importante que en la formacion del docente se considere la
reflexién sobre su préctica pedagdgica. Asegurar el desarrollo del pensamiento
reflexivo es promover en él la capacidad de responder de manera critica a su
propia practica, a situaciones que acontecen en la escuela y al entorno social. En
este marco, Giroux (2008) menciona que las escuelas deben servir como espacios
de reflexion y debe concebirse al docente como intelectual transformador cuya
consciencia le permite mediar en los estudiantes, haciéndolos conscientes sobre

las necesidades de su sociedad y comprometiéndolos a actuar sobre ella.

La labor de formar estudiantes criticos debe ser compartida entre los docentes
de la institucion. Freire (1979) mencionaba gue alcanzar la liberacion —entiéndase
como pensamiento critico de su situacion- no es una labor de un solo individuo,
sino implica el trabajo colectivo mediado a través del dialogo. Ello, permitird

crear verdaderos espacios de relaciones democréaticas para reflexionar sobre el
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sentido de la educacion, profundizando el andlisis en la escuela como sistema,

criticdndola y buscando soluciones que permitan mejorarla.

Si los diversos estudios sefialan que es indispensable potenciar el pensamiento
critico y reflexivo de los docentes, ¢las instituciones de formacion enfatizan en

desarrollar esta competencia? ¢;Qué tipo de formacion se requiere?

Carmona (2008) da cuenta de la existencia de dos tipos de educacion: la
instrumental y la humanizadora. Menciona que es la educacion humanizadora, y
no la instrumental, la que promueve el desarrollo de la reflexion y criticidad. Lo
que permite que los docentes asuman roles de mediadores activos capaces de

reconstruir la realidad.

De ahi que la formacion del docente no debe recaer en lo meramente
instrumental -aquella en la que se promueve una formacion técnica, experta y
especializada-, si eso ocurre, segun Carmona (2008), se esta limitando la labor del
docente hacia la aplicacion de conocimientos puros y técnicos, convirtiéndolo en
un ejecutor, mas que en un profesional reflexivo de su practica y de las
situaciones nuevas que requieran aplicar la teoria en la accién para reconstruirla

reflexivamente.

Si bien es importante que los docentes sean expertos en el area que
desempefian, ello no debe estar desligado de una formacion integral en la que
desarrollen no solo las capacidades intelectuales, sino también la capacidad para

reflexionar sobre su quehacer en el aula y que esta trascienda hacia sus
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estudiantes. Por eso, la formacién que el docente reciba debe darse a través de un
proceso continuo en el que la reflexion, la creatividad y el cuestionamiento sean

ejes que promuevan cambios en su labor.

De ahi que sea importante que los docentes se formen dentro del marco de la
teoria critica-reflexiva en el que se busca que se desliguen de las préacticas
tradicionales, para implementar otras que les permitan desarrollar el pensamiento
critico, reflexiones conscientes que garanticen la formacion de ciudadanos criticos

y reflexivos que construyan y reconstruyan su entorno social.

Ahora bien, ;como se logra la reflexion? Si bien, como sefiala Carr (2002),
todas las personas tienen la capacidad para reflexionar sobre ellas mismas y saber
si han alcanzado o no sus expectativas o han desarrollado la capacidad de guiar
sus procesos de reflexion, y “sobre la base de ese conocimiento racional,
transformarse ellas mismas y su mundo social” (p. 145), hacerlo requiere de un

proceso formativo que implica la colaboracién con otros (Freire, 1979).

Por ello, promover acciones de colaboracion entre los docentes para realizar un
autoconocimiento y autorreflexion, de manera democratica y receptiva, sobre sus
practicas, los ayudara a emancipar sus pensamientos liberandolos de sus creencias
y practicas pedagdgicas inadecuadas que impiden el desarrollo de su autonomia

profesional.

Desde una perspectiva critica, Carr y Kemmis (1988) sefialan que la educacion

exige que los docentes sean investigadores criticos. Para tal fin se requiere que las
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escuelas sean laboratorios en los que se desarrolle el espiritu de investigar y
reflexionar criticamente sobre la practica pedagogica, sobre la comprensiéon que

tienen de si mismos y de la realidad, asi como de las diversas situaciones sociales.

En esa misma linea Stenhouse (1991) considera que los docentes, a través de la
investigacion en la accion, podran alcanzar la liberacion y autonomia en sus
practicas para tomar acciones que conlleven a mejorarlas y, por ende, mejorar la
comunidad educativa. En ese sentido el papel del docente como investigador es
importante, ya que a través de la investigacién podra reflexionar sobre las
situaciones que se presentan en la escuela y proponer nuevas acciones que le

permitan innovar.

Para que los docentes realicen investigaciones, es necesario garantizar —ademas
de los espacios de reunién- la capacidad de reflexion critica en quienes lideran los
espacios formativos. Si esta condicion no se cumple, se podria caer en generar
reuniones en los que los docentes continien compartiendo practicas repetitivas y

poco reflexivas.

De ahi que sea importante que la investigacion docente se realice dentro de un
trabajo de cooperacién, en el que, como sefialan Carr y Kemmis (1988), se
orienten las practicas a través de procesos de: (i) planificacion; (ii) accion; (iii)
observacion y (iv) reflexion. Tomando como base la propuesta de estos autores, se

podria complementar el proceso autorreflexivo de la siguiente manera:
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Identificar 5-

una
necesidad

Implementar
mejoras

Figura 1: Proceso autorreflexivo

Fuente: Adaptado de la propuesta de espiral autorreflexivo de Carr y Kemmis (1988)

En esta adaptacion se precisa que el docente, profesional clave para mejorar la
calidad educativa, debe asumir el papel de investigador, a partir del cual podra
transformar las practicas educativas (Latorre, 2007). En ese sentido, el proceso
autorreflexivo inicia con la identificacion de una necesidad, problema o situacion
que resolver y sobre la cual trabajar. Considerando ello, se debe realizar la
planificacion de la accién que se va a desarrollar, se pone en préactica la accion, se

observa el desarrollo de esa accion, se reflexiona sobre los resultados vy;

) .
1" Planificar

la accion

Desarrollar la
accion

. Observar

finalmente, se implementan mejoras. Asi, el ciclo se repite.

Esta practica constante de reflexion en la accion y capacidad de investigacion

es la que permite que el docente vaya construyendo nuevos conocimientos

técnicos (Schon, 1992) que favorezcan su practica pedagogica.
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Para lograr que los estudiantes sean criticos, se requiere profesionalizar la labor
del docente (Bar, 1999). A traves de la reflexion critica de su desempefio, podra
mejorar su practica y formar estudiantes criticos que respondan a las necesidades
de la sociedad impactando en ella de manera positiva. Por ello, surge la estrategia
del acompafiamiento pedagdgico: para mejorar la practica docente a partir de la
reflexion mediada por un diélogo igualitario y reflexivo (Auber, Flecha, Garcia,
Flecha, R. y Racionero, 2008) en el que se discuten ideas para la construccién de

nuevas practicas acordes con la realidad y necesidad de los estudiantes.

b) Teoria de la modificabilidad cognitiva

En el punto anterior se ha precisado que la reflexion constante del docente
sobre su practica pedagdgica es un aspecto importante para que pueda tomar
consciencia de aquellos aspectos pedagdgicos y técnicos que ha desarrollado y

aquellos otros que necesita mejorar.

Ahora bien, lograr que los docentes reflexionen sobre su practica pedagdgica y
asuman un papel critico sobre ella requiere de la mediacién e interaccion con
otros. Estas interacciones -como se precisa en el concepto de Zona de Desarrollo
Proximo (Vigotsky, 1979)- promueven el desarrollo de sus potencialidades,
evidenciados en la mejora de sus préacticas. Asi, los conocimientos tedricos y
pedagdgicos que posee el docente -y lo que es capaz de hacer por si mismo con
ellos- se modifica cuando recibe el apoyo y colaboracién de otra persona mas

especializada.
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De ahi que la funcion del mediador y la potencialidad del ser humano para
aprender -como lo sefiala Reuven Feuerstein (De Zubiria, 2002)-, permiten que las
estructuras cognitivas de los docentes se modifiquen, por tanto, se generen
aprendizajes que promuevan sus procesos de reflexion sobre su préctica

pedagogica.

Por ello, es importante contar con un mediador experto, cuyas capacidades
reflexivas estén mas desarrolladas, que sea capaz de promover la reflexién y toma
de consciencia en los docentes, para que —a partir de las interacciones entre ellos-

mejoren personal y profesionalmente.

c) Teoria del aprendizaje dial6gico

Freire (1978) afirma que establecer un dialogo es alcanzar un trato horizontal e
igualitario en el que se brinda las condiciones para expresar las ideas y
pensamientos que se tiene. Tomando en cuenta ello, dialogar de manera abierta es
crear las condiciones para reflexionar sobre las implicancias de la préactica

asumiendo una mirada critica.

Las reflexiones sobre las practicas permiten replanteamientos que impactan en
la propia accion, en primer lugar; y cuando la reflexion es mas profunda, el
impacto trasciende a lo social (MacLaren y Kincheloe, 2008). La trascendencia
social serd posible a través de la conciencia y reflexion que los docentes generen

en los estudiantes, de ese modo se podra aspirar a los cambios sociales.

Flecha (1997), alineado con las ideas de Freire, considera que el aprendizaje
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dialdgico es aquel que permite establecer una comunicacion horizontal en el que

quienes participan se miran como iguales, dejando de lado la condicidn académica

y anulando las distinciones de poder que podrian surgir, por ejemplo, por tener

algln cargo o responsabilidad. Entonces, lo que debe primar son los argumentos,

las ideas que se exponen sobre algin aspecto que moviliza el dialogo (Aubert,

Duque, Fisas y Valls, 2004).

Este aprendizaje se sustenta en siete principios, los mismos que son propuestos

por Flecha (1997) y que se presentan a continuacion:

Tabla 1

Principios del aprendizaje dialdgico

Principio

¢Qué lo define?

Dialogo igualitario

Inteligencia cultural

Transformacion

Dimension instrumental

Creacion de sentido

Solidaridad

Igualdad de diferencias

Todas las personas, independientemente de sus creencias o
formacidn, tienen las mismas oportunidades para intervenir en
el proceso de reflexién y toma de decisiones.

Asume que todas las personas tienen diferentes tipos de
inteligencias y habilidades, de acuerdo a sus conocimientos y
experiencias.

A través del dialogico se promueve el cambio en las personas
y en su entorno.

Se refiere a que todos tengan una formacion de calidad, al
margen de las condiciones sociales.

Hace referencia a que el aprendizaje debe ser significativo,
esto es, vincular a teoria con la practica desde el contexto
social. Ademas, debe romper con los esquemas sociales
tradicionales.

Se concibe que la ayuda mutua permite que Se generen
mejores aprendizajes en las personas.

Todas las personas tienen los mismos derechos de vivir de
forma diferente.

Nota: Adaptado de Flecha (1997)
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Estos principios enfatizan la idea de que todas las personas -
independientemente de su formacion, creencias o condicion- poseen las
capacidades para reflexionar y transformarse a ellos mismos e impactar en la

sociedad a través del didlogo.

El mediador, cuya labor es fortalecer las capacidades de los docentes, debe
promover un dialogo igualitario en el que los aportes que se realicen sean
valorados por los docentes para la construccion de nuevos conocimientos y

reflexiones sobre sus practicas pedagdgicas y el entorno social.

En los dos dltimos puntos se ha sefialado la importancia de la figura del
mediador para acompafiar el trabajo del docente. En esta investigacion, el papel de
mediador -como experto y guia- lo asume el acomparfiante pedagdgico dentro del

acompafiamiento pedagdgico.

2.2.1.2. Concepcion de acompafamiento pedagogico

Referirse al acompafiamiento pedagdgico es tomar en cuenta los conceptos

iniciales que han evolucionado en la practica y en la forma de concebirlo.

Autores como Sanchez (1997) y Nieto (1996) han sefialado que en sus inicios
el asesoramiento era concebido como un proceso a través del cual el asesor
asumia la responsabilidad de desarrollar cambios y mejoras en la escuela y
responder a sus necesidades, dado su conocimiento y experticia, mas no se

consideraba ni involucraba a la comunidad educativa, dejando pasar la
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oportunidad de enriquecer las propuestas de cambio desde la mirada y

conocimiento de los mismos actores.

Con los cambios sociales y las nuevas necesidades que las escuelas requerian
para garantizar la calidad educativa, el asesoramiento incorpora procesos de
colaboracién e interaccion que se establecen entre el asesor y el docente asesorado
(Murillo, 2004; Sanchez, 2008), en estos se enfatiza “la reflexion critica sobre la
practica del profesor [asesorado] como premisa de la mejora de la calidad

profesional” (Sanchez, 2003, p.45).

Notese que este nuevo concepto de asesoramiento implica el involucramiento,
el compromiso y la responsabilidad compartidos por quienes participan en este
proceso (Nieto, 1996). Todo ello, dentro del marco de un trato confidencial y
horizontal que se desarrolla en las escuelas. Asimismo, se incorporan ideas
relacionadas con la busqueda y mejora de la calidad de la escuela a partir del
apoyo y guia de una asesor quien —ademas de poseer la especializacién en una
determinada area- posee cualidades personales que le permiten trabajar en
colaboracién con otros agentes de la escuela propiciando -en conjunto- la

reflexion constante sobre la labor realizada (Sanchez, 1997).

En ese contexto, el asesor es considerado como un agente de cambio en el que
su intervencion e involucramiento con los docentes -con quienes comparte
experiencias, reflexiones y construccion de conocimientos- contribuyen a los
cambios de la escuela (Solé, 1997). Es asi que, este concepto de asesoramiento

implica, ademas, la accidén que realiza un asesor para promover el desarrollo
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personal y profesional de los docentes a través de la orientacion, guia y procesos
de reflexion sobre sus practicas pedagogicas con el fin de que alcancen la

autonomia en su profesion (Nieto, 2001).

Este concepto de asesoramiento, en el que el asesor es considerado como guia
y quien acomparia al docente, se corresponde con el concepto de acompafiamiento
pedagdgico que se aborda en esta investigacion. Asi, se presentan los siguientes

conceptos:

Martinez y Gonzélez (2010) afirman que el acompafiamiento pedagdgico es un
proceso de fortalecimiento de la préctica docente que se realiza al interior de las
comunidades educativas para alcanzar “la profesionalizacion en, para y desde la
vida” de los docentes (p.532), dentro del marco de una educacion integradora y

humanizante.

De acuerdo con el Consejo Nacional de Educacion (2007), el acompafiamiento

pedagdgico:

Es el acto de ofrecer asesoria continua, es decir, el despliegue de
estrategias y acciones de asistencia técnica a través de las cuales
una persona 0 equipo especializado visita, apoya y ofrece
asesoramiento permanente al docente y al director en temas

relevantes de su préctica. (p.13)

Segun el Ministerio de Educacion (Minedu, 2019), en relacion con el

acompafiamiento pedagogico:
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Es un conjunto de estrategias de formacion docente en servicio,
organizadas y situadas en la institucion educativa o red. Promueve
en los docentes, de manera individual y colectiva, la mejora de su
practica pedagdgica en concordancia con los dominios y
competencias del MBDD. Dicha mejora se realiza con base en el
ejercicio de la reflexidon critica y autbnoma de su practica de
ensefianza, responsabilizandose de la formacion integral y el logro

de los aprendizajes. (p.3)

Siguiendo con lo dispuesto por el Minedu (2019), el docente acompariado es el
“docente en ejercicio de una I.E. o Programa Educativo, de los niveles/ciclos y
modalidades de Educacion Basica. Es el responsable de la gestién pedagdgica y
del desarrollo de sus competencias y participa activamente de las acciones
formativas del mismo” (p.3). En este punto habria que sefialar que el docente
acompafiado es el que recibe la asesoria, apoyo, guia de un acompafante

pedagdgico con el fin de que este mejore su desempefio en el aula.

Por otro lado, el acompafiante pedagdgico es el profesional que brinda asesoria
a uno o varios docentes a partir de la reflexion critica sobre la practica pedagogica
con el fin de que dicho docente mejore su desempefio pedagdgico en el aula,
fortalezca su participacion en la escuela y asegure los aprendizajes de los

estudiantes.

En este marco, la labor que realiza el acompafante pedagdgico no tiene la

finalidad de controlar, inspeccionar o mostrar una valoracién punitiva sobre la
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actividad pedagdgica del docente, sino apoyarlo de manera personalizada en un

contexto real (Montero, 2011).

De lo presentado, se destacan como ideas relevantes que el acompafiamiento
pedagdgico es un proceso continuo, sistematico e intencional que busca promover
el desarrollo profesional del docente -mediante la reflexion critica sobre su
practica pedagdgica y la orientacidn continua- para el logro del aprendizaje de los

estudiantes y el aseguramiento de la calidad educativa.

Habiendo precisado qué es el acompafiamiento pedagdgico y quienes
intervienen en él, en el siguiente apartado se abordara la practica del

acompafiamiento pedagogico en América Latina y en Perd.

2.2.1.3. Acompaiiamiento pedagogico en América Latinay Peru

Desde los afios sesenta en diversos paises se inicia un proceso de busqueda de
cambio y de innovaciones en el plano educativo con el propésito de mejorar la
calidad de la educacién, por ende, los aprendizajes de los estudiantes (Fullan,
2002; Zorrilla, 2002). Europa y Estados Unidos inician este proceso, sobre todo,
este Ultimo crea alianzas financieras para apoyar a paises de América Latina como
Argentina, Chile, Colombia y Bolivia en la reformulacion de los cambios

curriculares.

En la mayoria de las sociedades, invertir en educacion ha sido una prioridad.
Asi, en el Perd las reformas —que se iniciaron alrededor de los afios 20-

continuaron realizandose con apoyo de los gobiernos norteamericanos y europeos;
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por tanto, muchas de ellas estaban influenciadas por las reformas dadas en dichos

paises, salvo la de 1972 que fue cambiada en 1982 (Gajardo, 1999).

En los afios 90 el Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo,
retomaron el diagnostico elaborado por la Comision Econémica para Ameérica
Latina y el Caribe (CEPAL) y la UNESCO sobre la situacion de la educacion en
América Latina — incluyendo la de Per(. Entre sus principales hallazgos se
encontraron una gestion inadecuada de las escuelas, carencia de materiales y bajo
nivel de desempefio docente. Por ello, las reformas que se establecieron estaban
orientadas a la creacion de politicas para la descentralizacion educativa, la
autonomia escolar, curriculo nacional, sistema de evaluacion y aquellas orientadas
a la capacitacion docente —a través de diversos programas de formacién en
servicio, en el caso de Peru- con el fin de profesionalizar la préctica pedagdgica
(Montero, 2011). Es en ese contexto que se da mayor énfasis a la escuela como

agente de cambio (Suasnabar, 2017).

Profesionalizar la préctica docente implica desarrollar la capacidad critica y
reflexiva de los docentes a partir del analisis y la reflexion de la accion practica
(Schén, 1998), y la toma de decisiones que les permitan dirigirse de manera

auténoma y con capacidad para resolver problemas propios de su labor.

Con el fin de profesionalizar esta practica es que surgen diversos programas de
desarrollo de las capacidades pedagogicas y didacticas de los docentes. Uno de
estos es el acompafiamiento pedagdgico que se desarroll6 en paises europeos y en

América Latina, especificamente en paises como Chile, Argentina, Ecuador y
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Perl. Lo que se rescata de estas experiencias es el trabajo desarrollado en la
practica y las fuentes tedricas que las sustentan, lo que han permitido mejorar las

experiencias (Vezub y Alliaud, 2012).

Avalos (1999) menciona que Chile inicia con el programa microcentros rurales
en 1992 con el objetivo de atender a las escuelas basicas rurales y brindar
asistencia a docentes multigrado. Con este programa los docentes recibian
acompafiamiento técnico por parte de los supervisores del Ministerio de
Educacidn y se promovia reuniones —mensuales- entre docentes para reflexionar
sobre su practica y elaborar propuestas para mejorarla. Las evaluaciones
favorables sobre el impacto de este programa motivaron a que se desarrolle el
programa Red de Maestros, cuyo liderazgo era ejercido por docentes capacitados

para apoyar a sus pares a través de la reflexion.

En 2010, Ecuador implementé el programa de mentoria con el objetivo de
mejorar la calidad y aprendizajes de los estudiantes a través del acompafiamiento
pedagogico dirigido a los docentes de las escuelas cuyos resultados indicaban un
rendimiento bajo en las pruebas nacionales. La diferencia de este programa con el
de Chile es que los mentores eran docentes que desempefiaban labores en el aula,

las mismas que eran compartidas con sus pares. (Sarkijarvi - Martinez, 2015).

En 2005, de acuerdo con Alen (2009), Argentina desplegd acciones para
apoyar a los docentes que se incorporaban a la labor pedagdgica a traves del
programa Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) -impulsado por el

Ministerio de Educacion junto con instituciones de educacion superior. Para tal
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fin, se establecieron alianzas estratégicas con Francia, quien ya tenia informes y

sistematizaciones de experiencias en el acompafiamiento a docentes noveles.

Como evidencia la literatura, para llevar a cabo los programas de
acompafiamiento pedagdgico se ha requerido de un largo periodo de pruebas
piloto, de cambios en politicas educativas, de revisar otras experiencias y generar
alianzas que permitan construirlo tomando en cuenta las realidades y necesidades
de cada pais. La importancia de estas experiencias es que sirven como base para
analizarlas, reflexionar sobre ellas y tomar decisiones considerando la realidad y

necesidad del pais.

¢Cbémo se desarrollé el acompafiamiento pedagdgico en Perd? Montero (2011)
sefiala que el acompafiamiento en Per( se inicia con tres experiencias: el Plan
Nacional de Capacitacién Docente (PLANCAD), el Proyecto de Educacién de

Areas Rurales (PEAR) y el Programa Estratégico Logros de Aprendizaje (PELA).

El PLANCAD surge como un sistema de formacion para mejorar el desempefio
de los docentes. Se realizd en el periodo de 1995-2001. El programa consistia en
desarrollar dos talleres —en febrero y agosto- para los docentes y dos visitas -entre
abril y noviembre- para quienes habian participado en ellos. Las visitas consistian
en observar las clases de los docentes y brindarles asesoria. Debido a que estas se
dieron de manera muy espaciada, sin un plan de diagndstico inicial, ni evaluacion
del proceso, se encontrd limitaciones para medir su alcance, lo que limité ademas
la intervencion de organismos que pudiesen utilizar informacion y articularla a

nuevas acciones.
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El PEAR surge como una accion para desarrollar la calidad de las escuelas en
el &mbito rural. Este programa se desarroll6 entre 2005-2007. Una de sus lineas de
accion era el acompafiamiento pedagogico a los docentes que atendian las
escuelas multigrado en primaria. Dado que la concepcién de acompafiamiento
estaba vinculada con el de monitoreo docente, sumado a la poca preparacion de
los acompafiantes para esta labor, la percepcién de los docentes frente al programa
era la de fiscalizacion y falta de claridad y precision en las recomendaciones que
recibian. Sin embargo, las diversas acciones de intervencion que se incorporaron
en el programa como los talleres, microtalleres, las visitas a aula, asesoria, trabajo
con grupos de aprendizaje, entre otros permitieron que en el balance general la

opinién fuera mayoritariamente favorable hacia el proyecto (Montero, 2011).

Tras el informe final del PEAR, se cred el PELA en 2008. EI acompafiamiento
pedagdgico era parte importante de este programa, el cual se establecio en tres

procesos (Majerowicz, 2015):

= el inicio, desde 2008-2011, en el que se realizaban tres actividades: visitas
al aula -a un promedio de 10 docentes-, microtalleres -dirigidos a grupos
pequefios- y talleres dirigidos a grupos mas grandes (local y regional);

= revision y redisefio en el 2012; y la

= implementacion del redisefio, a partir de 2013. En esta tercera etapa se
implementaron acciones especificas para potenciar este proceso: (a)

formar a los acompafiantes, (b) se amplio el alcance del acompafiamiento a
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docentes del nivel inicial y los primeros grados de primaria y (c) se

priorizd el acompafiamiento a escuelas multigrado del area rural.

Majerowicz (2015) y Rodriguez, et al. (2016) mencionan que hay resultados
positivos de la implementacion de esta estrategia, los cuales se evidencian en los
resultados de la Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE) de lectura y escritura.
Ahora bien, sobre los resultados Majerowicz (2015) presenta dos hipotesis que es
conveniente evaluar: (i) los aprendizajes de los estudiantes mejoraron a partir de
la mejora del desempefio pedagdgico de los docentes y (ii) hubo pocas
inasistencias de los docentes y un esfuerzo adicional durante las visitas como

efecto del monitoreo.

En cualquiera de las hipdtesis es indudable el impacto del acompafante
pedagogico en la labor que se realiza en la escuela. La reflexion en este punto es
que si la mejora de los aprendizajes responde a la hipétesis dos —los docentes y la
escuela se sienten monitoreados-, habria que buscar mecanismos para orientar la
practica pedagogica de modo que la accion se realice por conviccion y conciencia

de que lo que se hace es lo correcto, mas que por el monitoreo en si mismo.

Se observa que se han elaborado diversos proyectos y planes que —con nombres
distintos- realizan acompafiamiento pedagogico. Estos deberian concretarse en
politicas que permitan su institucionalizacion y una continuidad en el tiempo, mas

aun si los diversos estudios dan cuenta de los resultados positivos de esta practica.
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Hasta este punto se ha sefialado como se dio inicio al acompafiamiento
pedagogico en diversos paises de América Latina, asimismo, se ha abordado una
breve historia sobre el desarrollo del acompafiamiento pedagdgico en Perd. En los
siguientes apartados se precisaran aspectos relevantes sobre el acompafiamiento

pedagogico para seguir profundizando en esta categoria de estudio.

2.2.1.4. Modelos de asesoramiento en el acompafiamiento pedagogico

Es importante precisar que dentro del acompafiamiento pedagogico se conciben
modelos que marcan las pautas de las asesorias que se desarrollan durante este
proceso y que, de acuerdo con Nieto (2001), permiten caracterizar las relaciones

que surgen en este proceso.

La forma de asesoria se dard de acuerdo con las experiencias que las partes
involucradas, acompafiante pedagogico y docente acompafiado, tienen sobre el
tema, el conocimiento de la dificultad y el dominio en torno a la necesidad que se
ha identificado. Nieto (2001) sefiala que se presentan tres modelos: (a)
intervencion, (b) facilitacion y (c) colaboracién. Este ultimo modelo es el que se

tomara en cuenta para fines de esta investigacion.

En el modelo de intervencién, la figura del acompafiante pedagdgico se
presenta como el técnico-especialista que sabe cuéles son las dificultades y
necesidades del docente acompafiado y pone en préctica acciones para abordarlas,
pero desde su propia interpretacion de la situacion, marco conceptual vy

experiencia. Es el acompafante quien brinda las soluciones a las necesidades
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identificadas en la practica pedagogica del docente y lo hace dependiente de su

capacidad resolutiva y experiencia en el tema.

En este modelo es claro que el desarrollo de la capacidad reflexiva del docente
queda relegada por la accion del acompafante quien direcciona y propone
acciones para gque el docente las ponga en practica. Asi, la accion de poder que
ejerce el acompafante (Domingo, 2003) se evidencia de dos formas: (a) a través
de la persuasion, para que el docente acompafiado asuma las decisiones y
recomendaciones dadas por él y (b) por el ejercicio de autoridad, en caso de que el

docente muestre rechazo o discrepancias hacia las disposiciones dadas.

En cualquiera de las formas, el acompafiamiento viene dado desde fuera y no
involucra el sentir, las ideas y conocimientos del docente, es decir, se presenta
como servicio técnico (Vezub y Alliaud, 2012) en el que se evalla, se diagnostica
y se proponen soluciones y “en una u otra medida el control de las decisiones
radica en quien asesora” (Nieto, 2001, p.155). Como esta es una decision que se
da de manera unilateral y vertical —al margen de la precision y pertinencia de la
intervencion-, habria que preguntarse, ;en qué medida esta accién promueve un
compromiso real y verdadero del docente acompafiado para la modificacion de su

practica pedagdgica?

Cuando se realizan acciones considerando las ideas y opiniones de las partes
involucradas, se crean oportunidades para la reflexion de la practica. Es a través
de esta que el docente podra comprender su accion pedagdgica para cambiar su

forma de ensefianza (Bolivar, 1997) hacia la mejora de la calidad educativa.
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En el modelo de facilitacion la orientacion se focaliza en el plano personal del
docente acompafiado. Por ello, el acompafiante pedagdgico debe conocer al
docente en sus distintas dimensiones para ayudarlo a identificar las dificultades
que tiene sobre algun aspecto pedagdgico —o incluso personal- y la manera en que

las puede resolver.

En este modelo, el docente tiene la libertad para tomar acciones propias. Es
capaz de pensar y reflexionar sobre su practica y tomar decisiones a fin de
responder a las dificultades que se presentan con autonomia y responsabilidad
(Stenhouse, 1991; Carr y Kemmis, 1988). En ese sentido, la labor del
acompafante pedagdgico es la de orientar y apoyar al docente en este proceso,

que debe ser flexible y ajustarse a sus necesidades.

Es por esta tltima razoén que el acompafante pedagogico debe “construir una
relacion positiva, cultivando de manera especial los aspectos personales y
emocionales de la misma” (Nieto, 2001, p. 160), ya que para crecer

profesionalmente es necesario cubrir los espacios de desarrollo personal.

El modelo de colaboracion, que se asume para fines de esta investigacion,
considera que las dificultades que se presentan en la practica pedagogica del
docente se resuelven con la coparticipacion del acompafante pedagogico. Ambos
—docente y acompafiante- toman decisiones responsables sobre acciones de mejora
de la practica pedagdgica del docente, las mismas que se alcanzan en un espacio

de dialogo reflexivo y critico.
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En este tipo de modelo de acompariamiento se crea una cultura de aprendizaje
continuo y mutuo entre el docente y el acompafiante en el que la participacién es
democrética, horizontal y los aportes de cada uno son valorados y asumidos como
oportunidades para el crecimiento profesional y personal a partir de la “mutua

formacién y retroalimentacion” (Vezub y Alliaud, 2012, p. 43).

Cabe precisar que colaborar implica realizar actividades en conjunto para
aprender, superar las dificultades, crear conocimientos y mejorar la préactica
pedagdgica de las partes involucradas. Asimismo, es desarrollar un liderazgo en el
que las responsabilidades de los resultados que se alcancen -en la dindmica de la
ensefianza aprendizaje- son compartidas. Por ello, es necesario que se establezca
una comunicacion fluida, horizontal, en el que se exterioricen las expectativas y

los roles que cada parte asumira durante el acompafiamiento.

Hemos observado que en cada uno de estos modelos se refleja la concepcion de
formacion docente y se precisan como es la intervencion o acompafiamiento para
desarrollar las practicas de los docentes. En unos la dindmica que se maneja en el
modelo de formacién favorece el desarrollo de las capacidades reflexivas de los
docentes; otros en cambio, son prescripciones sobre qué y como poner en préactica
acciones de mejora. Teniendo en cuenta ello, habria que preguntarse, ¢cual es el
proposito del acompafiamiento pedagdgico?, ;es hacer dependiente al docente o

permitirle la toma de decisiones sobre su practica pedagdgica?

A partir de esta pregunta, se puede sefialar que el modelo de colaboracion

aporta al propdsito de todo acompafiamiento pedagdgico que es hacer competente
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a los docentes, creando autonomia en ellos, para que tomen decisiones pertinentes

a partir de las reflexiones constantes sobre sus practicas (Carr y Kemiss, 1988).

Alcanzar la autonomia es lograr que el docente sea un profesional reflexivo y

critico capaz de transformar el contexto que lo rodea e impactar positivamente en

ella.

2.2.1.5. Proceso de acompafiamiento pedagdgico

El proceso de acompafiamiento pedagdgico implica el desarrollo de acciones

sistémicas que atraviesan diversas fases y presentan tareas particulares que se

desarrollan gradualmente involucrando labores del acompafante pedagdgico y del

docente acompafiado.

Marcelo (1996) presenta el proceso en tres fases: (a) La construccion de la

relacion inicial, (b) Desarrollo del proceso y (c) Evaluacion del proceso. Las

mismas que se precisan brevemente a continuacion:

La construccién de la relacién inicial, en esta fase se precisan las tareas, se
construyen las relaciones, se comunican las expectativas y las
responsabilidades de cada participante.

Desarrollo del proceso, se pone en funcionamiento cada una de las
acciones que se han establecido como metas y se realiza un seguimiento de
las mismas.

Evaluacion del proceso, los asesores junto con el equipo de docentes

analizan el impacto y los resultados del acompafiamiento.
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Bolivar (1997), quien tiene una mirada de acompafiamiento centrado en la

escuela, presenta este proceso en seis fases, las que deben ser flexibles, ya que la

escuela, segun el autor, encargada de promover este proceso debe adecuarla a

partir de las necesidades que ha identificado. Asi presenta las siguientes fases:

1.

Creacion conjunta de condiciones previas para iniciar un proceso, en esta
etapa el asesor pedagdgico es quien construye la relacion inicial y el
establecimiento de un clima que permita el trabajo con los docentes. Se
definen de metas y se comparten las expectativas.

Autorrevision critica de la situacion de la escuela: Identificacion y analisis
de necesidades, esta es la etapa de exploracion, revision y andlisis de la
situacién de la escuela con el fin de priorizar aspecto en los que se van a
trabajar. Lo importante de esta priorizacion es que se involucra a las
personas que van a participar del proceso

Busqueda de alternativas, recursos y formacién: Elaboracion de planes
para la accion, se inicia el proceso de planificacion progresiva de la
formacion del docente, a partir de un trabajo conjunto en el que las
decisiones sobre las acciones a realizar son establecidas en consenso con
las personas implicadas: acomparfiante, docente, directivos.

Desarrollo o puesta en practica de los planes, se ponen en practica las
acciones que se han establecido en la fase anterior. Se considera ademas
una revision de las acciones realizadas dentro de un marco de trabajo
colaborativo. El andlisis y la reflexion guian esta fase para la toma de

acciones continuas que permitan la mejora en el acompafiamiento.
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Evaluacion del proceso de trabajo en su conjunto, se evalGan todas las
acciones realizadas en las fases anteriores, a partir de los resultados se
toman decisiones que definen: (a) la continuacién de las acciones, (b) los
cambios en las estrategias empleadas y (c) los planteamientos de nuevas

metas.

La evaluacion —por el impacto que tiene en la toma de decisiones- se debe
realizar de manera continua y en todo el proceso, aunque la fase se

presenta casi al final del mismo.

Institucionalizacion de la formacion. Terminacion de la relacion de
asesoramiento. En esta fase se ven los resultados del trabajo realizado en
todo el proceso. Como sefiala Bolivar (1997), el logro del
acompafiamiento es que las personas implicadas consoliden buenas
précticas y desarrollen autonomia en la toma de decisiones propias de sus

labores.

Lago y Onrubia (2008) presentan cuatro fases de proceso de asesoramiento, las

que se precisan a continuacion:

1.

Anélisis y negociacion de la demanda y definicion conjunta de los
objetivos y proceso de asesoramiento, en esta fase se delimitan los roles de
los participantes, se identifican los problemas a trabajar, se establecen los

contenidos a trabajar a partir de la identificacion de las necesidades.
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Registro y analisis de las précticas de los profesores y formulacion de
propuestas de mejora, en esta fase se analizan las practicas de los docentes,
se evallan documentos y experiencias sobre asesoramiento.

Disefio de las mejoras de las préacticas de los profesores, se delimitan las
propuestas establecidas en la fase anterior, se seleccionan los materiales e
instrumentos para mejorar la propuesta, se establecen acuerdos sobre el
proceso de evaluacion de las acciones.

Colaboracidn en el desarrollo, seguimiento y evaluacién de los cambios en
las préacticas de los profesores, se hace seguimiento y evaluacion de las
implementaciones de las acciones que recaen en las practicas de los

docentes.

Domingo (2005) considera seis fases en el proceso de asesoramiento, que se

presentan a continuacion:

1.

Creacion conjunta de una relacion inicial, en esta fase se precisa el
contacto inicial que guiara la relacién entre el acompafiante pedagogico y
el docente acompafiado, la misma que se va construyendo de manera
conjunta. En esta etapa se establecen las acciones que se tomaran en
cuenta durante el proceso de acompafiamiento, se establecen los roles, las
formas de comunicacion y las expectativas.

Autorrevision de la practica, esta fase trata de la revision conjunta, de la
comunidad educativa, sobre la practica que se ha establecido en la

institucién. En esta se hace un analisis de la accién pedagogica,
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identificando los aspectos donde se deben trabajar. Se realiza un
diagndstico que implica reestructurar lo que se ha venido avanzando para
garantizar una mejor practica y crecimiento profesional de los docentes. El
debate y la apertura para compartir ideas y cuestionamientos se torna
importante para garantizar un analisis minucioso de la situacion.
Identificacion y priorizacion de necesidades, en esta fase se establecen
metas alcanzables formuladas a partir del andlisis y reflexion de la
situacion. Estas deben partir del consenso y de la priorizacion de los
aspectos analizados en fase anterior, los mismos que han sido relevantes y
han surgido de las necesidades de los docentes.

Planificacion de la accion, en esta etapa se desarrollan diversas acciones
que dan respuesta a las necesidades que se han priorizado en la fase
anterior. Estas deben ser concertadas junto con los docentes a partir del
didlogo y reflexiones sobre las diversas experiencias profesionales,
considerando la viabilidad de lo propuesto.

Desarrollo del plan: llevar al aula los acuerdos, esta fase implica la
concrecion de las acciones propuestas durante la planificacion,
considerando el anélisis y reflexion de la practica pedagogica para
continuar con lo planificado, enriquecerlo o cambiarlo. Las actividades
que se realizan involucran el trabajo de reflexién individual y
colaborativo.

Seguimiento y evaluacidn del proceso de puesta en practica, en esta Gltima

fase la evaluacion se realiza a través de un proceso de reflexion colectiva
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sobre los logros y lo que ain queda afianzar en el aula y en la escuela.
Aungue esta sea la ultima fase, la evaluacion es un proceso que deberia

hacerse a lo largo de todas las fases.

Los procesos de acompafiamiento revisados presentan puntos de encuentro que
refuerzan la importancia de considerar cada una de las fases para profesionalizar
la labor docente a traves de la mejora de su practica pedagdgica. Estas fases
presentan una mirada ciclica del acompafiamiento pedagdgico que toma las bases
del modelo de proceso (Area y Yanes, 1990) en el que la reflexién individual, las
acciones de colaboracién e involucramiento de quienes participan son aspectos

clave para un impacto positivo en los resultados.

Area y Yanes (1990) precisan que el proceso de asesoramiento se desarrolla en
cuatro fases: (a) identificacion y necesidad de analisis de problemas, (b)
planificacion para la accion, (c) desarrollo o puesta en préactica y (d) evaluacion. A
diferencia de los autores antes mencionados, Area y Yanes no toman en cuenta la
creacion/establecimiento de un vinculo inicial como parte del proceso de
asesoramiento per se, sino lo consideran como un paso previo a él. Sin embargo,
en esta investigacion si se considerara como parte del proceso de
acompafiamiento, ya que en esta fase se inicia un primer contacto que marcara la

direccion de la relacion entre el acompariante y el docente.

Tomando en cuenta los procesos descritos con anterioridad, las siguientes fases
-que parten de la propuesta de Domingo (2005)- se tomaran en cuenta para el

analisis del proceso de acompafiamiento pedagogico: Fase 1: Creacion conjunta
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de una relacidn inicial; Fase 2: Diagndstico; Fase 3: Planificacion del plan de

accion; Fase 4: Desarrollo del plan de accidn; y Fase 5: Evaluacion.

1. Fase 1: Creacion conjunta de la relacion inicial

En esta fase se inicia el primer contacto entre el acompafante pedagdgico y el
docente acompafiado, se establece el primer vinculo de la relacion (Area y Yanes,
1990; Marcelo, 1996; Bolivar, 1997; Domingo, 2005), el mismo que se ira
construyendo sobre la base de la confianza, escucha activa, trato horizontal,

reconocimiento y aceptacion para desarrollar un trabajo conjunto.

Es importante considerar que de acuerdo a como se haya construido la relacion
entre el acompafante pedagogico y el docente acompafiado se asegurara el éxito o
no del proceso de acompafiamiento. Siguiendo la linea de Area y Yanes (1990), es
necesario asegurar el involucramiento y compromiso de los docentes con el
acompaflamiento que reciben, esto es, que lo consideren necesario e importante
para su crecimiento profesional; y, que acepten al acompafiante como una persona
que los ayudara en el proceso de cambio; para ello, es necesario que el
acompafante busque estrategias que le permitan vincularse adecuadamente con el

docente.

En esta fase se presentan tres acciones que el acompafiante debe asegurar en el
trabajo con el docente: (a) Dialogo para la creacion de un vinculo inicial, (b)

Intercambio de expectativas y (c) Alcance de acuerdos y compromisos.
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Construir la relacién inicial entre el acompafiante pedagogico y el docente es
un proceso que implica el didlogo inicial para que se conozcan y se vinculen, a
partir de una presentacion, intercambiando ideas, escuchadndose, compartiendo
informacion que les permita acoger al otro. Area y Yanes (1990) sefialan que en
esta etapa los docentes deben saber quiénes son los acompafantes, por qué y para
qué van a trabajar con ellos y en qué los beneficiara hacerlo. De igual modo, los
acompafiantes deben conocer a los docentes que asesoraran: ;quiénes son?,
¢cuales son sus intereses?, ¢cuéles son sus dificultades individuales y colectivas?,

¢cuales son sus proyecciones en la educacion?, etc.

Conocer mas aspectos del docente es acercarse a la persona y, a través de ella,
al profesional; ademas, implica saber quiénes son los docentes mas predispuestos
y quiénes, los mas resistentes. Informacion que sera de utilidad para disefiar una

estrategia que los involucre en el proceso de acompafiamiento.

El intercambio de expectativas se refiere a que el docente y el acompariante
comunican sus necesidades para el trabajo en conjunto: cdmo quisieran que se
realice el proceso de acompafiamiento, qué esperan de este. Por otro lado,
especifican qué rol asumird cada uno. Establecen, ademas, el nivel de
responsabilidad y alcance de las tareas que asume cada uno a partir de sus

intereses y posibilidades (Domingo, 2005).

Compartir las expectativas delimita la responsabilidad que cada uno —docente y
acompafante- asume en el acompafiamiento pedagdgico. Asi, el acompafante

clarifica en qué consiste el acompafiamiento, qué caracteristicas presenta y cual es
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su objetivo y, de ese modo, puede sincerar cudl es el limite de sus acciones, qué es
lo que puede ofrecerle al docente y de qué manera (Murillo, 2004). Aclarar estos
aspectos es aportar a la construccion de una relacion basada en la honestidad,
apertura y confianza que hagan posible aportar desde los roles asignados en favor

del crecimiento profesional del docente y del acompafante.

La tercera accion de esta fase es lograr que el acompafiante y docente lleguen a
acuerdos y compromisos. Esto implica una aceptacién y negociacion (Area y
Yanes, 1990) sobre lo que estan dispuestos 0 no a realizar en el trabajo individual
y colaborativo durante el proceso de acompafiamiento. Para alcanzar este objetivo
el acompafante debe haber creado una relacién de confianza, cercania y

preocupacion honesta por el docente.

En esta fase el acompafiante pedagdgico tiene la oportunidad y responsabilidad
de establecer vinculos afectivos con los docentes para que se realice un trabajo en
el que ambos — docentes y acompafiante- se miren como iguales, sientan la
confianza de compartir inquietudes, dudas y reflexiones sobre la practica
pedagodgica. Asi, desarrollen un pensamiento mas reflexivo y critico sobre la

accion docente.

2. Fase 2: Diagnéstico

En esta fase se realiza una revision y valoracién de la realidad de la escuela y
de los docentes (Bolivar, 1997). Conocer esta realidad le permite al acompafante

pedagogico saber cuéles son los logros, las necesidades y las dificultades que se
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presentan en la institucion educativa para analizar como influyen en la préctica
pedagogica de los docentes. Por otro lado, el acompafiante debe considerar -en la
elaboracion del diagnostico- la informacion recabada en la fase anterior -creacion

conjunta de una relacion inicial.

Es necesario precisar que para establecer el diagnéstico el acompafiante

pedagdgico debe asegurar dos aspectos (Domingo, 2005):

e Laautorrevision de la practica pedagdgica individual y colectiva

e Laidentificacion y priorizacion de las necesidades

El primer aspecto implica que los docentes revisen sus practicas pedagogicas y
reflexionen sobre ellas identificando sus logros, oportunidades de mejora y se
priorice lo que se trabajaré en el proceso de acompafiamiento. Esta revision debe
hacerse a través del didlogo reflexivo y debate pedagdgico que oriente a
determinar qué se debe mantener en la practica y qué se debe cambiar o mejorar

(Domingo, 2005).

Ahora bien, la revision de esta practica se debe enfocar en el plano individual y
colectivo. Individual en tanto que los docentes son quienes ponen en practica sus
desempefios pedagdgicos en el aula y responden, bajo sus propias concepciones y
formacion, a las necesidades y demandas de sus estudiantes; y, colectivo, porque
los docentes no trabajan solos en la institucion, sino forman parte de una
estructura organizacional que requiere del trabajo colaborativo para la mejora de

la calidad educativa.
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El segundo aspecto, la revision y analisis de la practica individual, se debe
realizar a partir de la visita al aula, ya que es el ambito en el que el docente pone
en evidencia los principios pedagdgicos que sustentan su labor, el enfoque o
paradigma que orienta su trabajo. EI Minedu (2014) considera que las visitas en el
aula tienen como propdsitos diagnosticar y hacer seguimiento personalizado de la
practica pedagdgica del docente. A través del analisis de la accion préactica del
docente se podré alcanzar procesos de reflexion (Perrenoud, 2004; Schon, 1998)

con el fin de transformarla.

La revision de la practica colectiva es importante ya que a través de ella se
puede recoger una vision compartida de los docentes sobre los aspectos que
influyen en la labor que realizan. Asi, se pueden compartir y confrontar ideas e
inquietudes y precisar en “donde se esta y hacia donde se querria ir” (Domingo,

2005, p.14).

Una vez que se han revisado y analizado las précticas individuales y colectivas,
y reflexionado sobre ellas, se debe determinar sobre qué aspectos se van a
trabajar, qué necesidades —de todas las identificadas- se van a priorizar. Esta
priorizacion no debe ser impuesta por el acompafiante sobre lo que €l cree que los
docentes necesitan mejorar o fortalecer, sino debe partir de los docentes, de sus
necesidades y expectativas, asi el trabajo sera significativo (Bolivar, 1997) vy el

involucramiento del docente serd mas efectivo.
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Luego de identificar las necesidades y de priorizar lo que se va a trabajar, se
plantean los objetivos que guiaran el trabajo en el acompafiamiento pedagdgico,

este aspecto es el que inicia la siguiente fase.

3.  Fase 3: Planificacion del plan de accion

Una vez que se tenga claridad sobre los aspectos de mejora del desempefio del
docente -de acuerdo con lo que es més significativo para él-, se plantean los
objetivos para el desarrollo del plan. Estos se deben establecer en consenso con el
docente a partir de la reflexion sobre su practica. Es necesario que cuando se
formulen los objetivos estos cumplan con los siguientes criterios: que sean
medibles; que sean retadoras, pero alcanzables y realizables en un determinado
tiempo, y sobre todo, que responda a las necesidades méas relevantes de los
docentes; de tal manera que sea un reto que involucre y motive la accion del

docente.

Bolivar (1997) sefiala que la planificacion responde a los objetivos establecidos
de manera conjunta entre el docente y el acompafiante pedagdgico. En ella se
deben considerar los recursos y acciones de formacion que respondan a las
necesidades identificadas. Las acciones deben acoger las experiencias anteriores y
la reflexion de las mismas. Como sefiala Marcelo (1996) méas que un conjunto de
ideas burocraticas, deben ser el resultado de una toma de decisiones pensadas,
argumentadas y fundamentadas en el que se involucre la teoria y la practica

(Domingo, 2005).
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Es necesario enfatizar que en la planificacion de la accion se debe tomar en

cuenta lo siguiente:

Involucrar al docente en la toma de decisiones de las acciones a
implementarse, hacerlo participe y responsable de la mejora de su préactica
pedagdgica y no un receptor y ejecutor de recomendaciones dadas por un
especialista.

Cada una de las acciones en la planificacién deben ser formuladas de
manera conjunta con el docente y deben considerar la realidad
institucional y las responsabilidades de quienes participan en el proceso de
acompafiamiento: docente y acompafiante pedagdgico.

Plantear todas las acciones que orienten el acompafiamiento pedagogico:
las estrategias que se van a emplear, las visitas que se van a realizar, las
actividades de formacion (Vezub, 2011), los talleres de actualizacion
docente, entre otros; considerando que deben ser flexibles frente a las

necesidades que surjan en el proceso.

Establecer acciones para el trabajo junto con los docentes debe ser una accion

guiada por la reflexion constante y una toma de decisiones que permita

reinventarse y redisefiarse de acuerdo con los resultados y la evaluacion del logro

0 no de los objetivos iniciales.
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4. Fase 4: Desarrollo del plan de accién

En esta fase se desarrollan las acciones formativas planteadas en la fase
anterior, las mismas que deben combinar trabajos individuales y colaborativos.
Como sefiala Domingo (2005) en esta fase se realiza “una relacién dialéctica entre
la accion individual y la cultural” (p.20). En la primera se refleja la reflexion de la
accion pedagogica en el aula; en la segunda, el analisis y debate grupal. Ambas

deben ser complementarias para la accion formativa y reflexiva de los docentes.

Para alcanzar la reflexion y mejora de la practica pedagdgica el acompafante
pedagdgico debe conocer e implementar diversas estrategias que se han definido
en el plan de accion, las que seran desarrolladas de acuerdo con las necesidades

identificadas en los docentes.

La practica del acompafiamiento pedagdgico como estrategia de formacion,
debe cumplir el objetivo de desarrollar las capacidades de los docentes a través de
la mejora de sus practicas. Por tal motivo, Marcelo (2002) propone cuatro

modalidades de formacioén:

e Aprender de otros, implica la formacion a través de un curso dirigido por
el acompafante —a quien se considera experto en el manejo de los
contenidos. Se concibe al aprendizaje como un proceso individual.

e Aprender con otros, hace referencia al aprendizaje que surge a partir de la
interaccion y colaboracion en el trabajo en equipo para alcanzar las metas

de aprendizaje compartidas.
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e Aprender solo: autoformacion, en esta modalidad se define la capacidad
que tiene toda persona para dirigir por si misma sus procesos de
aprendizaje y formacion.

e Aprendizaje informal, se refiere a una actividad no planificada, pero de la
cual se puede aprender. Esta modalidad no se tomara en cuenta para esta

investigacion.

Las primeras tres modalidades presentadas por Marcelo son las que se
corresponden con las estrategias de acompafiamiento que considera Maureira
(2008) y que las define como (a) el acompafiamiento en la sala de clases, (b) los
talleres colectivos y (c) el didlogo profesional. Los mismos que se desarrollan a

continuacion:

a) Acompafamiento en la sala de clases, se da cuando el acompafante
pedagdgico ingresa a un aula para observar la préctica pedagdgica del
docente. Este puede ser participativo (el acompafiante pedagdgico
interviene en la clase) y no participativo (el acompafante pedagdgico solo

observa la clase).

El Minedu (2014) sefiala que se presentan tres modalidades de visita en el aula:
(a) visita diagndstica, (b) visita de asesoria personalizada y (d) visita de salida.
Cada una comprende tres momentos: (i) antes de la observacion, en el que se
coordina con el docente la visita y se comunica su proposito; (ii) durante la
observacion, en el que se ingresa a aula y se registran las acciones desarrolladas

por el docente y la respuesta de los estudiantes; y (iii) después de la observacion,
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en el que se realiza el andlisis del registro de las evidencias de la clase y la

retroalimentacion a partir de estas.

En la estrategia de acompafiamiento en la sala de clases o visita en el aula, de

acuerdo con el Minedu (2019), el acompafiante pedagdgico puede potenciar su

intervencion a partir de seguir la siguiente ruta:

Planificacion conjunta de una sesion, que consiste en revisar de manera

conjunta una sesion de clase previa a su desarrollo.

Analizar el plan de clase orientando la reflexion del docente,
haciéndolo consciente de las acciones y decisiones que asumira para
garantizar el aprendizaje de sus estudiantes, es ayudarlo a reflexionar
sobre el impacto de las decisiones que toma para la preparacion de las

clases y como estas favorecen o no el aprendizaje de los estudiantes.

Observar la clase del docente, consiste en que el acompafante
pedagdgico ingrese al aula, observe la practica pedagdgica del docente
y realice un registro minucioso de las acciones que aquel realiza -
considerando algun instrumento de evaluacion- para reflexionar sobre
su préactica. Durante la observacion es importante cuidar el espacio del
docente y evitar ser invasivo para no interferir con el desarrollo y la
naturalidad de un ambiente de clase.

Retroalimentar el desempefio del docente a partir de la informacion

recogida durante la observacion de la clase. Para ello, es necesario
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establecer un didlogo reflexivo e igualitario (Flecha, 1997) entre el
docente y el acompafiante pedagdgico en el que se promueva la
reflexion sobre la practica pedagogica del docente a través de preguntas
y repreguntas. En este dialogo, el acompafante pedagdgico debe crear
un ambiente adecuado para que el docente pueda expresar con libertad
sus ideas y reflexiones que le permitan tomar acciones para mejorar su

desempefio en el aula.

Autores como Schon (1998) y Perrenoud (2004) consideran que la reflexion se
desarrolla a partir del andlisis del profesorado sobre su propia practica
pedagdgica. Asi el acompafiante pedagdgico, a través del didlogo reflexivo,
promueve que el docente desarrolle procesos reflexivos que implican la toma de
conciencia de sus fortalezas y oportunidades de mejora, para proponer acciones

que lo ayuden a mejorar sus capacidades y, con ello, su practica pedagdgica.

De acuerdo con el rol que se asume el acompafiante en el acompafiamiento a la
sala de clases este puede ser (a) participativo y (b) no participativo. La ruta
presentada en el punto anterior corresponde al no participativo, ya que en este el

acompafiante pedagdgico esta presente en la clase solo como un observador.

En el acompafiamiento de tipo participativo, el acompafiante interviene en la
clase empleando la estrategia del modelado o codictado. En el primer caso el
acompafante realiza la clase, mientras que el docente observa algun aspecto

relacionado con algin area de mejora—previamente definido- que le permita
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reflexionar y mejorar su practica; en el segundo, el acompafiante realiza una parte

de la clase; y, el docente, otra.

Tomando en cuenta la participacion del acompafiante pedagdgico en la sala de

clase, la ruta para llevar a cabo esta estrategia es la siguiente:

Planificacion conjunta de una sesion de clase entre el docente y el
acompafante pedagdgico que, enfocados en algun aspecto de mejora del
docente, realizan previo al modelado.

Modelado/codictado, es la puesta en practica de las acciones que se han
considerado en la planificacién. En el modelado solo el acompafante
pedagdgico realiza la clase; mientras que en el codictado participan ambos
(docente y acompafiante).

Retroalimentacion, es la reflexion conjunta sobre los aspectos llevados a
cabo en el modelado/codictado. Esta esta relacionada directamente con los
objetivos definidos previamente, las mismas que responden a las

oportunidades de mejora del docente.

b) Talleres colectivos que se realizan para desarrollar temas relacionados con

el manejo curricular, estrategias didacticas, u otros aspectos que el
acompafiante pedagdgico ha identificado como necesidad en los docentes.

Dialogo profesional, este se desarrolla de forma individual o colectiva. En
él se promueve la reflexion del docente a partir del diadlogo critico en el

que deconstruyen la sesion para analizar la practica realizada.

55



En el Minedu (2019) se consideran otras estrategias como: los grupos de
interaprendizaje (GIA), cuyo propésito es que los docentes analicen y reflexionen
sobre sus experiencias pedagdgicas de manera colegiada con el fin de mejorarlas.
Estas reuniones se realizan con docentes de la misma institucién o con docentes

de otras instituciones.

En el desarrollo del plan de accidn el acompafiante pedagdgico junto con el
docente deberan decidir qué estrategias implementaran, evaluar cuales funcionan
y qué otras estrategias podrian emplear. Para ello, es necesario que se haga un
seguimiento y evaluacion de la efectividad de las acciones que se han

implementado en esta fase.

5. Fase 5: Evaluacién

En esta fase se realiza el seguimiento al proceso de acompafiamiento
pedagdgico, se analizan los avances para tomar decisiones que permitan
mejorar la propuesta. No debe considerarse como una etapa final, ni debe
realizarse al término del proceso de acompafiamiento (Bolivar, 1997), sino
debe ser una practica que le permita al docente reflexionar sobre las acciones
que ha realizado en relacion con su desempefio: ;qué le ha permitido mejorar?,

¢qué es lo que aun le cuesta realizar?, ;en qué necesita enfocarse?

La evaluacion no debe entenderse como una practica sancionadora, sino

como un proceso formativo y, como tal, una oportunidad para aprender, para
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cuestionarse y reflexionar sobre el trabajo realizado a lo largo del

acompafiamiento pedagdgico.

El andlisis que se realice de la evaluacion del proceso de acompafamiento
debe considerar las funciones que competen al acompafante pedagdgico vy al
docente acompafiado y valorar de manera critica el avance en el desempefio
del docente, el trabajo en conjunto que han realizado y los cambios que han

experimentado o no en sus practicas pedagogicas.

En este proceso la labor del acompafiante pedagdgico es importante ya que
es él quien debe asegurar la reflexion del docente -0 docentes a quienes
acompafia- y prepararlo para que la evaluacion del proceso de
acompafiamiento sea un “dinamico proceso autosostenible” (Domingo, 2005,
p. 21), lo que significa que el docente evalle el acompafiamiento y autoevalte
su desempefio independientemente de la presencia del acompafante

pedagogico.

Los resultados de la evaluacién, deben permitir tomar acciones que
favorezcan la labor que se realiza en el proceso de acompafiamiento y, a
manera de lecciones aprendidas, quienes participan en él deben asumir
acciones que les permitan seguir el plan de accion o reestructurarlo para

alcanzar los objetivos propuestos.

57



2.2.1.6. Ambitos de intervencion del acompafiante pedagdgico

Como se ha visto en el punto anterior, en el proceso de acompafiamiento el
acompafante pedagdgico tiene una participacion importante en cada una de las
fases para empoderar al docente que acompana. En ese sentido cumple algunos
roles que exigen de él capacidades que le permitan desempefiarse en cuatro

ambitos de intervencion (Vezub y Alliaud, 2012):

1. Interpersonal, en este ambito quien acompafia promueve un clima de
respeto y valoracion mutua, establece un vinculo afectivo y empatico.
Manifiesta sus expectativas y construye acciones para el plan de accion en
el trabajo a desarrollar con el docente.

2. Pedagogico — didactico, en este ambito el acompafiante guia al docente a
través de la reflexion para que desarrolle sus capacidades en el manejo de
estrategias, recursos, proponga acciones que le permitan asegurar el
aprendizaje de sus estudiantes. Algunas actividades que el acompafiante
realiza: planifica actividades, analiza producto de la clase y los trabajos de

los estudiantes, brinda retroalimentacion.

Cabe precisar que el rol que cumple el acomparfiante no es dar las respuestas
frente a las de necesidades puntuales del docente, sino es guiarlo a través de
diversas preguntas para que este reflexione sobre su practica pedag6gica, de modo

que pueda proponer acciones para mejorarla. De ese modo se promueve docentes
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autonomos, reflexivos y capaces de resolver situaciones propias del aula y de la

escuela (Vezub y Alliaud, 2012).

3. Desarrollo profesional, el acompafiante propone acciones que permitan al
docente empoderarse de su aprendizaje. Para ello, establece espacios de
trabajo con otros docentes. En estos se promueve el dialogo, las
discusiones, la construccién de nuevos saberes. Algunas actividades que el
acompafante realiza: organiza talleres y actividades de formacion.

4. Vinculo con la comunidad, en este &mbito el acompafiante promueve que
los docentes desarrollen sus capacidades para que trasciendan las aulas y
se acerquen a la comunidad para comprometerla en el trabajo con la

escuela, a través de actividades alternativas al espacio escolar.

2.2.2. El area de Comunicacion en la Educacién Basica Regular

El area de Comunicacion tiene por finalidad que los estudiantes desarrollen
competencias comunicativas (Minedu, 2017). Segun Hymes (1972), la
competencia comunicativa implica el manejo y empleo de la lengua y sus
componentes (gramatica, sintaxis, fonologia, etc.) para desarrollar una

comunicacioén efectiva en un contexto social.

Cuando alguien ha alcanzado la competencia comunicativa sabe “el hecho de
cuéndo si y cuadndo no hablar, y también sobre qué hacerlo, con quién, donde y en
qué forma” (Hymes, 1972, p.22). Lo que significa poner a practica los recursos

aprendidos en la experiencia social. Nétese que el autor hace referencia a la
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funcion social del lenguaje y su desarrollo en situaciones concretas y cercanas a

las personas.

En ese sentido el papel del docente es importante pues el trabajo que desarrolla
en el area de Comunicacion permite que los estudiantes desarrollen las
competencias comunicativas, esto es, que se expresen de manera coherente y
apropiada en diversas situaciones comunicativas, que desarrollen la capacidad
para comprender e interpretar -ademas de los textos- la realidad en la que viven,
que adquieran la capacidad para reflexionar de manera critica frente a los hechos
sociales para generar cambios en su entorno y que se comuniquen de manera

efectiva en sus interacciones sociales.

Es necesario precisar que esta area se enmarca en el enfoque comunicativo.
Este presenta como principales postulados los siguientes aspectos (Zebadua y
Garcia, 2012): (a) se promueve interacciones comunicativas, sociales y culturales,
con propositos variados y adecuando el lenguaje a estos; (b) la ensefianza se debe
contextualizar a la realidad y necesidad de los estudiantes, considerando los
contextos socioculturales en el que se desenvuelven y (c) se debe trabajar con

textos reales, completos y diversos, y en situaciones reales.

Dentro del Curriculo Nacional de la educacién béasica de Perd (MINEDU,
2016), se sefiala que en el area de Comunicacion se pretende que los estudiantes
alcancen las competencias comunicativas, a partir del trabajo en tres competencias
importantes: la lectura, la escritura y la comunicacion oral. Las mismas que se

abordaran a continuacion.
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2.2.2.1. Competencia en la Lectura

La lectura es un proceso complejo que, lejos de ser una simple decodificacion,
implica la construccion de significados (Pinzas, 2001; Solé, 1998; Moreno, 2003)
que el lector va creando a partir de procesos de razonamiento y de la interaccion
con el texto y la activacidn de sus conocimientos previos. Esto supone concebir al
lector como un ser activo, capaz de reaccionar frente a la informacion que se

precisa en el texto.

De acuerdo con Pinzas (2001) hay cuatro caracteristicas que definen a la
lectura como: construccidn, interaccion, estratégico y metacognitivo. Los mismos

que se desarrollan a continuacion:

a) Como construccion, porque el lector va dandole significado, interpretando
de manera personal, la informacion del texto que va leyendo.

b) Como interaccion, porque permite la construccion de significados a partir
de la interaccion entre los saberes previos del lector y el texto, de ese
modo se concibe al lector como un ser activo que opera sobre el texto y
facilita el proceso de construccidn. Por ello, es necesario considerar textos
cercanos a sus contextos para movilizar sus saberes previos.

c) Como proceso estratégico, porque requiere poner en practica diversas
acciones de acuerdo con los propositos de lectura. Asi, las estrategias del
lector cambian cuando lee para ubicar informacion; para responder
preguntas; para formular preguntas; para conocer la trama de la novela;

solo para recrearse, etc. Para ello, el lector toma en cuenta el tipo de texto,
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el lenguaje que utiliza el autor, la cercania de la temética y si comprende o
no aquello que lee.

d) Como proceso metacognitivo, porque permite que el lector tenga control
de los procesos de pensamiento que pone en practica para comprender. En
ese sentido, adecta de manera consciente la forma en que lee cuando se
enfrenta a diversos tipos de textos (argumentativos, expositivos,
narrativos), a diversos formatos (continuos, discontinuos) y a diversos
propdsitos, como los mencionados anteriormente. Este proceso, por ser
complejo, implica una orientacién reflexiva para que el lector desarrolle

las capacidades necesarias para realizar la metacognicion.

Como se ha precisado, la lectura es un proceso complejo en el que los lectores
tienen que construir significados a partir de la interaccion entre el texto, sus
saberes previos y el contexto. En ese sentido, los lectores —ya asi los estudiantes
en la escuela- tienen una participacion activa. Por ello, el docente debe proponer
acciones que faciliten la construccion de los significados: ayudandolos a
reconocer o proponer sus metas para leer, formulando preguntas para alcanzar
inferencias y reflexiones sobre el texto, vinculando el texto con situaciones reales
y cercanas a sus contextos, desarrollando estrategias para que potencien sus

habilidades cognitivas, generando -asi- nuevos aprendizajes.
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Tipos de lectura
Tomando en cuenta la naturaleza de la lectura y el rol que asume el lector es
que se considera necesario abordar los siguientes tipos de lectura considerados

para esta investigacion:

a) Lectura silenciosa sostenida

Condemarin (1983) considera que la finalidad de la lectura silenciosa sostenida
es promover, en los lectores, el habito de leer desarrollando en ellos mejores
actitudes e intereses hacia la lectura, para ello precisa que esa actividad debe ser
“recreativa, voluntaria y holistica, estructurada en un tiempo fijo y con materiales

previamente autoseleccionados” (p.1).

Esta forma de efectuar la lectura representa un reto y una demanda para las
escuelas, dado que implica otorgarle la responsabilidad del desarrollo de la lectura
-entendida en su verdadera dimension- a los lectores-estudiantes e ir
disminuyendo, gradualmente, las lecturas oralizadas, mediadas por el docente. La
complejidad radica en lograr que los estudiantes, en edad escolar, desarrollen una
lectura autosostenida, generada por una motivacion intrinseca que les permita

construir los significados del texto.

Esta forma de lectura es importante porque, de acuerdo con Smith, permite
captar de manera directa el significado de la expresion (como se cita en
Condemarin, 1983), sin necesidad de oralizarla: entonarla, pronunciarla o

vocalizarla y, por ende, se enfoca mas en desarrollar una lectura comprensiva.
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Para ello, es necesario que la practica docente rompa con sus esquemas
tradicionales de mediar la lectura a través de la oralidad y centrarse més en la

participacion activa de los estudiantes.

Para que los estudiantes desarrollen una lectura silenciosa sostenida el docente
debe acoger sus intereses, promover gque los estudiantes propongan los textos que
desean leer, generar espacios confortables para que los estudiantes, no solo lean,
sino también compartan entre ellos la valoracion de sus textos. Ademas, el
docente debe involucrarse y mostrarse como un modelo de buen lector que

disfruta y siente placer por leer.

b) Lectura autorregulada

Zimmerman (como se citdé en Woolfolk, 2006) concibe a la autorregulacién
como: “el proceso que usamos para activar y mantener nuestros pensamientos,
conductas y emociones, para alcanzar nuestras metas” (p.478). En ese sentido este
concepto se relaciona con la metacognicion en la lectura que sefiala Pinzés (2008),
quien la define como la “capacidad que tiene todo aprendiz para guiar su propio
pensamiento mientras lee, corrigiendo errores de interpretacion y comprendiendo

de manera mas fluida y eficiente” (p.41).

Teniendo estos marcos conceptuales, se puede precisar que desarrollar la
lectura autorregulada o metacognitiva es asegurar los aprendizajes, pues el lector
guia sus procesos de manera estratégica para asegurar la comprensién del texto:

relee si no comprende, se da cuenta cuando ha perdido la ilacién del texto y
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vuelve al punto en el que lo perdi6 para retomar la lectura, conoce qué estrategias

favorecen su comprension y las aplica de manera consciente.

Para desarrollar la lectura autorregulada en los estudiantes, el docente debera
realizar diversas acciones como dar a conocer los objetivos de la lectura o motivar
a que los estudiantes los establezcan; proponer a los estudiantes que elaboren las
estrategias que seguiran para alcanzar los objetivos propuestos; motivarlos a que
monitoreen su comprension, a partir de lo cual analicen: ¢qué estan logrando?,
¢qué dificultades han tenido?, ;de qué manera han o van a superar las

dificultades?, ¢qué les falta lograr?, ;de qué manera lo van a hacer?

Momentos de la lectura

En el desarrollo de la lectura se atraviesan por tres momentos importantes: (a)
antes de la lectura; (b) durante la lectura y (c) después de la lectura. De acuerdo
con Solé (1998), cada uno de ellos tiene un proposito para la construccion de

significados.

a) Antes de la lectura

En este primer momento de la lectura, Solé (1998) menciona que se debe
considerar tres aspectos: (i) establecer el objetivo de la lectura; (ii) activar los

conocimientos previos de los estudiantes y (iii) realizar predicciones.

Sobre el primer punto, es importante que se tome en cuenta cuales son las

motivaciones que orientan la lectura de un determinado texto; cual es el propdsito
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de la lectura que el lector va a realizar, esto es, para qué se va a leer, pues de

acuerdo con esto es que movilizara sus motivaciones y estrategias.

La activacion de los conocimientos previos, le permitira al lector generar ideas
en torno al tema que se aborda en el texto, lo que le ayudara a conectarse y

comprender mejor la nueva informacion.

De acuerdo con Solé (1998) la realizacion de las predicciones permite que el
lector asuma un papel activo en la construccion de significados, a través de
propuestas de ideas sobre lo que cree que ocurrira en el texto o la informacion que
supone encontrara ahi. A partir de las cuales establecerd un propdsito para su
lectura y validara el cumplimiento o no de la misma. Se pueden realizar
predicciones a partir de los indicios del texto: titulos, iméagenes de la portada, el

indice del libro, etc.

Asegurar las acciones de este primer momento es permitir que los estudiantes
propongan ideas en torno a la lectura que van a desarrollar y es darles insumos
que les permitan acercarse al texto, a partir de activar sus saberes previos, y
prepararlos para una lectura interactiva entre ellos y el texto. Es, ademas,
concebirlos como sujetos activos capaces de asumir con responsabilidad la

lectura.

Considerando ello, el docente debe (i) comunicar el propdésito de la lectura,
pueden formular preguntas como ¢para qué se va a leer?, ;con qué objetivo se va

a leer?; y (ii) acercar el texto a los estudiantes a partir de preguntas como ¢de qué
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se tratara?, (qué hechos o situaciones ocurrirdn?, ;a qué hace referencia este

titulo?, etc.

b) Durante la lectura

En este segundo momento, el lector se enfrenta con el texto, se desarrolla la
lectura para construir significados. Para ello, el lector realiza diversas inferencias,
se pregunta y repregunta en razon a la lectura regulando su comprensién y
tomando medidas para asegurarla. Considera las ideas desarrolladas en el antes de

la lectura para validarlas.

Si bien Solé (1998) plantea algunas estrategias para este momento y menciona
que son sugerencias, se enfoca en una lectura con mayor mediacion por parte del
docente: la lectura compartida. De acuerdo con lo que sefiala, esta es una lectura
dirigida por el docente. Es él quien va marcando la pauta entre la lectura, la

formulacién de preguntas y respuesta de los estudiantes.

Indudablemente esta puede ser una estrategia que ayude a la comprensién de
los estudiantes, pero lo que podria ocurrir es que no todos los estudiantes lleguen
a construir significados del texto. De ahi que es necesario dar autonomia a los
estudiantes y considerar a la lectura como una actividad individual y silenciosa
(Cassany, Luna y Sanz, 2003) en la que el docente puede realizar intervenciones

periodicamente para verificar la comprension del estudiante.

¢Y la funcién del docente? En este punto, su practica debe promover que los

estudiantes realicen una lectura silenciosa, acompafiandolos y monitoreandolos,
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observando qué es lo que subrayan, haciendo preguntas individuales,
acompafando el proceso, para lo cual debe planificar su clase y conocer el
desempefio lector de sus estudiantes. Asi podra asegurar la construccion de la

lectura en ellos.

c) Después de la lectura

Solé (1998) sefiala que en este momento el lector da cuenta de la comprensién
global del texto a través de diversas actividades: elaborar un resumen, sintetizar
las ideas, organizar la informacion en algin esquema, dar respuesta a preguntas de
comprension, entre otras. Al proponer estas actividades el docente debe enfocarse
en las individuales, primero; luego, en las colaborativas, con el fin de asegurar la
construccion de significados de cada estudiante; para luego mediar a través de las

actividades colaborativas.

En este momento de la lectura es conveniente que el docente promueva la
metacognicion sobre el proceso de comprension que han seguido los estudiantes y
las dificultades que han vivenciado, algunas preguntas que pueden orientar el
proceso: ¢qué les ha resultado mas complejo resolver?, ;de qué manera han
superado la dificultad?, ;como han logrado construir las ideas del texto?, ¢qué
estrategias han utilizado? ;Ayudaron a la comprension del texto las ideas

trabajadas antes de la lectura?
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Formular preguntas como estas es promover en los estudiantes, y en cualquier
lector, la conciencia sobre las acciones que lo ayudan o no a mejorar la

comprension lectora.

Todo docente debe tener el conocimiento y manejo de estos momentos de
trabajo de la lectura, porque al conocerlos propondra actividades focalizadas en
cada uno de ellos asegurando el propdsito de cada momento, de ese modo se
podra desarrollar una lectura comprensiva en los estudiantes y el logro en esta

competencia.

2.2.2.2. Competencia en la Escritura

La escritura, al igual que la lectura, es un proceso complejo que implica una
serie de etapas para alcanzar una redaccion adecuada. De acuerdo con el propdsito
de la ensefianza, este objeto de estudio puede ser abordado desde tres perspectivas
(Caldera, 2003): (i) la escritura como producto; (ii) la escritura como proceso; (iii)

la escritura condicionada por el contexto.

Considerar la escritura como producto es asumirla desde un enfoque
tradicional, en el que se prioriza el producto analizando su estructura formal:
ortografia, gramatica, oraciones, etc., dejando en un segundo plano la forma como

se organizan y construyen las ideas.

Asumirla como condicionada por el contexto es enmarcarla como un producto
dado por un elemento externo, la escuela, por tanto es social y comunicativo y

adquiere significado en el contexto en el que se desarrolla.
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El enfoque que se considerara en esta investigacion es el planteado por Flower
y Hayes (1996) que conciben a la escritura como proceso cognitivo que despliega

un conjunto de procesos mentales y subprocesos organizados jerarquicamente.

Asi, la escritura se realiza a partir de la movilizacion de diversos procesos de
pensamiento que se desarrollan cuando se escribe, en la que se presenta tres
etapas: (a) planificacion, (b) textualizacion y (c) revision. Las que se detallan a

continuacion.

a) Planificacion

En este proceso, el escritor debe hacer una representacion interna de la
informacion que empleara en su redaccion, para lo cual realiza una serie de
subprocesos mentales: (i) la generacion de ideas, (ii) la organizacion de la

informacion y (iii) planteamiento de objetivos.

El primer subproceso: la generacion de ideas relacionadas con el tema, debe ser
una tarea que le permita al escritor evocar de su memoria a largo plazo
informacion para darle sentido a la estructura que establezca; el segundo, se
refiere a la organizacion de las ideas, la importancia de este subproceso es que le
permite al escritor ordenar las ideas y jerarquizarlas de acuerdo al nivel de

relevancia, ayudandolo a determinar qué escribira primero y qué después.

Por ultimo, establecer los objetivos de lo que se va a escribir le permite al

escritor orientar la redaccion de su escrito. Si bien es recurrente que estos se
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plantean al inicio, no se excluye que se puedan ir reconstruyendo a medida que se

escribe, al identificar nuevos objetivos u otros mas retadores.

Por ello, Flower y Hayes (1996) no se limitan a sefialar que los procesos son
lineales -siendo procesos que se desarrollan en la mente- estos pueden

reestructurarse y reconstruirse mientras se realiza el proceso de escritura.

El docente puede asegurar esta primera etapa en los estudiantes a través de
actividades que orienten cada uno de los subprocesos sefialados anteriormente,
puede considerar la formulacién de preguntas como: ;qué voy a escribir?, ;para
qué voy a escribir?, ¢qué conozco sobre el tema?, ;de qué manera daré a conocer

mis ideas?

b) Textualizacion

Esta etapa consiste en poner por escrito las ideas que se han vertido en la
planificacién. Escribir todas las ideas implica un esfuerzo mental y manejo de
recursos discursivos y linglisticos por parte de los escritores, ya que se tiene que
desarrollar las ideas de manera coherente, haciendo uso de recursos cohesivos que
permitan darle unidad de sentido y significado al texto tanto en el fondo como en

la forma.

Para desarrollar una escritura adecuada en los estudiantes es necesario que el
docente observe el nivel de experticia que maneja cada estudiante, con el fin de
hacerlos mas conscientes de los procesos que deben seguir para concretar la

redaccion.
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c) Revision

De acuerdo con Flower y Hayes (1996) este proceso implica dos subprocesos:
la evaluacion y la revision. Lo que involucra una lectura minuciosa y consciente
de lo que han escrito, considerando lo determinado en la planificacion. Asi, se
debe analizar si el texto cumple con los objetivos establecidos en ella, si se ha
considerado la jerarquia de las ideas, si cumple con ser un texto claro y coherente
para decidir qué cambios hacer para enriquecer y/o mejorar la redaccion del

texto.

Autores como Cassany et al. (2003) sefialan que en este proceso se debe leer de
manera selectiva analizando el contenido y los aspectos formales del texto, con el
fin de dar prioridad a los errores profundos (de contenido: coherencia y cohesion)

y dejar para el final los errores mas superficiales (de forma: ortografia, gramatica).

En este aspecto el docente debera observar cuales de sus estudiantes se enfocan
en realizar una revision superficial de aquella que debe ser profunda para
orientarlos en el proceso y proponer algin modelo que permita asegurar una
buena calidad en la revision y, por tanto, una reflexion sobre la importancia de
este proceso para la escritura efectiva. Al tener en cuenta estos aspectos, el
docente podra asegurar el logro de la competencia en la escritura de sus

estudiantes.
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2.2.2.3. Competencia en la comunicacion oral

Desarrollar la competencia oral en la escuela es una oportunidad para formar
hablantes y oyentes que sepan escucharse y comunicarse de manera clara sus

ideas, sentimientos, emociones en diversas situaciones comunicativas.

De acuerdo con Cassany et al. (2003) el papel que una persona asuma en el
“proceso de comunicacion; o sea, segin actiie como emisor o receptor” (p.87) le
permitira desarrollar -entre otras- las habilidades para hablar y escuchar. En ese
sentido, la competencia en la comunicacién oral toma en cuenta dos aspectos que
se deben lograr en la formacion de los estudiantes: la comprension oral y la

expresion oral.

La comprension oral

Al igual que en la lectura, en la oralidad se requiere desarrollar una serie de
procesos cognitivos que le permitan, a quien escucha, construir significados.
Entonces quiere decir que para alcanzar la comprension oral es necesario
desarrollar la escucha. Sobre este punto Cassany et al. (2003) refiere una serie de
acciones que implica escuchar. Al igual como se plantean los objetivos en la
lectura y en la escritura, también cuando escuchamos lo hacemos con un fin
determinado: obtener informacion, recibir una respuesta, anticiparnos a lo que se

va escuchar. “Esta capacidad de predecir lo que vamos a oir nos prepara para la
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comprensién” (p.100). No se trata de escuchar cualquier informacion, sino

aquella que sea del interés y que responda a un objetivo establecido.

Para sefialar que se esta desarrollando una escucha activa y comprensiva, no se
trata de estar en silencio, sino por el contrario es necesario manifestarlo a partir de
una interaccion con el interlocutor. Asi, las respuestas a la escucha -que se brinda
a manera de feedback- se pueden evidenciar con asentir con la cabeza, a través de

la mirada, los gestos, decir: “ahhh...”, estas pueden ser verbales o no verbales.

En suma, escuchar implica comprender el mensaje, para lo cual se debe poner
en marcha procesos cognitivos que permitan construir el significado e

interpretacion de lo pronunciado en la oralidad (Cassany et al., 2003).

¢Cual es la funcion del docente para promover la comprension oral en sus
estudiantes? La labor del docente debe enfocarse desde la planificacién de su
clase, debe explicitar qué se espera que demuestren sus estudiantes durante la
escucha para alcanzar la comprension, por ejemplo, los estudiantes pueden: tomar
notas, asentir con la cabeza, formular preguntas, demostrar conexion a partir de la
comunicacion no verbal (gestos, mirada, etc.); es decir, deben asumir un rol activo

y una actitud de respeto hacia el interlocutor.

Por otro lado, el docente, debe proponer actividades disefiadas para la
implementacién de acciones que ayuden a los estudiantes a desarrollar la
comprension oral a partir de situaciones auténticas en la comunicacion: un debate

sobre un tema controversial, un mondlogo, una exposicién sobre los efectos del
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calentamiento global, etc. De no planificar y disefiar de manera pertinente, las

intervenciones de los estudiantes se daran de manera desordenada y poco efectiva.

La expresion oral

La sociedad actual exige en las personas una comunicacién efectiva, esto es,
personas capaces de expresarse de manera clara y coherente. Para desarrollar la
expresion oral, en la escuela, es importante que se planteen diferentes situaciones
comunicativas que promuevan la motivacion para que los estudiantes se
comuniquen de manera funcional. Asi, el docente en sus planeaciones de clase,
puede proponer actividades de debates, parlamentos, pronunciamientos,

exposiciones, discusiones, entrevistas, etc.

Para que los estudiantes pongan en practica estas actividades los docentes
deben proponer acciones de preparacion antes de la realizacion de una
determinada actividad de expresion oral, tomando en cuenta sus desempefios
comunicativos. Sobre esto, Bygate (1987) menciona que hay herramientas para
construir el discurso oral: conocimientos, que son las informaciones que tenemos
productos de nuestras experiencias y habilidades, que son las estrategias que

utilizamos cuando creamos un discurso.

Para este autor los conocimientos y habilidades se combinan para establecer un

modelo de construccién de la comunicacion:
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Conocimientos

Planificar:
1. Conocimiento de rutinas
- informacién
- interaccién
2. Conocimiento del discurso
gue se va construyendo

Seleccionar:
- Léxico
- Frases
- Recursos gramaticales

Producir:
- Mecanismos de produccion
- Reglas gramaticales y de
pronunciacion

Figura 2: Modelo de expresion oral

Fuente: Bygate (1987)

1L

Habilidades

Planificar:
1.1  Planificar el mensaje:
a) Planes de informacién
b) Planes de interaccion
2.1  Habilidades de conduccién:
a) Turno de palabra
b) Conducir el tema

Seleccionar:
Habilidades  de
significado:

- Grado de explicitacion

- Evaluacion de la comprension

negociacion

del

Producir:
1. Habilidades de produccién:
a) Facilitacion
b) Comprension
2. Habilidades de correccién

Siguiendo el modelo planteado por el autor, para que se realicen las actividades

de expresion oral es necesario iniciar por un proceso de planificacion que permita

el desarrollo inicial de las ideas para concretarlo en la produccion.

Asi Cassany et al. (2003, pp. 148-149), sobre la base de Bygate, propone una

serie de microhabilidades de la expresion oral:

a) Planificar el discurso

- Se debe analizar la situacion para preparar la intervencion.

- Se debe planificar y preparar el tema del cual se va a abordar, cdmo se

estructurardn las ideas, qué informacion se utilizara, qué lenguaje se

empleara, etc.
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Se establecen los soportes escritos: apuntes, notas, guiones, etc.

b) Conducir — producir el discurso

Conducir el tema, lo que implica desarrollar el tema, conducir la

conversacion

- Conducir la interaccion, lo que implica manifestar que se quiere intervenir,
comunicar gue se quiere intervenir, reconocer cuando el interlocutor pide la
palabra, etc.

- En esta actividad implica que el interlocutor se adecue a las necesidades de
sus oyentes, asi, resume las ideas importantes, reformula lo que ha precisado.

- Debe hacer uso de los recursos no verbales que le permitan enfatizar en su

comunicacion: gestos, voz, entonacién, movimiento de manos, etc.

c) Despues del discurso

- Llegar a conclusiones a partir de las ideas presentadas.
- Promover las interacciones e intercambio de ideas sobre el contenido de lo

presentado.

Evaluar y retroalimentar el desempefio de los hablantes, y reflexionar sobre los

logros y oportunidades de mejora.

¢Cual es el rol del docente en el desarrollo de la comunicacion oral de los

estudiantes?
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Debe planificar la secuencia de las actividades para asegurar que Ssus
estudiantes pasen por estos procesos de manera satisfactoria, considerando
las caracteristicas de la actividad, las de sus estudiantes; tomando en cuenta
la organizacién de los equipos de trabajo, los espacios necesarios, entre otros
aspectos.

Debe comunicar de manera clara cuales son los objetivos de la actividad, de
qué manera se debe trabajar y cudl es el tiempo que tienen para hacerlo.

Debe acompafiar mientras sus estudiantes trabajen en cada uno de los
procesos para brindarles recomendaciones que les permitan mejorar.

Debe promover la evaluacion, autoevaluacion y retroalimentacion del trabajo
realizado por los estudiantes para considerar los logros y los aspectos que

aln necesitan mejorar.
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CAPITULO 111

SISTEMA DE PREGUNTAS

La presente investigacion considera el siguiente sistema de preguntas.

3.1. Pregunta general
e ;Como es el proceso de acompafiamiento pedagdgico de docentes de

secundaria del area de comunicacion de una institucion privada de Lima?

3.2. Preguntas especificas

e Como se realiza la fase creacion conjunta de la relacién inicial entre los
actores del proceso de acompafiamiento pedagdgico de los docentes de
secundaria del area de Comunicacion de una institucion privada de Lima?

e ;Como se realiza la fase diagnostico del proceso de acompafiamiento
pedagdgico de los docentes de secundaria del area de Comunicacion de
una institucion privada de Lima?

e Como se lleva a cabo la fase planificacion del plan de accion del proceso
de acompafiamiento pedag6gico de los docentes de secundaria del &rea de

Comunicacion de una institucion privada de Lima?
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¢Como se lleva a cabo la fase del desarrollo del plan de accion del proceso
de acompafiamiento pedagogico de los docentes de secundaria del area de
Comunicacion de una institucion privada de Lima?

¢Cdémo se lleva a cabo la fase evaluacion del proceso de acompafiamiento
pedagdgico de los docentes de secundaria del area de Comunicacién de

una institucion privada de Lima?
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CAPITULO IV

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se hace referencia a los aspectos metodoldgicos desde una
perspectiva cualitativa, la cual pretender conocer como se desarrolla el proceso de
acompafiamiento pedagdgico de docentes de secundaria del &rea de Comunicacion

en una institucion educativa privada.

4.1. Tipoy nivel de la investigacion

La investigacion se realiz6 bajo el enfoque cualitativo, en esta se pretendid
conocer y comprender el proceso del acompafiamiento pedagdgico desde la
perspectiva y percepcion de los mismos actores involucrados, para lo cual el
investigador se involucré desde adentro en un contacto directo con los
participantes con el fin de recoger la experiencia del fendbmeno investigado y

construir una interpretacion (Latorre, Del Rincon, y Arnal, 1996).

El nivel de investigacion, descriptivo, se enfoco en identificar y describir el
proceso de acompafiamiento pedagogico de docentes de secundaria del area de

Comunicacién en una institucion educativa privada.
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4.2. Disefio de la investigacion

La investigacion se realiz6 tomando en cuenta el disefio de estudio de casos, ya
que se buscé comprender el fendmeno de estudio complejo, desde su realidad y
contexto, en el que no se necesita algun control externo (Yin, 2003). Ademas,
porque se presenté un informe detallado del proceso de acompafiamiento
pedagdgico de tres docentes del nivel secundario del area de Comunicacion de
una institucion privada de Lima que ha asumido el acompafiamiento pedagogico
como estrategia para desarrollar profesionalidad en sus docentes y mejorar los

aprendizajes.

4.3. Muestra o informantes clave

La muestra fue de naturaleza intencional (Martinez, 2006) en razén que ha sido
seleccionada por el investigador por motivos de conveniencia dada la cercania del
ambito y la disposicion de los docentes. Los informantes estuvieron conformados
por tres docentes de secundaria del area de Comunicacién de una institucion
privada de Lima, quienes son los sujetos acompafiados, y un acompafante

pedagdgico.

Se establecieron como criterios de inclusién que los docentes ejerzan la
docencia en el area de Comunicacion en secundaria, estén dispuestos a participar
en la investigacion, sean de ambos sexos y que al menos uno de ellos haya tenido
experiencia recibiendo acompafiamiento pedagdgico; asimismo, que el

acompafiante pedagdgico haya tenido por lo menos dos afios de experiencia
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realizando acompafiamiento pedagdgico, con manejo del area curricular, asi como
con capacidades interpersonales desarrolladas y disposicion para participar en la
investigacion. Como criterios de exclusion, se consider6 a los docentes del &rea de
Comunicacién que no hayan mostrado asistencia regular en la institucion

educativa.

A continuacion se presenta la codificacion de los informantes de la presente
investigacion:
Tabla 2

Codigos para participantes del estudio

Participantes Caédigo de Caédigo de Codigo de
participantes entrevistas observaciones
Docente 1 D1 ED1 OD1
Docente 2 D2 ED2 0oD2
Docente 3 D3 ED3 OD3
Acompafnante AP EAP OAP
pedagdgico

Caracterizacion del informante D1

El informante D1 fue un docente de 33 afios de edad, con 6 afos ejerciendo la
docente, que labord en la institucion desde el 2018. Licenciado en Educacion
secundaria en la especialidad de Lengua y Literatura. Asumié el cargo de docente

de Comunicacién del 2.° grado de secundaria.
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Caracterizacion del informante D2

El informante D2 fue una docente de Comunicacion de 26 afios de edad, con 4
afios ejerciendo la docencia. Se incorpor6 a la institucién desde el 2018. Asumio
el cargo de docente de 1.° y 2.° grado de secundaria. Estudié una Maestria en

Gestion de la Educacion.

Caracterizacion del informante D3

El informante D3 fue una docente de 39 afios de edad, quien labor6 en la
institucién educativa desde hace 4 afios. Asumi6 la funcién de docente de
Comunicacién a cargo del 3.° y 4.° grado de secundaria. Con 11 afios ejerciendo
la docencia en el area de Comunicacidn, 8 de los cuales ha ejercido en colegios de
ensefianza preuniversitaria. Ha recibido dos afios de acompafiamiento pedagdgico

en la institucién educativa con acompafiantes mujeres.

Caracterizacion del informante AP

El informante AP correspondié a un acompafiante pedagdgico de 35 afios de
edad. Contaba con 10 afios de servicio en la docencia, 3 de los cuales ha sido

como docente de secundaria en la institucién educativa privada.

Por haber mostrado una destacada labor, un alto desempefio pedagdgico en el
aula y en el trabajo colegiado con sus pares, y haber superado las evaluaciones
respectivas ha sido promovido para realizar la labor de acompafiante pedagdgico
de tres escuelas de la red de colegios a la que pertenece la institucion privada. Es

su tercer afio de experiencia asumiendo el acompafiamiento pedagogico.
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El acompafante era docente de secundaria en la especialidad de Lengua y
Literatura, ha recibido capacitaciones sobre temas de Coaching educativo, escucha
activa y retroalimentacién efectiva, como parte del programa de induccién que
brinda  la institucion privada a quienes se incorporan al equipo de

acompafiamiento pedagogico.

Ademaés de la labor de acompafiamiento pedagogico que realiza en las escuelas,
por el manejo del area y el conocimiento de la metodologia de la escuela, disefia
las capacitaciones para los docentes nuevos y elabora unidades didécticas para

toda la red.
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Tabla 3

4.4. Definicion conceptual de categorias y subcategorias

Definicion conceptual de categorias y subcategorias

Categoria

Subcategorias

1. Acompafiamiento

pedagdgico
El acompafiamiento
pedagdgico es  un
proceso de

fortalecimiento de la
practica docente que se
realiza al interior de las
comunidades
educativas para
alcanzar la
profesionalizacion  en,
para y desde la vida,
dentro del marco de una
educacién integradora y
humanizante. (Martinez
y Gonzalez, 2010)

1.1.  Creacion conjunta de la relacion inicial

Es la fase en la que se construye la relacion inicial entre
el acompaniante y el docente. (Domingo, 2005). En esta
fase se crea de manera conjunta una relacion interpersonal
gue va a definir el trabajo durante el proceso, se
comunican las expectativas, se delimitan las funciones y
los roles de cada uno de los involucrados (acompariante
pedagdgico y docente).

1.2.  Diagnéstico

Es la fase en la que se realiza el diagndstico de la préactica
docente lo que implica revisar la practica pedagdgica
individual y colectiva e identificacion y priorizacion de
las necesidades identificadas (Domingo, 2005).

1.3.  Planificacién del plan de accién

Es la fase en la que se identifican las necesidades y se
elabora un plan de accion en el que el docente interviene a
partir del reconocimiento de sus necesidades producto de
la reflexion (Domingo, 2005).

1.4.  Desarrollo del plan de accion

Es la fase en la que se desarrollan las acciones planteadas
en la fase de planificacién del plan de accién. En la que se
considera momentos de trabajos individuales y
colaborativos que complementan la accion formativa y
reflexiva de los docentes Domingo (2005).

1.5.  Evaluacion
Es la fase en la que se realiza el seguimiento y evaluacion

del proceso de acompafiamiento pedagdgico y se analizan
los resultados (Domingo, 2005).
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4.5. Técnicas e instrumentos

Las técnicas propuestas para esta investigacion fueron la observacion y la
entrevista. La observacion permitio observar de manera detallada el proceso de
acompafiamiento pedagogico sin manipularlo (Latorre et al., 1996); mientras que
a través de la entrevista se recogié informacion a partir de la formulacion de

diversas preguntas con el fin de conocer como se lleva a cabo dicho proceso.

45.1. Guia de observacion

La guia de observacion se emple6 como instrumento que permitié observar y
recoger informacion detallada sobre el proceso de acompafiamiento pedagdgico de

los docentes de secundaria del 4rea de Comunicacion.

Se realizaron tres observaciones no participantes para apreciar los
acompafiamientos que el acompafiante pedagogico llevd a cabo con los docentes
durante los meses de octubre y noviembre. Se realizd una observacion por cada

competencia del &rea de Comunicacion: lectura, escritura y comunicacion oral.

La primera observacion se realizé en el mes de octubre. En esta la D2 recibio el
acompafiamiento en una sesion de lectura. Se recogio informacion de las acciones
realizadas: planificacion conjunta de una sesion de lectura y visita a aula
(observacion de clase y retroalimentacion). La segunda observacion se realizo en
el mes de noviembre, en esta el D1 recibié el acompafamiento en una sesion de

escritura. La tercera observacion se realizd, también en el mes de noviembre, en
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ella la D3 recibié acompafiamiento en una sesion de comunicacion oral. En estas
ultimas dos observaciones se recogié informacion de la accion realizada por el

acompafiante pedagdgico: visita a aula (observacion de clase y retroalimentacion).

Las observaciones se han codificado de acuerdo con los participantes de
estudio de la siguiente manera: observacion docente 1 (OD1), observacion
docente 2 (OD2), observacion docente 3 (OD3) y observacion al acompafante

pedagdgico (OAP).

4.5.2. Guia de entrevista

Se utilizé una guia de entrevista semiestructurada como instrumento que
permitio recoger informacion a partir de preguntas dirigidas a los docentes
acompafados y al acompafiante pedagdgico sobre sus apreciaciones respecto al
proceso de acompafiamiento pedagdgico en el area de Comunicacion. (Ver anexos

N° 3y N° 4)

Se realizaron entrevistas a los tres docentes de secundaria del area de
Comunicacién y al acompafante pedagdgico. Estas se estructuraron en cinco
dimensiones que corresponden a las fases del acompafiamiento pedagogico:
creacion conjunta de la relacién inicial, diagnostico, planificacion del plan de

accion, desarrollo del plan de accion y evaluacion del proceso.

Para el caso de los docentes se establecieron 11 preguntas y para el del
acompafante pedagogico, 8. Estas entrevistas se realizaron previa coordinacion

con los participantes (en sus blogues libres dentro del horario laboral), en un aula,
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dentro de la institucién educativa, que el equipo directivo brind6 para tal fin. En
promedio, la duracién de cada una fue de 50 minutos. Las entrevistas se realizaron

durante el mes de octubre.

Las entrevistas se han codificado de la siguiente manera: entrevista docente 1
(ED1), entrevista docente 2 (ED2), entrevista docente 3 (ED3) y entrevista

acompafante pedagogico (EAP).

4.6. Consideraciones éticas

Para el desarrollo de la investigacion se tomé en cuenta las consideraciones
éticas establecidas por el Comité de Etica en Investigacion (CEl) de la
Universidad Peruana Cayetano Heredia. En tal sentido, se solicitd la autorizacion
a la institucion educativa seleccionada para llevar a cabo el estudio; ademas, a los
informantes implicados se les comunicé, en una reunion, el propdsito, las
caracteristicas de la investigacion, y los beneficios de participar en ella: (i)
comunicar los principales hallazgos de la investigacion tanto a la institucién en el
que se realiza el acompafiamiento, como a quienes intervienen en él y (ii) brindar
recomendaciones para fortalecer el proceso de acompafiamiento pedagogico del
cual forman parte. Para ello, firmaron el consentimiento informado, destacando su
accion voluntaria y autonoma para participar en el estudio, asi como la libertad de

retirarse en el momento que lo consideren pertinente.

Ninguna persona, excepto la investigadora, ha tenido acceso a la informacion

brindada por los informantes, esta se ha manejado con absoluta confidencialidad y
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ha sido usada solo para fines de esta investigacion. Asimismo, se han usado

codigos para proteger la identidad de los informantes.

La informacion se ha recabado distanciandose de los sesgos personales, en tal
sentido no se han emitido juicios de valor ante la informacién recabada, asimismo,
la relacion entre la investigadora y los informantes se ha dado en un marco de

horizontalidad y respeto, asegurando con ello, el principio ético de justicia.

Los datos y los resultados de la investigacion no han generado ningun perjuicio
personal o profesional a los informantes ni a la institucion educativa, tampoco han
sido usados con fines distintos al objetivo propuesto, evitando todo acto que

rompa con el principio ético de no maleficencia.

Por otro lado, esta investigacion muestra respeto por la propiedad intelectual,
por ello se ha registrado la autoria de las fuentes utilizadas, para lo cual se ha
tomado en cuenta todas las disposiciones presentes en las normas APA.
Asimismo, se ha asumido el compromiso por desarrollar una investigacion cuya

informacion es de caracter fidedigna.

4.7. Plan de analisis

En el andlisis de datos se utiliz6 la técnica de analisis de contenido y la
triangulacion. Bardin (1991) sefiala que el analisis de contenido permite realizar
inferencias sobre la informacion que se brinda en la comunicacién humana. Asi,
este analisis permitio comprender el proceso de acompafiamiento pedagdgico y

realizar representaciones de las diferentes fases a partir de lo que expresaron y
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vivieron los actores implicados (el acompafiante pedag6gico y docente

acompafiado), registrados en las entrevistas y las guias de observacion.

La informacion recogida en las entrevistas y guias de observacion se procesé y
analiz6 considerando las categorias y subcategorias previamente establecidas,

encontrando unidades de significado.

Se identificaron las unidades de registro del texto, estableciendo palabras
claves que hacian referencia a las categorias. Se llevd a cabo el proceso de
codificacion, lo que permitié establecer codigos descriptivos y analiticos, y asi
lograr clasificar elementos, de un conjunto, que responden a ciertas caracteristicas.
Es asi que se logro tener un analisis mas profundo del fendmeno estudiado para

realizar la interpretacion de los resultados.

La triangulaciéon de datos permitio utilizar diferentes fuentes de datos para
comprender la unidad de analisis. El uso de diversas fuentes de datos permitid
comprender con mayor profundidad el proceso de acompafiamiento pedagdgico.
De esa manera, se usaron los datos de las entrevistas a los docentes, la entrevista

al acompafiante pedagdgico y las observaciones.
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CAPITULO V

RESULTADOS

A continuacion se presenta el andlisis de los resultados del estudio sobre el
proceso de acompafiamiento pedagdgico a docentes de secundaria del area de

Comunicacién de una institucion privada de Lima.

Los resultados se presentan a partir de los objetivos especificos propuestos en
esta investigacion, realizando una descripcion de lo que acontece en cada una de
las fases del proceso de acompafiamiento pedagdgico: creacion conjunta de la
relacion inicial, diagnoéstico, planificacion, desarrollo del plan de accion y

evaluacion.

5.1.  Fase creacion conjunta de la relacion inicial

En el andlisis de esta subcategoria, se resaltan los siguientes aspectos: (i)
relacion acompafante pedagdgico y docente acompafado, (ii) expectativas sobre

el acompafiante pedag6gico y (iii) roles en el acompafiamiento pedagdgico.
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5.1.1. Relacion acompafiante pedagogico y docente acompafiado

En las entrevistas, los docentes mencionaron que el acompafiante pedagogico
era asertivo, les brindaba confianza, los ayudaba a reconocer sus oportunidades de
mejora. Asi el D1 mencion6 “siempre tiene las formas adecuadas para brindarme
recomendacion o ver errores y oportunidades de mejora, pero es asertivo y me
brinda confianza. Hace que yo confie en é1”. Ademas, la D2 indicé que los
motivaba a seguir avanzando “creo que valoro mas que sea exigente y que me
diga las cosas de manera adecuada. Ademas, que sea motivador y que esté
presente en diversas situaciones, que siempre esté presente si lo solicitas”. Por
otro lado, también el D3 valoré la exigencia para que den mas de si “jUy!, yo
valoro que él sea exigente, meticuloso en su acompafnamiento [...] no solo

ayudarnos en el acompafamiento de forma somera”.

En la EAP, el acompafiante reconocié como sus caracteristicas el ser objetivo,
observador y asumir una preparacion personal para realizar un mejor trabajo con
los docentes a los que acompafia “debo tener una preparacion personal, ser muy
observador, muy minucioso con lo que voy observando, ademas tengo que ser

objetivo para poder ayudarlos a mejorar y que sean mas autonomos”.

Durante la OAP, se encontré que este se muestra cercano y preocupado por
como se sienten los docentes, ademas, se prepara antes de dar la retroalimentacion
de la clase, anotando y leyendo sus apuntes y formulando preguntas con

anticipacion. En la OD2 se observé que cuando la D2 llega la saluda cordialmente
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y le sonrie con amabilidad y calidez. Le toca en el hombro y le pregunta: ‘;qué

',’9

tal?’, ‘;como te sientes?’, ‘;como te has sentido en la clase?’, ‘jcuéntame

Las caracteristicas que se presentan en el acompariante pedagdgico ayuda a que
se fortalezca el vinculo con los docentes, lo que favorece la creacion de una
relacion que permita el desarrollo de diversas acciones en el acompafiamiento

pedagdgico.

Durante las entrevistas, los docentes definieron la relacion que se ha entablado
con el acompafiante pedagdgico. EI D1 manifesto que es “una relacion horizontal,
porque él es muy amable y confiable”. Asimismo, siente que “es una relacion de
apoyo en el que se brinda orientacion y se esclarecen puntos dificiles y dudas”. La
D2 precis6 que es “cordial, agradable, dispuesto a responder a todas tus
interrogantes”. Sin embargo, en la ED3 si bien la docente reconoce el trato
cercano del acompafante pedagdgico, no siente mucha confianza hacia él por el
género, aunque reconoce el esfuerzo y la buena disposicién por establecer una

relacion horizontal y cordial con ella.

Como es varén no hay mucha confianza en cuanto a lo personal.
Pero me da confianza, me pregunta, nunca se muestra reacio,
siempre sonrie y eso me inspira confianza para conversar con él.
[...] En el espacio del almuerzo compartimos sobre nuestras

familias.
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En la EAP, el acompafiante menciond que busca promover el trabajo en equipo
y generar confianza con sus docentes para comunicarse de manera abierta, aunque
es consciente que por, la personalidad o caracter de cada docente, no con todos ha

llegado a establecer una afinidad como a él le gustaria.

Es una relacién muy profesional y de mucha solidaridad, trato de
asegurar que haya un espiritu de confianza para trabajar en equipo,
de manera abierta y con el espacio para poder refutar [...] Por un
tema de caracter de personas, no con todos he logrado la misma
afinidad, ello me ha exigido comprenderlos para llegar a establecer

un vinculo més profundo.

Durante la observacion de la relaciéon entre los docentes acompafiados y el
acompafiante pedagdgico, se observd que este se mostraba cordial, amable y
cercano a los docentes: sonreia con ellos, los llamaba por su nombre y los
felicitaba. En la OD1 se observo que el acompafiante pedag6gico, tocandole en el
hombro, le dijo al D1 “jMuy bien!, veo que te has esforzado por seguir la
secuencia esta vez”. En la OD2, se observé que en la retroalimentacion, él felicito
a la D2 por una accién lograda con sus estudiantes “jTe felicito! Me da mucha

alegria que José esté mas involucrado en la clase. Todo es premio a tu esfuerzo”.

Asumir actitudes de cercania con los docentes le permite al acompafiante
pedagdgico crear espacios que fortalecen el vinculo afectivo lo que facilite el

trabajo en el proceso de acompafiamiento pedagdgico.
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5.1.2. Expectativas sobre el acompafiamiento pedagdgico

En las entrevistas, los docentes manifestaron que las expectativas sobre el
acompafiamiento pedagdgico estaban enfocadas en recibir apoyo y orientacion
pedaglgica para mejorar sus practicas pedagdgicas, la comprension del area
curricular y las unidades de aprendizaje. Asi, en la ED1 este manifesto “mi deseo
era mejorar mi practica pedagogica y la propuesta del area... Comprender mejor

la unidad y los aspectos del area”. En la ED2, la docente menciono:

Yo quiero incorporar la metodologia de la escuela dentro del
desempefio en el aula. Mejorar para comprender los estandares del
area de Comunicacién. EI acompafiamiento debe servir para que el
docente mejore en las estrategias, en el aula, que mejore en si

mismo.

Una de las expectativas comunes que los docentes mencionaron tener sobre el
acompafiamiento pedagégico era que los ayude a mejorar sus practicas
pedagogicas, pero no todos asumen esta mejora desde la reflexion de sus propias
practicas. En este aspecto hay una diferencia entre los docentes que tienen
experiencia recibiendo acompafiamiento pedagogico y aquellos que no la han

tenido.

En la ED3, la docente —quien tiene dos afios de experiencia recibiendo

acompafiamiento pedagdgico- sefiald el deseo de seguir mejorando su desempefio
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profesional a través de la reflexion constante, a diferencia de lo que mencionaron

el D1y la D2, quienes plantean la mejora a partir del acompariante.

Como mi expectativa es aprender, pulir algunos aprendizajes que
ya tenia, y seguir aprendiendo, siempre hay aspectos que mejorar
[...]. Espero guia y en base a mis aspectos de mejora, buscar
mejorar con la reflexion. [...] a través de preguntas y repreguntas
para gue yo reflexione y pueda mejorar. Estoy feliz porque aprendo
mucho, me ayuda a crecer como profesora y eso lo pongo en

practica y lo transmito a mis colegas.

Mientras mas afios se trabaje desde la reflexion docente, esta es valorada y
reconocida como aspecto importante para el crecimiento profesional. Ademas, en
el caso de la D3 hay una intencion de colaborar con otros docentes para que

también mejoren sus practicas pedagadgicas.

5.1.3. Roles en el acompafiamiento pedagogico

Los resultados se presentan considerando dos aspectos: (i) el rol del

acompafante pedagogico y (ii) el rol de los docentes.

Rol del acompafiante pedagogico

En las entrevistas, los docentes precisaron dos funciones que cumple el
acompafiante pedagogico: (i) guia que orienta la mejora de sus précticas, haciendo
que ellos se den cuenta de sus logros y oportunidades de mejora, como se recogid
en la ED2 “te guia cuando no sabes algo, hace que infieras, no te dice la respuesta.
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Su funcion es que el docente mejore en las estrategias, en el aula, que mejore en si
mismo” y (ii) especialista que brinda diversas estrategias para que las incorporen

en sus préacticas, tal como se precisé en la ED3:

La funcion de mi acompafante es brindarme estrategias y
herramientas adecuadas para alcanzar los estandares. Me motiva
para avanzar. También es guia, asesor, estd a la expectativa, es un
modelo, orienta y refuerza aquellas necesidades y enfatiza aquellas

potencialidades que tengo.

La D3, ademaés, reconoce la importancia de que el acompafante promueva la
reflexion sobre sus précticas pedagdgicas y la propuesta de acciones para

mejorarlas.

A veces hay muchas quejas de los mismos docentes porque no los
satisfacen, dicen que no les dan muchas estrategias. Yo al
contrario, pienso que nos inducen a profundizar y a conocer, ir mas
alla... en base a eso llegar a acuerdos para mejorar. A veces
tenemos una mala expectativa de los acompafiantes queremos que
nos den todo, pero no es asi, nosotros también debemos seguir

investigando por nuestra cuenta.

En la EAP, el acompafiante menciond que su rol es lograr que los docentes
reflexionen sobre sus précticas pedagdgicas para que mejoren, “mi funcion es que

se den cuenta de qué han desarrollado, qué han aprendido. El propoésito es
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fortalecer, contribuir para que se sientan mas sélidos. Los ayudamos a que sean

mas criticos y reflexivos”.

Durante la OAP, se encontro que el acompafiante promueve que los docentes
reflexionen sobre sus practicas pedagogicas; ademas, brinda recomendaciones y
comparte estrategias para que las fortalezcan. Asi, formula preguntas reflexivas de
cada accidn realizada por el docente, abordando varias oportunidades de mejora
“:De qué manera podrias potenciar la actividad?, ;,coOmo generamos mayor
reflexion en los estudiantes sobre sus logros y oportunidades de mejora tomando
en cuenta los criterios presentados?” y comparte algunas recomendaciones que
complementan la idea del docente “ademds podrias establecer turnos de

participacion”.

Rol de los docentes

El D1y la D2 se reconocen como aprendices que deben comprender la l6gica
del &rea, aprender del acompafiante pedagdgico y responder a sus requerimientos,
mas si él tiene experiencia y manejo del area. En la ED1, el docente menciono “la
funcién que yo he tenido era revisar la unidad o mas que funcion era una tarea,
cumplir con sus recomendaciones porque él sabe y tienen mas experiencia”; por
su parte en la ED2 la docente preciso “me siento como una alumna y €l es el

maestro, me guia”.

Sin embargo, en la ED3 la docente asume un rol mas activo sobre su préactica,

no solo espera recibir asesoria del acompafante pedagdgico, sino se concibe como
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persona capaz de desarrollar procesos de reflexion y anélisis de las actividades

relacionadas con su labor para el aprendizaje de sus estudiantes.

Mi funcién es lograr que los estudiantes lleguen a aprender, para
eso tengo la asesoria del acompanante. [...] Tengo que prepararme,
tener interiorizada las unidades, leer los textos, leer mis sesiones,
preparar las clases, buscar andamios, ver la necesidad de mis
estudiantes para ver qué mejorar en ellos. Tengo que seguir
reflexionando sobre qué hago bien, qué puedo seguir mejorando

cada vez que salgo de mi clase.

Por otro lado, en la EAP el acompafante precisé que los docentes “tienen que
prepararse, comprender lo que van a hacer en el aula, conocer a los estudiantes
[...], investigar y reflexionar sobre su practica para hacerlo de manera

auténoma”.

Durante la OAP, se encontrd0 que el acompafiante propone una serie de
preguntas que lleva a los docentes a reflexionar sobre sus practicas y el impacto
en el aprendizaje de los estudiantes. Asi se observo en la OD1 el acompafiante
pregunta “;hemos retroalimentado para asegurar que los estudiantes redacten el
texto de acuerdo con el proposito de la fabula?”, “;como ha sido nuestra
intervencion?”, “;qué podriamos haber hecho para asegurar que escriban una
fabula?”. ElI D1 escucha las preguntas, responde algunas de ellas, luego el

acompafante formula otras.
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La siguiente figura se presenta a manera de sintesis de lo encontrado en esta
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Figura 3: Resultados de la fase creacion conjunta de la relacion inicial

5.2. Fasedi

agnostico

Docentes con
experiencia en AP

En el anélisis de esta subcategoria se encontré que el diagnostico se realiza a

partir de la visita en el aula.
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5.2.1. Visitaen el aula

En las entrevistas, los docentes mencionaron que el diagndstico se llevo a cabo
luego de que el acompafante pedag6gico realizara una visita en el aula, lo que
implico una observacion de la clase y su retroalimentacion. En esa observacion se
utilizé un instrumento, elaborado por la escuela, que recogié informacion sobre
cinco dimensiones del desempefio docente: clima de aula, ensefianza centrada en
los estudiantes, dominio de area, aprendizaje colaborativo y retroalimentacion
efectiva. A partir de la reflexion de la practica de los docentes se identificaron sus

logros y oportunidades de mejora relacionadas con el dominio de area.

Esta visita fue valorada de manera positiva por ellos, en la ED1, el docente
menciond que “su primera visita fue oportuna me permitio ver mi practica y
comprender los estandares y los momentos de la lectura, la planificacion, [...]
para fortalecer esos puntos que son importantes”. En la ED2 , la docente sefiald
que “después de la retro establecimos acuerdos para mejorar lo que debiamos
cumplir, a partir de una primera visita en el aula”. Finalmente, la D3 preciso que
la ayudo a reforzar sus fortalezas “formular las preguntas de textos”, y afinar sus
oportunidades como “estar mas atenta a los estudiantes para apoyarlos de forma

equitativa”.

Durante la EAP, el acompafiante mencioné que “el diagnostico se hizo a partir
de la observacion de sus clases y las retroalimentaciones”. Al observar la clase ve

“como el docente va comprendiendo la l6gica de la actividad, si comprende el
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proposito. Durante la retro me doy cuenta de como [el docente] percibe el proceso

de aprendizaje”.

Cabe precisar que el diagnostico se realizé solo con la actividad de trabajo

individual con cada docente. No se menciono ni evidencio que se haya realizado

una reflexion sobre la practica colegiada para delimitar las necesidades que se

identifican como equipo.

La siguiente figura se presenta a manera de sintesis de lo encontrado en esta
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5.3.  Fase planificacion del plan de accion

En el analisis de esta subcategoria, se resaltan dos aspectos: (i) el
reconocimiento de las fortalezas y oportunidades de mejora y (ii) el

involucramiento en la creacion de plan de accion.

5.3.1. Reconocimiento de fortalezas y oportunidades de mejora

Los docentes, en las entrevistas, mencionaron que el acompafiante pedagogico
ha promovido que se den cuenta de sus fortalezas y oportunidades de mejora, a
partir del andlisis y reflexion de sus practicas pedagogicas. La D2 sefial6 “luego,
me preguntaba a partir del analisis de los criterios con lo que ocurria en mi
clase... Siempre me preguntaba, ;por qué crees? Asi me daba cuenta de cudles
son mis falencias y mis fortalezas”. En tanto que la D3 precis6 “me pregunta
cémo me he sentido y queé cosa creia que habia logrado en la clase. Entonces me

decia td tienes una habilidad para formular preguntas y repreguntas en los textos”.

A partir de este reconocimiento priorizaron aspectos relevantes de sus
oportunidades de mejora y se definieron qué aspectos se iban a trabajar como
metas a corto plazo y como se iba a trabajar durante el proceso de
acompafiamiento pedagdgico. En la ED2, la docente menciono “luego del analisis
de mi desempefio me preguntaba cual de todos los criterios sentia que habia
cumplido y por qué y a partir de esto proponiamos acciones”. En la EAP, el
acompafante mencionod -aunque de manera general- que “la principal oportunidad

de mejora que tienen es cuando trabajan la lectura, a veces no saben como abordar
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el proceso lector y, entonces, eso les dificulta cuando los estudiantes leen y

construyen las ideas del texto”.

5.3.2. Involucramiento en la creacion del plan de accion

El plan de accion del proceso de acompafiamiento se concreta en un documento
dado por la institucion, el cual se completa de acuerdo con las necesidades que se
identifican en cada docente. Como se observa en la siguiente imagen, hay
acciones que el docente realiza de manera individual y otras junto con el
acompafante pedagogico.

PLAN DE ACCION

Docente:

2 Como lo realizaremos? £ Como impactara en
R (estrategias de formacién) el logro de
&

enmiclase? | ;Qué haremos | ;Qué puedo oD Mar Abr May Jun Jul Compromisos/
en conjunto? | haceryosolo?|  oou diantes? | S1|S2|S3 | S4S1|S2|S3|S4|S1 S2(S3|S4 51|52 83| 84(51|82 Acuerdos

LEn qué tiempo lo realizaremos? Qbservaciones /

es /

Figura 5: Plan de accion

Fuente: AP (2018)

Desde la perspectiva de los docentes, el planteamiento de las acciones en el
proceso de acompafiamiento se ha realizado de manera conjunta con el
acompafante pedagogico. El D1 preciso que “se construyo un plan de trabajo para
ayudar a mejorar mi practica en el que ambos proponiamos o el acompafante lo

hacia. En realidad, 1o hicimos de manera conjunta”.
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Ademas, precisaron que las acciones propuestas junto con el acompafiante
estan enfocadas principalmente para desarrollar la competencia de lectura. El D1
sefiald que “algunas de las estrategias trabajadas es realizar planificaciones de los
textos. Ya cuando planificabamos nos dabamos cuenta de qué estrategias
podriamos implementar para mejorar la lectura...”. En esa misma linea la D2
menciond que las acciones realizadas como “el modelado de una clase de lectura”
la ha ayudado a mejorar “he notado una diferencia en el salén con un cambio

positivo con lo que he ido implementado”.

Se observa que los docentes han participado junto con el acompafiante
pedagdgico en proponer acciones para la mejora de sus desempefios a partir de
identificar y priorizar sus necesidades; sin embargo, cuando se refiere al término
plan de accion, no tienen claridad de lo que es ni como intervienen en el proceso a
pesar de evocar las acciones que han realizado en el proceso de acompafiamiento
y de tenerlo como documento compartido. Asi se encontr6 en la ED2, la docente
refirio ““;plan de accion? ¢A qué se refiere? No se ha realizado un plan de accion.
Solamente me decia los aspectos para mejorar y los acuerdos que tomabamos se
registraban en el sistema” Yy en la ED3, docente que menciond “jAhhh!, ;ese

cuadrito que hemos llenado es el plan de accion?”.

Los docentes indican que el tiempo es un factor que limita el trabajo autonomo
en el plan de trabajo (plan de accion). Al no revisar sus planes, no proponen
acciones orientadas a mejorar sus practicas. Y si lo completan es porque el

acompafante pedagogico lo solicita, no porque lo consideren como accion
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reflexiva que los ayuda a mejorar, tal como refiere la D2 “en realidad lo hago

cuando él viene, porque no me da tiempo para hacerlo sola”.

En la EAP, el acompafiante menciond que ha “considerado los acuerdos de las
distintas observaciones para construir el plan, asegurando que el docente
comprenda su utilidad y que lo haga de manera autonoma”. Lo ha tratado de hacer
desde la reflexion, pero considera que “los espacios y el tiempo son insuficientes”
para involucrar a los docentes en este trabajo autobnomo. Ademas, afiadid que “la
forma como se ha constituido no ayuda a comprender la logica” del documento
para desarrollar el plan de accion. Este es visto como complejo y poco funcional
para los docentes y para el acompafiante pedagogico, quien ha encontrado
documentos vacios, haciendo que “el seguimiento por parte del docente sea

complejo”.

En la OAP, se observo que durante el acompafiamiento con cada docente, el
acompafiante no hacia referencia al plan de accion, ni a los acuerdos que se habian
establecido en este. Tampoco, se considerd al finalizar la retroalimentacion. En
este el acompafiante completd, junto con los docentes, una ficha de evaluacion de
desempefio. Luego, les pidio que propongan dos acuerdos a partir de la reflexion,
mas no considerd los acuerdos anteriores registrados en el plan de accion
relacionado con el trabajo de la lectura, no se realizo la revision del plan de accién

para el seguimiento respectivo.

La siguiente figura se presenta a manera de sintesis de lo encontrado en esta fase.
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Figura 6: Resultados de la fase planificacion del plan de accion

5.4. Fase desarrollo del plan de accién

En el andlisis de esta subcategoria, se resaltan los siguientes aspectos: (i)
estrategias de formacion, (ii) acompafiamiento en el area de Comunicacion y (iii)

trabajo colegiado.
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5.4.1. Estrategias de formacién

En las entrevistas, los docentes precisaron que las estrategias que el
acomparfiante pedagogico ha desarrollado son las que se han considerado en el
plan de accion: modelado, codictado, visita en el aula y planificacion conjunta.
Valoran estas estrategias porque consideran que han ayudado a mejorar sus
practicas pedagogicas. EI D1 precis6 que el acompafiante “ha realizado
observacion de clase, codictado y modelado, que me han ayudo a mejorar y ver
cémo debo trabajar”. La D2 sefialé que el modelado le ha ayudado “a tener una
nocion de lo que ocurria en la clase” y que las observaciones en clase y las
planificaciones de la unidad le “han ayudado mucho para que las clases salgan con

éxito”.

En la EAP, el acompafiante menciond que las estrategias que ha utilizado son
“los que habiamos planteado en el plan de accion con cada docente”. Estas son
diferentes, pues toma en cuenta sus necesidades, experiencias y cuan comodos se
sienten para usar algunas de las estrategias. Considera que “la estrategia mas
efectiva depende del docente y de su forma de aprender”, pero cree que “el

modelado ha tenido el mayor efecto a la par con la planificacién de clase™.

Sobre las estrategias de formacién, se encontré que los docentes que no han
tenido experiencia previa en el acompafiamiento pedagdgico valoran mas aquellas
estrategias de formacién que implican aprender de otros, como el modelado. Asi
se precisé en la ED1, el docente sefialo que “el modelado fue el méas efectivo,

porque se podia evidenciar directamente el trabajo pedagégico propiamente del
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area... uno se va dando cuenta del trabajo que debe realizar el maestro y asi vas
aprendiendo mas” y en la ED2, la docente mencion6 que “de todas las acciones el
modelado y la planificacién antes del modelado son més potentes”, asegura que

“el modelado la ayud6 a tener una nocidn de lo que ocurria en la clase”.

Un resultado diferente se encontré en la ED3, la docente valora mas las
acciones que la lleven a la reflexién de su practica como la visita en el aula -que
implica la observacion de su clase y la retroalimentacion con procesos de

reflexion- y la planificacion conjunta de la sesion.

La planificacion y observacion son més importantes para mi. En la
planificacion de la sesidén, porque los dos contribuimos. Por
ejemplo, para mi el tiempo es mi talon de Aquiles. Por eso cuando
planificamos, él me dice: “;crees que para esta parte se requiere
tanto tiempo, por qué no priorizamos la parte del texto?”. Asi
vamos proponiendo [...] Y, en la observacion porque reflexiono

sobre las acciones que hago y si resulta bien o no.

5.4.2. Acompafamiento en el area de Comunicacion

A continuacién se presenta el analisis de las acciones que el acompafiante
pedagogico realiza con los docentes en las competencias que se buscan desarrollar

en el &rea de Comunicacion: (i) lectura, (ii) escritura y (iii) comunicacién oral.
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a) Acciones de trabajo en la lectura

En la EAP, el acompafante sefialé que, en el diagndstico que ha realizado, los
docentes necesitan comprender como desarrollar la competencia lectora “he
notado que es comun que los docentes necesitan que se trabaje mas en la lectura
que en la escritura o en la competencia oral”; ademas, como se producen los
aprendizajes en la lectura “cllos [los docentes] terminan dando las respuestas a las
preguntas 0 no acompafian a sus estudiantes cuando leen, entonces no hay

aprendizajes. Alli hay mucho por trabajar en ese aspecto...”.

En la observacion de las acciones que realiza el acompafiante pedagogico junto
con la D2, se evidencié que el acompafante realizé tres acciones: (i) planificacion
conjunta de una sesion de lectura, (ii) visita en el aula: observacion no

participativa y (iii) retroalimentacion.

1.  Planificacion conjunta de una sesion de lectura
En la ED2, la docente precisé que una de las acciones que hace el acompafante
es que “la guia cuando no sabe algo” y hace que se dé cuenta de las acciones que
debe considerar para mejorar o le “dice como hacerlo”, cuando no encuentra la

respuesta.

En la OD2, se pudo observar que el acompariante pedagogico analiza junto con
la D2 una sesion de clase de lectura. Esta actividad busca que la docente
reflexione sobre su practica y las acciones que debe tomar para mejorarla. Ello se

realiza a partir de las preguntas que promueven la discusion y la reflexién sobre
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las acciones que la docente implementara en clase, preguntas como: “;Cual es el
proposito de la sesiéon?, ;qué pretendes lograr en tus estudiantes?... ;Y de qué
manera has pensado trabajar este texto?... ;Donde consideras que tendran mas

dificultad tus estudiantes?”.

Si bien la docente responde a cada pregunta, algunas de sus respuestas son
imprecisas y generales, no propone ideas concretas de las acciones que debe
asumir para asegurar que sus estudiantes comprendan el texto. EI acompafiante
pedagdgico formula repreguntas para que la docente profundice mas en sus ideas,
pero al no encontrar respuesta, €l le brinda sugerencias de lo que ella deberia 0 no

realizar en clase. Asi se observo lo siguiente en la OAP en el trabajo con la D2:

La docente menciona que asegurara la comprension del texto en los
estudiantes diciéndoles que subrayen, hagan sumillas y formulando
preguntas (no menciona cudles). El acompafiante pedagdgico
pregunta: “;Qué ideas son las mas importantes o en qué parte del
texto tus estudiantes podrian tener dificultad?”. La docente no
responde, por ello el acompafiante pedagdgico le brinda algunas
sugerencias: “Por ejemplo podriamos preguntar, ;cual es el
proposito del texto?, ;qué idea plantea el autor?”. La docente

comenta sobre esta idea.

Esta planificacion finaliza con acuerdos abordados en la reflexion, enfocados

en los momentos de la lectura: anticipacion del texto, contrastarlo luego con la
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lectura silenciosa y la formulacién de preguntas. EI acompafiante pedagdgico ni la

docente han hecho referencia al plan de accion.

2. Visitaen el aula: observacion no participativa

En la ED2, la docente manifestd que algunas caracteristicas del acompafiante
pedagdgico eran “la confianza que brinda hace que me sienta acompafiada,
ademas es cordial, agradable y no genera intimidacion. No me siento evaluada,

sino acompafiada”.

En la EAP, el acompafiante mencioné que “la relacion es muy profesional”
procura mostrarse como una persona confiable y respetuosa del trabajo de los
docentes, buscando continuamente “generar un espiritu de confianza y respeto

para que los docentes no se sientan invadidos en clase”.

En la OAP, se pudo observar que el acompafiante asiste al aula con
anticipacion a la llegada de la docente. Demuestra un trato cordial y amable,
mostrando respeto y cuidando no ser invasivo en la labor de la docente. Asi se
pudo observar que cuando ella llega la saluda cordialmente y le sonrie. Ambos
ingresan al aula, el acompafiante saluda a los estudiantes, estos responden al
saludo y le sonrien; luego, se ubica en el fondo del aula, saca su cuaderno y

lapicero y registra las acciones de la D2 y de los estudiantes.

En el desarrollo de la sesidn, se observé que la D2 tomo en cuenta lo acordado

durante la planificacion conjunta de la sesion, asi realizo las actividades que
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corresponden al antes de la lectura, durante la lectura y después de la lectura en la

interaccién con sus estudiantes.

La docente presenta el titulo del texto “Para saber elegir” y les pide
a los estudiantes que registren sus ideas sobre lo que piensan que
tratard el texto. Ellos realizan la actividad de manera individual,
luego comparten sus ideas al interior de sus equipos y las registran
en un papeldgrafo que colocan en la pizarra. Luego, la docente les
menciona que leerdn el texto tratando de ubicar estas ideas;
ademas, les menciona el objetivo de la lectura: “Recuerden que

leerén para validar las ideas de la anticipacion”.

Durante la lectura, mientras los estudiantes leen en silencio, subrayan y hacen
anotaciones en sus textos, siguiendo la recomendacion de la docente, el
acompafante se desplaza por el aula sin intervenir ni interrumpir la lectura que
ellos realizan. Se acerca a los estudiantes y, sin interrumpirlos, observa que los
estudiantes realizan una lectura silenciosa y activa, estan subrayando o haciendo
anotaciones en sus textos, tal como indico la docente. Luego, vuelve a su lugar y

continua con el registro.

Después de la lectura, la docente formula preguntas de comprension para que
los estudiantes reflexionen sobre ellas o compartan las respuestas en equipo. En
tanto, el acompafiante pedagdgico se acerca a cada equipo para preguntar o para

escuchar la intervencién de la docente con los estudiantes. En ese momento solo
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observa no emite ningin comentario, mantiene un gesto neutral, por momentos

sonrie cuando tiene contacto visual con la docente.

Lo anterior se pudo recoger en la OAP y OD2: Después de la lectura, el
acompafante pedagogico se acerca a los equipos para observar si los estudiantes
interactlian o no, de acuerdo con la consigna dada por la profesora. En esta parte si
interviene con algunas preguntas: “;Qué estan haciendo?”. Escucha la respuesta y
-sin valorarla ni dar recomendaciones- se retira para observar a otro equipo.
Ademas, el acompafiante se acerca a la docente cuando esta dando alguna
sugerencia o preguntando a algun estudiante en un equipo determinado, no
interviene, solo escucha y cuando la docente termina se retira y toma nota en su

cuaderno.

Se observo que el tiempo que brindé la D2 para que los estudiantes respondan
las preguntas fue menor al requerido por ellos para responder de manera
individual y compartir en equipo. Cuando la D2 guia las respuestas interrumpe de
manera constante a los estudiantes, por lo que no terminan de desarrollar sus ideas

y es ella quien brinda las respuestas.

Lo anterior se recogio en la OD2, la docente presenta una diapositiva con cinco
preguntas referidas al texto, al cabo de cinco minutos pide a los estudiantes que
respondan de manera oral, antes de que hayan compartido entre ellos. Cuando
responden, lo hacen sin considerar informacion relevante por lo que sus
participaciones son poco profundas; ademas, interrumpe e impide que los

estudiantes cierren sus ideas, al final ella termina respondiendo las preguntas.
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Cuando finaliza la clase, el acompafiante pedagdgico, agradece a la docente y

pacta el lugar y hora re reunién.

3. Retroalimentacion

Preparacion

En la OAP se observo que, antes de la reunion entre el docente, hay un
momento de preparacion del acompafante, quien revisa sus anotaciones y registra
un conjunto de preguntas —con el fin de emplearlas al momento de la reunién. Lee
de manera detallada su cuaderno de apuntes, resalta con algunos colores alguna
informacion de su registro. Luego escribe, en unas notas adhesivas, algunas
preguntas para emplearlas en la reunion con la docente.

Creacion de condiciones

En la EAP, el acompafante pedagdgico precisé que uno de los aspectos que
toma en cuenta para iniciar las retroalimentaciones es escuchar como se sienten
los docentes “busco que cada retroalimentacion sea calida, por eso siempre
empiezo preguntando como se sienten. Cuando escuchas su sentir se sienten mas

valorados y tomados en cuenta, eso facilita nuestros dialogos”.

Por otro lado, la D2 también mencioné que se siente escuchada y con la
confianza para poder expresarse “como es amable y de caracter asequible, le tengo

bastante confianza y me siento comoda en todas las retroalimentaciones”.

En la OAP, se evidencié que el acompafiante pedagdgico inicia acogiendo el

sentir de la D2, creando un clima cercano para el dialogo, con amabilidad y
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calidez, le toca en el hombro a la docente y le pregunta: “;qué tal?”, “;como te

sientes?”, “;como te has sentido en la clase?”, “jcuéntame!”.

Dialogo reflexivo

- Sobre los aspectos positivos

En la ED2, la D2 refirié que el acompafiante pedagdgico promueve que se dé
cuenta, a través de preguntas, de lo que ha alcanzado y de lo que aun debe

mejorar.

Yo misma tengo que inferir mis logros y oportunidades de mejora y
si no me doy cuenta, ¢l me guia a partir de preguntas. [...] A veces
no sé qué contestar, entonces le digo que ya no sé qué responder y

le digo: “¢y tu qué responderias?” Y asi comenzamos a dialogar.

En la OAP y OD2, se evidencio que el acompafante pedagogico formula
preguntas para que ella reconozca las acciones que han tenido un impacto positivo
en el aprendizaje de los estudiantes y aquellos aspectos que debe mejorar, para lo
cual le pide que comente algunas evidencian que respalden sus respuestas.
Ademas, el acompafiante le pregunta a la docente: “;qué acciones hemos hecho
bien para que nuestros estudiantes comprendan el texto?”, “;qué evidencias
tenemos de ello?”. “;En qué sentido consideras que estdn progresando los
estudiantes?” Escucha con atencion las respuestas y registra algunas en su

cuaderno.
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El acompafante reconoce y refuerza las acciones positivas que la D2 ha
identificado en su practica, lo que hace que ella se muestre con mayor confianza y
abierta a escucharlo. Manteniendo contacto visual con la docente, le dice: “iMuy
bien!, concuerdo contigo, me gustaria resaltar que todos los estudiantes estaban
leyendo en silencio de manera activa: estaban subrayando el texto, algunos
incluso sumillaban”. La docente registra en su cuaderno los comentarios que

escucha.

- Sobre las oportunidades de mejora
En la EAP, el acompafiante pedagogico indicd que promueve que los docentes

reflexionen sobre su practica aunque a veces eso cuesta.

Durante la retro es preguntarles sobre como percibe el proceso de
aprendizaje, cudl es el nivel que tiene sobre lo que hace. La idea es
que reflexiones sobre una determinada accion, que encuentren el
proposito de por qué se hizo algo. Les cuesta un poco muchas

VECeS.

Ademas, en la ED2 la docente menciond que las preguntas que realizaba el
acompafante pedagdgico le permitia darse cuenta de sus oportunidades de mejora
“luego, me preguntaba a partir del analisis de los criterios con lo que ocurria en mi
clase... Siempre me preguntaba, ‘;por qué crees?’, ‘;a qué se debe que...?” Asi

me daba cuenta de cuales son mis falencias y mis fortalezas”.
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En la OAP y OD2 se evidencié que el acompafante pedagdgico hace una
reconstruccion de la clase y formula preguntas por cada momento de la lectura.
Para ello, le dice a la docente que haran una reconstruccion de las acciones que ha
realizado en clase. Retoma cada accion independientemente de si favorecen al
aprendizaje de los estudiantes. Pregunta: “;como los estudiantes reflexionaron
sobre el texto?, ¢;qué los ayud6 a reflexionar?, ;consideras que se aseguré que
compartan en equipos antes de dar las respuestas en plenario?, ;cémo podriamos

asegurar que los estudiantes respondan las preguntas?”.

Ademas, empled evidencias que acompafian sus preguntas y reflexiones, lo que
permitié que la docente se centre en su propia practica y la evalie. Mencion6
“observé que cuando presentaste las preguntas los estudiantes tuvieron 5 minutos
para responder las cinco preguntas, me pregunto si ¢el tiempo fue suficiente para
que respondan?”. “En dos equipos, solo llegaron a responder dos preguntas, ¢de
qué manera podriamos garantizar que respondan las cinco?” Al escuchar la
docente se muestra sorprendida, pero acoge las evidencias y menciona “en
realidad no me di cuenta que no habian respondido”, “creo que les debi dar mas

tiempo para esa actividad, lo pasé muy rapido”.

Si bien el acompafiante pedagdgico formula preguntas que promueven que la
docente reflexione sobre su practica, el tiempo empleado en el didlogo es extenso
y poco focalizado hacia lo establecido en el plan de accion. Reconstruye la sesion
de la clase, formula preguntas de cada accion realizada por la docente, abordando

varias oportunidades de mejora de manera general, sin enfocarse en un aspecto
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especifico y sin considerar los acuerdos del plan de accién... En un momento del
didlogo la docente mira su reloj, hasta en dos oportunidades. El tiempo

transcurrido hasta ese momento es de 1 hora y 30 minutos.

- Cierre de dialogo reflexivo

En la ED2, la docente precisd no conocer lo que era un plan de accion y la poca
claridad que tenia sobre él <“;Plan de accion? ;A qué se refiere? No se ha realizado
un plan de accién. Solamente me decia los aspectos para mejorar y los acuerdos se

registraban en el sistema”.

Si bien el acompafante llegd a algunos acuerdos, no consider6 los acuerdos
generados en el plan de accion para hacer seguimiento al avance del desempefio
de la docente. Asi se observd en la OD2, al finalizar la retroalimentacion, el
acompafiante completd, junto con la docente, una ficha de evaluacion de
desempefio. Luego, le pidié que proponga dos acuerdos a los que podrian llegar a
partir de la retroalimentacion “;a qué acuerdos podriamos llegar luego de haber
analizado y reflexionado sobre la clase?”. Registro los acuerdo, pero no considera
los anteriores registrados en el plan de accién relacionado con el trabajo de la

lectura, no hay revision del plan de accién para hacer el seguimiento respectivo.

El acompafiante pedagogico finaliza el espacio agradeciendo el tiempo y la

disposicion de la docente.
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b) Acciones de trabajo en la escritura

En la observacion de las acciones que realizé el acompafiante pedagdgico junto
con el D1, se evidencio que realizd dos acciones: (i) visita en el aula: observacion
no participativa y (ii) retroalimentacion.

1. Visitaen el aula: observacién no participativa

En la ED1, el docente manifestd que siente al acompafiante como una persona
que le da confianza y que su amabilidad lo hace sentirse acompafiado “tiene un
trato amable, me brinda confianza y eso hace que confie mas en €l y en mi. Me

agrada que entre a observar mi clase, asi me ayuda”.

En la OAP, se observd que el acompafante recibe al docente con un trato
cordial y cercano. Lo espera en la puerta del aula con anticipaciéon. Cuando el D1
llega, lo recibe de manera cordial y con amabilidad, le da la mano y una palmada
en la espalda. Le dice: “,COmo estas?”, “hoy voy a acompafarte”. Ingresan al
aula, el acompanante saluda a los estudiantes y se ubica en la parte posterior del

aula.

El acompafante pedagdgico observa y registra en su cuaderno las acciones que
se desarrollan en el aula. El docente considera los procesos de la escritura, en la
sesion desarrolla la textualizacion, luego de realizar la planificacion en la clase
anterior. Asi, va conectando y haciendo conscientes a los estudiantes del proceso

de escritura.

En la OD1, el docente retoma algunas ideas trabajadas en la clase

anterior: ‘recuerden que lo que van a redactar es una fabula’, ‘;qué
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hemos realizado en la planificacion?’ Los estudiantes responden:
‘preguntas sobre como empieza la historia de nuestra fabula, los
personajes, el propdsito...”. Luego el docente dice: ‘Ahora van a
redactar la fabula’. Mientras el docente interactia con sus
estudiantes, el acompafante observa atentamente y toma nota en su

cuaderno.

El D1 pone en practica acciones que favorecen la escritura, por ejemplo:
socializa los criterios que los estudiantes deben tener en cuenta para garantizar la
calidad de sus escritos. Asi en la OD1 se observo que presenta cinco criterios que
los estudiantes deben tener en cuenta en sus redacciones: adecuacion, coherencia,
cohesion, organizacion y ortografia, y los comunica brindando ejemplos en cada
criterio. Luego, se acerca a algunos estudiantes y lee sus textos y les hace
comentarios respecto a la ortografia, el orden del cuaderno, no comenta sobre el
propdsito del texto, la adecuacién, la coherencia o la cohesion del texto. Su
retroalimentacién se enfoca mas en aspectos de forma que en el fondo, a pesar de
que varias de las producciones de los estudiantes son cuentos y no fabulas, como

indica la consigna.

En la OAP, se observd que durante el proceso de textualizacion, el
acompafante se desplaza por el aula y observa lo que han escrito los estudiantes.
A algunos les pide permiso para leer sus redacciones con mas detenimiento; a

otros, solo los observa. Se acerca al docente, sin intervenir, para escuchar el
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diadlogo que tiene con algunos estudiantes. Luego, regresa a su sitio y registra lo

observado.

Cuando finaliza la sesion, el AP se acerca al docente y acuerda la hora vy el

lugar en el que se reuniran.

2. Retroalimentacion
Preparacion para la retroalimentacion
Al igual que en otras observaciones, el acompafiante pedagogico revisa y
analiza las anotaciones de la clase y plantea preguntas reflexivas que registra en su
cuaderno.
Creacion de condiciones
Como se habia mencionado, en la EAP el acompafiante mencion6 que uno de
los aspectos que toma en cuenta para iniciar las retroalimentaciones es escuchar
como se sienten los docentes “busco que cada retroalimentacion sea célida, por
eso siempre empiezo preguntando como se sienten. Cuando escuchas su sentir se

sienten mas valorados y tomados en cuenta, eso facilita nuestros dialogos”.

Por otro lado, el D1 también mencion6 que el acompafante pedagdgico le da
confianza para poder expresarse “es su forma de ser, el que sea asertivo, y el que

brinde confianza creo que permite que tengamos una buena relacion”.

Asi, en la OAP se evidencid que el acompafiante inicia acogiendo el sentir del
D1, lo que permite crear un clima cercano para el didlogo. Le pregunta al docente

“cqué tal, como te sientes?, te noto un poco nervioso, ¢todo bien?”. El docente a
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partir de esa pregunta muestra mayor apertura para comentar y expresarse de
manera abierta “me sentia un poco nervioso al comienzo, luego estuve mas

tranquilo”.

Dialogo reflexivo

- Sobre los aspectos positivos

En la ED1, el docente precis6 que el acompafiante pedagdgico se siente
involucrado con la mejora de su desempefio y refuerza las acciones positivas
“cuando hay fortalezas las celebra como parte de su acompafiamiento de la

practica que realizo. Ademas, refuerza lo bueno que hago”.

En la OAP, se evidencié que el acompafante formula preguntas para que el
docente identifique los aspectos positivos de su practica y las refuerza “;cuéles
consideras que son los logros de la sesion?”. A partir de esta pregunta el docente,
enumera sus logros “creo que he seguido el proceso de la escritura, he presentado
los criterios para que escriban bien”, estas fortalezas son reforzadas por el
acompafante “estoy de acuerdo contigo, tambien considero que ha sido pertinente
que comuniques los criterios que los estudiantes deben tener en cuenta en su

redaccion”.

- Sobre las oportunidades de mejora
En la ED1, el docente menciond que el dialogo se establece a partir de las
evidencias que el acompanante ha registrado, lo que lo ayuda principalmente en

las oportunidades de mejora.

124



El didlogo lo hacemos a partir del andlisis de las evidencias de lo
que €l ha observado. Conversamos y hacemos contraste con lo que
él ha observado y vemos si coincidimos o no con lo observado.
Cuando me muestra un punto de vista, me aclara dudas y refuerzo

€s0s aspectos.

En la EAP, el acompafiante sefial6 que un aspecto que ayuda a los docentes a

reflexionar sobre sus practicas es centrarse en evidencias.

Un aspecto que ayuda a que los docentes reflexionen son las
evidencias que se han registrado de la clase, a partir de estas se
formulan preguntas para que los docentes piensen sobre su practica.
Por ejemplo, hago preguntas como: “;Cudntos equipos solicitaron

tu apoyo”.

En la OAP, se evidencio que este realiza una reconstruccion de la clase del D1
y a partir de las evidencias que ha registrado formula preguntas reflexivas. Esto
ayuda al docente a darse cuenta de la efectividad de sus acciones. Asi pregunta:
“lei 15 textos, de los cuales 13 eran cuentos, no fabulas”, <;la retroalimentacion se
ha focalizado en asegurar el propdsito del texto?”, “;de qué podriamos asegurar
que escriban una fabula?”. El docente responde: “debi enfocarme mas en el

propdsito, antes que en otro criterio”, “retomaré la sesion”.

Las preguntas que plantea el acompafiante pedagdgico son reflexivas y

potentes, pero al ser muchas no se aprecia claramente el énfasis en la principal
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oportunidad de mejora que ha identificado en el docente, relacionado con el plan

de accion.

En la OAP, se observo que el acompafante pedagdgico reconstruye la sesion
de la clase y formula preguntas reflexivas de cada accion realizada por el D1,
abordando varias oportunidades de mejora “;qué podriamos hacer para lograr que
los estudiantes alcancen el prop6sito?”, “;como generamos mayor reflexién en los
estudiantes sobre sus logros y oportunidades de mejora tomando en cuenta los
criterios presentados?”. En esta reflexion no se ha considerado los acuerdos, ni las
oportunidades de mejora establecidas en el plan de accion para analizar la

continuidad y avance o no del desemperfio.

- Cierre de dialogo reflexivo

En la OAP, se evidencid que el acompafiante pedagdgico completa junto con el
docente una ficha de evaluacion de desempefio. Si bien registran algunos
acuerdos, producto de la reflexion, no han tomado acuerdos anteriores
relacionados con el area, especificamente con acciones relacionadas con la

competencia de la escritura.

c) Acciones de trabajo en la comunicacién oral
En la observacion de las acciones que realiza el acompariante pedagogico junto
con el D3, se evidencio que el acompafante realizé dos acciones: (i) visita en el

aula: observacién no participativa y (ii) retroalimentacion.
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1.  Visitaen el aula: observacién no participativa
En la ED3, la docente manifesté que al acompafiante pedagdgico “no le tenia
mucha confianza por ser varén”, pero que por su trato supo ganarse su confianza
“me pregunta qué tal me encuentro, cdmo me siento, nunca se muestra reacio,

siempre sonrie y eso me inspira confianza para conversar con él”.

En la OAP, en la visita en el aula de la D3, se observo que el acompafiante la
recibe en la puerta del aula sonriendo. Cuando llega la D3, la saluda de manera
cordial, le sonrie y ella le dice: “;me vas a acompafiar?”, “jqué bueno!”, “;a ver
como me sale esta clase?”. El acompafante le responde: “De seguro que muy

bien”.

El acompafiante pedag6gico se ubica en un espacio del aula y se mantiene en
su lugar a lo largo de la sesion. Desde alli observa y registra las incidencias de la

sesion sin intervenir en ningn momento.

En la OD3, se observo que la D3 propuso acciones para la interaccion entre los
estudiantes que presentaron sus trabajos y los que escucharon en la sesion de
comunicacion oral. Asi, proyectd una diapositiva con los criterios que los
estudiantes debian tener en cuenta para cuando asuman el rol de hablantes u
oyentes: (a) Organiza y expresa sus ideas en torno a las portadas de sus discos, (b)
Emplea diversos conectores y vocabulario variado, (c) realiza preguntas y utiliza

las respuestas escuchadas para desarrollar las ideas.

127



Sin embargo, durante las presentaciones, cuando los estudiantes presentaron las
portadas de sus discos, se evidencié que no todos demostraron una escucha activa,
de seis mesas de trabajo por lo menos en 4 los estudiantes conversaron entre ellos,
estuvieron con la cabeza sobre la carpeta con algin material en las manos y dos
estudiantes estuvieron de espaldas a quien presentaba, a pesar de ello la docente

no intervino para involucrarlos.

Si bien, la docente solicitd la participacion de los estudiantes no todas las
intervenciones consideraron las evidencias de lo observado o la informacién
dada, algunos hacian alusion a sus propias ideas. Un estudiante sefialé “yo no creo
que esa portada represente la cultura chicha porque para mi los colores no tienen
nada que ver”. Al menos siete estudiantes de los que intervinieron hicieron
alusién solo al tono de voz, a pesar de que este no era un criterio considerado para

la evaluacion, ninguno se refirio a los criterios que si habian sido considerados.

Cuando la docente retroaliment6d los desempefios de los estudiantes, no se
enfocd en los aspectos que aun necesitan desarrollar ni tomd en cuenta los
criterios que inicialmente habia considerado, sino otros. Cuando la sesion finaliza,
el acompafante pedagogico se acerca a la docente y acuerda la hora y el lugar en

el que se reuniran.
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2. Retroalimentacion

Preparacion para la retroalimentacion

En la OAP, al igual que en otros acompafiamientos, el acompafiante
pedagdgico revisd y analizo las anotaciones de la clase, y registro sus preguntas
en su cuaderno.

Creacion de condiciones antes del didlogo

En la ED3, la docente menciond que una de las caracteristicas del acompafiante
era la preocupacion por como se sienten, lo que —segun ella- hace referencia a su
calidad humana “siempre me pregunta como me senti después de su
acompafiamiento en clase, le gusta que nos sintamos bien, siempre tiene ese
detalle, lo siento muy humano y preocupado por la persona”.

Por otro lado, como se habia mencionado, en la EAP este refirid que busca que
“cada retroalimentacion sea calida, por eso siempre empiezo preguntando como se

sienten”.

En la OD3, se evidencio que el acompafiante muestra un interés genuino por
saber como se siente la docente. Le pregunta “,cémo te sientes?, jcuéntame!”. La
docente, con apertura, le expresa que se ha sentido tranquila y cbmoda, pero luego
se fue poniendo nerviosa por los estudiantes. EI acompafiante pedagdgico acoge lo
que dice y le brinda tranquilidad”.

Diélogo reflexivo

- Sobre los aspectos positivos
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En la ED3, la docente mencion6 que el acompafiante pedagdgico se enfoca
primero en los logros que ha tenido en la clase, luego en las oportunidades de
mejora “me pregunta qué he logrado, yo le digo y comparte conmigo algo mas,
afiade mas logros. Luego vienen aspectos de mejora, tiene anotada las evidencias,

me dice: ‘tl pusiste esto’, ‘Joshua respondio’, esta atento a todo”.

En la OAP, se evidencio que este le pide a la docente que reconozca los logros
alcanzados. Luego, refuerza esas ideas mostrando una buena actitud que favorece
el didlogo. Asi, le pregunta: “;cudles consideras que son los logros que has
tenido?”, “;qué han alcanzado tus estudiantes?”, escucha la respuesta de la
docente, luego aporta: “iSil, es importante que los estudiantes hayan formulado

preguntas, eso es un avance”.

- Sobre las oportunidades de mejora
En la ED3, la docente precisé que el acompafiante pedagoégico busca que ella

reflexione. Para ello, toma en cuenta las evidencias, las preguntas y repreguntas.

También hablamos sobre mis aspectos de mejora, entonces él
genera que yo mejore con la reflexion. Me propone ejemplos y
algunas evidencias y me hace preguntas y repreguntas para que yo
reflexione y pueda mejorar. Estoy feliz porque aprendo mucho, me

ayuda a crecer como profesora y eso lo pongo en préctica.
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En la EAP, este menciond que ademas de centrarse en evidencias de la clase,
busca que los docentes comprendan las preguntas, asi como él busca comprender

lo que ellos quieren decir. Sefiala que un recurso util es el parafraseo

Las evidencias y las preguntas ayudan, también que los docentes
comprendan las preguntas y que uno mismo comprenda las ideas de
los docentes, para no tener malas interpretaciones. Por eso, procuro
parafrasear lo que me dicen los docentes. Asi, vamos teniendo un

didlogo mas claro.

En la OAP y OD3, se evidencid que el AP realiza una reconstruccion de la
clase de la D3 y se detiene en algunas actividades para preguntar y repreguntar,
parafraseando -si la docente no comprende la pregunta. Mientras reconstruye la
sesion, formula preguntas para motivar la reflexion de la docente. Si la pregunta
no es comprendida, lo parafrasea o vuelve a repetirla “;como podriamos hacer
para involucrar a los estudiantes?, es decir, ¢de qué manera podriamos lograr que
participen mas?”. Ademas, parafrasea la respuesta de la docente “bien, entonces lo
que sefalas es que puedes destinar un nimero determinado de participacién por

cada presentacion”, la docente afirma lo que dice.

En la retroalimentacién, el acompafante ha enfocado sus preguntas en dos
aspectos: (i) en el nivel de involucramiento e interaccion de los estudiantes, para
los cual pregunta “;de qué manera podriamos asegurar que los estudiantes se
involucren en las presentaciones?”. La docente menciona que no habia

considerado la forma de generar las participaciones, “debid asegurar eso desde su
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planificacion” y (ii) en las retroalimentaciones de los estudiantes y de la docente,
para ello pregunta: “;cuadntos estudiantes participaron brindando retroalimentacion
a sus compafieros?”, “;sobre qué aspectos realizaron la retroalimentacion?”,

“cello ayud6 a mejorar el desempefio de los estudiantes?”.

A partir de estas preguntas la D3 reflexiona sobre su practica reconociendo los
aspectos en los que debe mejorar y proponiendo acciones para hacerlo, tal como

se recogio en la OD3.

Sé que los estudiantes estaban desatentos en algunas
participaciones, pero no me atrevi a cortarlos porque sentia que
quien exponia se iba a desconcentrar. Lo que haré en otra situacion
similar es interrumpir brevemente para hablar con ellos sobre sus

actitudes, asi puedan mejorar.

- Cierre de dialogo reflexivo

En la ED3, la docente refirio6 que los acuerdos a los que llega con el
acompafante pedagdgico se dan a partir de lo dialogado en la retroalimentacién y
que se van modificando en la medida de que se vayan logrando. A diferencia del

D1y de la D2, ella indica que hace un seguimiento autbnomo a estos acuerdos.

Practicamente los acuerdos que tenemos son de lo que
conversamos de lo principal que debo mejorar. Los hemos ido
cambiando porque voy alcanzando algunos en cada visita. Los

primeros meses tenia algunas dificultades para cumplir algunos

132



acuerdos/desempefios, pero he mejorado porque los reviso, los
imprimo, anoto en mi sesién, practico. Si salen nuevas cosas voy

poniendo un check a lo que voy logrando.

La retroalimentacion de la D3 finalizd con el llenado de una ficha de
evaluacion de desempefio y con los acuerdos que la docente propone sobre sus
oportunidades de mejora. A pesar de que no se retomaron acuerdos anteriores —de
manera formal- ni se hizo referencia al plan de accién, la docente menciono
algunas sugerencias que el acompafiante le brindd en visitas anteriores, las cuales
estaban relacionadas con la retroalimentacion “sé que uno de nuestros acuerdos
era el feeback, estoy trabajando en eso, pero se me hace dificil, ya me enfoco en
los aspectos positivos y trato de enfocarme en las evidencias”. El acompafante
pedagdgico finaliza el espacio agradeciendo el tiempo y la disposicion de la

docente.

5.4.3. Trabajo colegiado

En el anlisis de esta subcategoria, se resalta que en las observaciones no se ha
evidenciado espacios de formacion, ni organizacion para establecer reuniones de

trabajo en pares o talleres de manera colegiada.

En las entrevistas, los docentes mencionaron como algo positivo -para la
mejora de sus practicas pedagogicas- contar con espacios para compartir con otros

docentes recibiendo o brindado apoyo. Tal como se recogio en la ED2 “seria
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bueno que nos involucremos con otros docentes porque son mas antiguos, podrian

compartir estrategias por la experiencia que tienen, nos favoreceriamos todos”.

Sin embargo, el D1 y la D2 sefialaron que el acompafiante no promovio
reuniones entre ellos para ayudarse, compartir dudas o recomendaciones. Ha sido
él quien ha liderado las reuniones y los talleres para abordar algunas necesidades
comunes. El D1 precisé “no nos ha pedido que nos reunamos solos, nos
reuniamos cuando €l lideraba los talleres, las reuniones y nos ayudaba a
comprender mas sobre aspectos de comprensién de lectura, criterios de éxito y
diversos aspectos del area” y la D2 sefial6 “no nos ha involucrado con otros
docentes, pero seria bueno, los docentes méas antiguos compartirian estrategias por

la experiencia que tienen”.

La siguiente figura se presenta a manera de sintesis de lo encontrado en esta

fase.
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FASE: DESARROLLO DEL PLAN
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Figura 7: Resultados de la fase desarrollo del plan de accion

5.5. Fase evaluacion

En el analisis de esta subcategoria, se encontrd como resultado la poca claridad
que el acompafiante pedagogico y los docentes tienen sobre como hacer el

seguimiento y evaluacion del proceso de acompafiamiento pedagogico.
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Ello, se debe a la confusion de las acciones concretas con el proceso de
acompafiamiento en si mismo. Este no solo es una observacion de clase y la
retroalimentacion, sino implica considerar otros aspectos mas, por ejemplo: las
estrategias que el acompafante pone en practica para mejorar el desempefio de los
docentes, el vinculo que han establecido, el cumplimiento de los roles de cada

uno, entre otros.

En las entrevistas, los docentes mencionaron haber revisado el plan de accion
junto con el acompanante pedagdgico. En la EDI, el docente menciono “el plan
de accion se ha ido verificando durante todo el tiempo”. Sin embargo, esto no ha
sido evidente durante las observaciones realizadas. Ademas, confunden el plan de
accion con la ficha de evaluacion de desempefio que el acompafante utiliza
cuando realiza las observaciones en aula. En las observaciones OD1, OD2 y OD3
realizadas durante el acompafiamiento pedagodgico en el area, el acompafante
pedagdgico no ha hecho referencia al plan de accién, tampoco ha mostrado este

documento, solo una ficha de evaluacion de desempefio.

Al no tener claridad sobre el plan de accién, sefialan que no han tenido
necesidad de hacer ningun tipo de replanteamiento a las acciones que vienen
realizando. No por falta de disposicion del acompafante pedagdgico, ni de los
docentes, sino porque no estan realizando una adecuada evaluacion del proceso.
Confunden, por ejemplo, proceso de acompafiamiento con observacion de clase,

que es parte del proceso. Esto se preciso en la ED2:
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Nunca hemos tenido la necesidad de cambiar lo que hemos
planteado. La primera vez él me dijo que iba a venir a observar mi
clase, me dijeron que haga un modelado, le propuse y él acept6. No

sé si eso es que hemos cambiado. Yo siento que si podria hacerlo.

Por otro lado, en la EAP, el acompafante pedagogico precisé que la evaluacién
del proceso de acompafiamiento lo realiza al final del proceso de
acompafiamiento, a manera de balance de los logros de las metas “lo hacemos al
final del ciclo de acompafiamiento para ver qué hemos logrado, cuanto nos ha
faltado alcanzar, qué cosas pudimos haber hecho mejor y qué compromisos se van

generando para el docente y también para mi”.
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CAPITULO VI

DISCUSION

Esta investigacion busco responder a la pregunta de investigacion referida a
coémo es el proceso de acompafiamiento pedagdgico de docentes de secundaria del
area de comunicacion de una institucion privada de Lima. La discusion de los

resultados se realiza considerando las preguntas especificas.

Respecto a la pregunta referida a como se realiza la fase creacidn conjunta de
la relacidn inicial entre los actores del proceso de acompafiamiento pedagogico de
los docentes de secundaria del area de Comunicacion de una institucion privada
de Lima, se encontrd que la relacion entre el acompafiante pedagdgico y los
docentes es horizontal, cercana, de mucha confianza, en el que prima la escucha
activa, enfocada en un interés genuino hacia el docente como persona y como

profesional, lo que favorece el proceso de acompafiamiento pedagdgico.

Autores como Area y Yanes (1990), Marcelo (1996), Bolivar (1997) y
Domingo (2005), sefialaron que la relacion inicial es una etapa en la que se debe

asegurar una relacién positiva entre quienes participaran del proceso de
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acompafiamiento, la misma que se debe construir sobre la base de la confianza,
escucha activa y trato horizontal para abordar diversos aspectos. Asi, el vinculo
horizontal y cercano entre el acompafante pedagogico y los docentes les permite
expresar libremente sus ideas y sentir, lo que favorece la reflexién y aceptacion,

cuando se abordaban las oportunidades de mejora sus practicas pedagogicas.

La construccién de la relacion inicial entre el acompariante pedagogico y los
docentes se realiza desde dos planos: (i) el personal y (ii) el profesional. En el
plano personal, el acomparfiante pedagogico identifica como son los docentes, se
muestra cercano, respetuoso y abierto con ellos. Por su buena disposicion,
asertividad y cercania, logra vincularse con todos los docentes, incluso con
quienes al inicio no confiaban en él por su género. En el plano profesional, el
acompariante y el docente comparten bidireccionalmente las expectativas sobre lo
que esperan del acompafamiento pedagdgico, establecen roles que los involucra y

compromete con el desarrollo profesional de los docentes.

Esta Gltima idea se corresponde con lo que sefialan Area y Yanes (1990) sobre
la importancia de asegurar el involucramiento y compromiso de los docentes con
el acompafiamiento que reciben, esto es, que lo consideren necesario e importante
para su crecimiento profesional y que acepten al acompariante como una persona
que los ayudara en el proceso de cambio; para ello, es necesario que el
acompafante busque estrategias que le permitan vincularse adecuadamente con el

docente. Al lograrse el vinculo, el docente asume un mayor compromiso e interés
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para responder y proponer actividades conjuntas en el desarrollo del proceso de

acompafamiento.

Sin embargo, en investigaciones como la de Porras (2016) la creacion del
vinculo no es considerado dentro de la propuesta para la implementacion del
acompafiamiento pedagdgico y como resultado se evidencid el rechazo de los
docentes hacia esta estrategia. Al no enfatizarse en la creaciéon de un vinculo con
los docentes, la comunicacién y cercania para poder expresarse se ven limitados;
asi como el involucramiento hacia las actividades y hacia el trabajo con el

acompariante.

Como sefalan Area y Yanes (1990) el contacto inicial es necesario para que los
actores del proceso de acompafiamiento se conozcan y se vinculen. Considerar un
trato horizontal, cercano y de confianza en la relacion entre los docentes y el
acompafiante pedagdgico es crear espacios que permitan desarrollar un vinculo
afectivo que facilite el trabajo en el proceso de acompafiamiento pedagogico, en el
que el docente muestre disposicion a recibir al acompafiante como un profesional

que lo ayudara a mejorar su préactica.

Respecto a la pregunta referida a como se realiza la fase diagnostico del
proceso de acompafiamiento pedagdgico de los docentes de secundaria del area de
Comunicacién de una institucion privada de Lima, se encontrd que el diagndstico
se establecio a partir de una visita en el aula que el acompafiante pedagdgico

realiz6 a cada docente. Esta visita consistid en la observacion de una clase y la
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retroalimentacion en la que se identificaron las fortalezas y oportunidades de

mejora de los docentes.

Domingo (2005) sefiala que en esta fase se deben asegurar dos aspectos: (i) la
autorrevision de la practica pedagogica individual y colectiva y (ii) la
identificacion y priorizacion de las necesidades de los docentes. EI primer aspecto
implica que los docentes revisen sus practicas pedagdgicas y reflexionen sobre
ellas desde el aspecto individual y colectivo. Al hacerlo identifican sus logros y
oportunidades de mejora; el segundo, consiste en establecer una priorizacion

sobre lo que se va a trabajar en el acompafiamiento pedagogico

Si bien, el acompafante pedagogico promovid que los docentes reflexionen
sobre sus précticas e identifiqguen sus necesidades para la elaboracion del
diagndstico, esto se realizd solo desde el plano individual y no consider6 la
reflexion colectiva entre los docentes. El docente al ser un profesional que se
relaciona en la escuela junto con otros colegas requiere -como sefiala Domingo
(2005)- tener una visién compartida, a partir del didlogo y reflexion colegiada,
sobre los aspectos que influyen en la labor que realiza para intercambiar ideas,
contrastarlas y crear objetivos comunes que permitan mejorar su labor en el aula 'y

en la institucién.

Un aspecto a resaltar es que el acompafiante pedagogico ha involucrado a los
docentes en la identificacidn y priorizacion de sus necesidades, a partir del analisis
de sus practicas pedagdgicas. Al ser una accién construida junto con los docentes

y no impuesta por el acompafante, ellos lo consideran pertinente y util para su
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trabajo. Esto coincide con las conclusiones de investigaciones como la de Garay y
Sanchez-Moreno (2017) quienes sefialan que el diagnostico no debe ser definida
ni impuesta por los expertos, sino debe construirse junto con la comunidad

educativa a partir de sus necesidades.

Involucrar al docente en la toma de decisiones para realizar un diagnostico de
su practica pedagogica implica comprometerlo -con las acciones que se llevaran a
cabo en el acompafiamiento pedagdgico- y hacerlo corresponsable de la mejora de

su desempefio.

Respecto a la pregunta referida a como se lleva a cabo la fase planificacion del
plan de accién del proceso de acompafiamiento pedagodgico de los docentes de
secundaria del &rea de Comunicacién de una institucion privada de Lima, se
evidencié que se realiza como construccion conjunta entre el acompafante
pedagogico y los docentes, quienes -guiados por la reflexién del acompafiante-
identifican las fortalezas y oportunidades de mejora en sus practicas, y de estas
ultimas priorizan las principales para decidir -junto con el acompafiante
pedagodgico- las acciones que llevaran a cabo para mejorar. Asi, algunas
actividades planteadas son el modelado, el codictado, la planificacion conjunta de

una sesion y la vista en el aula.

Sobre esto, Marcelo (1996) sefiala que las acciones que se establezcan en esta
fase deben ser el resultado de una toma de decisiones pensadas, argumentadas y
fundamentadas. Asimismo, Domingo (2005) precisa que se debe realizar dentro

del marco de la reflexidén y consenso para establecer acciones. Asi, la toma de
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decisiones compartidas y el consenso al que el acompafante ha llegado con cada

docente favorece el involucramiento y compromiso para el trabajo conjunto.

La observacion y entrevista permitieron determinar que los docentes, a pesar de
haber contribuido con el planteamiento de las acciones para el plan de accién, no
han asimilado que lo propuesto forma parte del plan de accion del proceso de
acompafiamiento pedagdgico. Esto se debe a que (i) el plan de accién se concreta
en un documento que ha sido dado por el acompariante pedagdgico y no elaborado
en consenso con los docentes, quienes lo consideran complejo y poco funcional; y
(ii) porque el acompafante pedagdgico no ha explicitado la importancia de
aterrizar las acciones propuestas en un documento, ni ha hecho un seguimiento
sostenido para evaluar cuan Util es para los docentes y cuanto aporta al

acompariamiento.

Por otro lado, la elaboracion de la acciones del plan de accion que el
acompafiante pedagdgico construye con los docentes se realiza de manera
individual; ademas, es flexible a las necesidades que surgen en el desarrollo. Este
sentido de flexibilidad al cambio también se encuentra como aspecto relevante en
la investigacion de Cantillo y Calabria (2018); sin embargo, se distingue en que la
elaboracion del plan de accion se realiza de manera conjunta entre todos los
docentes y el acompafiante pedagdgico. Lo que significa que hay un solo plan de

accion para todos los docentes.

Si bien esta idea de plan de accion colectivo responde a necesidades generales,

es una limitante, ya que cada docente tiene necesidades especificas, expectativas,
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saberes y formas de aprender particulares que el acompafiante pedagdgico debe
conocer para proponer actividades y acoger otras que sean mas efectivas para

ellos.

Respecto a la pregunta referida a como se lleva a cabo la fase desarrollo del
plan de accion del proceso de acompafiamiento pedagdgico de los docentes de
secundaria del area de Comunicaciéon de una institucién privada de Lima, se
evidencio que en esta se concretan las acciones definidas en el plan de accion
desde un trabajo entre el docente y acompafiante pedagdgico, mas no en acciones
de trabajo colegiado; se enfatizan las acciones para desarrollar la competencia de
lectura de las tres competencias que se consideran en el area de Comunicacién y
se emplea un dialogo reflexivo para generar reflexién en las practicas pedagogicas

de los docentes.

Marcelo (1996), Bolivar (1997) y Domingo (2005) coinciden en sefialar que en
esta fase se realizan las acciones establecidas como metas en la planificacion del
plan de accidn, elaboradas a partir de las necesidades de los docentes. Ademas,
consideran importante que se combinen trabajos individuales con cada docente y

trabajos colaborativos.

A pesar de que los docentes consideran importante y necesario contar con
espacios de reunion y trabajo entre ellos para mejorar sus practicas pedagogicas,
no se observo que el acompariante pedagogico haya promovido acciones para el
trabajo colegiado. Esta misma necesidad de contar con espacios de trabajo

colegiado se encuentra en la investigacion de Porras (2016), quien sefiala que los
144



docentes resaltan la importancia de tener comunidades de aprendizaje entre
docentes, dado que consideran que es el Unico espacio en el que pueden abordar

aspectos propios de su area y plantear acciones para mejorar.

El acompafante pedagdgico ha considerado las necesidades que los docentes
tienen sobre el area de Comunicacion para focalizar su acompafiamiento. Asi, de
las tres competencias que se desarrollan en el area (lectura, escritura y
comunicacion oral) ha priorizado acciones para desarrollar la competencia de
lectura, algunas estrategias que ha empleado ha sido la planificacion conjunta de
una sesion de lectura y la visita en el aula (observacion de clase y
retroalimentacién); mientras que para las otras dos competencias ha realizado la

visita en el aula.

Uno de los aspectos méas importantes en el acompafiamiento ha sido el
desarrollo de un didlogo reflexivo en el que el acompafiante pedagdgico
promovia, como sefialan Schon (1998) y Perrenoud (2004), la reflexion del
docente a partir del analisis sobre la propia practica pedagdgica. Lo que implica
una toma de conciencia de las fortalezas y oportunidades de mejora para proponer

acciones que le permitan mejorar la practica pedagogica.

Si bien el acompafiante pedagdgico -a partir de las evidencias registradas de las
practicas de los docentes en las observaciones de clase- propone preguntas
reflexivas que promueven que los docentes reflexionen sobre sus acciones, estas
son muchas y abordan el conjunto de la sesion. Al no ser focalizadas en aspectos

especificos que estén relacionados con las principales oportunidades de mejora de
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la sesion y con el plan de accion —para tener una mirada global del avance de la
practica-, las reflexiones son poco profundas. Esto se corresponde con la
investigacion realizada por Prieto (2015) en la que se encontrd que en menor

medida los docentes lograban analizar y reflexionar a profundidad sus préacticas.

Por otro lado, a los docentes que no han tenido acompafiamiento pedagogico
les cuesta mas reflexionar sobre sus practicas pedagdgicas; sin embargo, aquellos
que si lo han tenido, responden mejor a los procesos de reflexion. Sobre ello,
Freire (1979) y Perrenoud (2004) sefialan que la practica reflexiva se desarrolla y
para hacerlo se requiere de un proceso formativo mediado por otro. Entonces, en
la medida en que los docentes sigan teniendo procesos de reflexion, sus practicas

reflexivas se desarrollaran.

Respecto a la pregunta referida a cémo se lleva a cabo la fase evaluacion del
proceso de acompafiamiento pedagogico de los docentes de secundaria del area de
Comunicacién de una institucion privada de Lima, se encontré que esta no se
realiza durante el proceso de acompafiamiento pedagdgico, sino —de acuerdo con
lo que se refiere en las entrevistas- esta se realiza al final del proceso de
acompafiamiento para evaluar el logro de las metas y los cambios que se han
generado en las préacticas pedagdgicas de los docentes. Este mismo resultado se

encontrd en la investigacion de Cantillo y Calabria (2018).

Tal como sefialan Bolivar (1997) y Domingo (2005) esta fase no debe
realizarse al término del proceso de acompafiamiento, como si se tratara de la

etapa final, sino debe ser una practica dinamica y continua que involucre al
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docente y acompafiante pedagdgico en una reflexion y evaluacion conjunta de las

acciones realizadas durante el proceso de acompafiamiento pedagdgico.

En esta investigacion se evidencio que los docentes no tienen claridad de como
realizar un seguimiento al proceso de acompafiamiento. Confunden las acciones
que realizan con el acompafiante pedagdgico con el proceso de acompafiamiento.
Consideran que el proceso de acompafiamiento es una observacion de clase y la
retroalimentacién, no consideran las fases del acompafiamiento pedagdgico ni lo
que implica cada una. Asi, dificilmente podran evaluar las acciones que realizan y
replantearlas de acuerdo con las necesidades que vayan surgiendo o con los logros

que vayan alcanzando.

Al no hacerse un seguimiento al plan de accion de los docentes no se promueve
la evaluacién de las acciones que competen al docente y al acompafante
pedagogico en cada una de las etapas, ni la reflexion de los roles que cada uno
asume, ni el impacto de las acciones que realizan juntos para valorar de manera
critica el avance en el desempefio del docente y tomar decisiones que favorezcan a

la mejora de su préactica pedagogica.
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CAPITULO VV

CONCLUSIONES

El proceso de acompafiamiento pedagogico se desarrolla desde la teoria
critica reflexiva en el que se promueve la reflexién sobre la practica
pedagdgica de los docentes para generar fortalecerla. En cada una de las fases
de este proceso se demanda el andlisis, la reflexion, el compromiso y la
responsabilidad por parte del acompafiante pedagdgico y el docente
acompariado.

En la creacion conjunta de la relacion inicial, el acompafante pedagogico
construye una relacién horizontal, cercana y de confianza con los docentes lo
que favorece el desarrollo de un didlogo abierto, el intercambio libre de ideas
y expectativas sobre el acompafiamiento. Esta relacion permite, ademas, que
los docentes propongan acciones que favorezcan a la mejora de su practica
pedagdgica y se involucren con el acompafiamiento que reciben.

En la fase diagnostico, el diagndstico de los docentes se realiza a partir de la
observacion de una clase y el didlogo reflexivo sobre lo observado. En este, el
docente identifica sus fortalezas y oportunidades de mejora y prioriza, junto

con el acompafiante pedagdgico, los aspectos que seran abordados en el
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acompafamiento. Para su elaboracion se considera la revision individual de la
practica del docente, pero no la revision de la practica colegiada que se
requiere para establecer metas comunes que promuevan interacciones y
esfuerzos compartidos para mejorar las practicas pedagdgicas.

La planificacion del plan de accién del proceso de acompafiamiento
pedagogico se realiza a partir de la priorizacién de las necesidades de los
docentes y la definicion de las metas. A pesar de intervenir en este proceso,
los docentes no tienen claridad de sus planes de accion, tampoco de como han
intervenido en su elaboracion. Esto se debe a que el acompafante pedagdgico
no ha hecho evidente en qué consiste esta fase; ademas, porque las acciones
del plan de accion se concretan en un documento que los docentes consideran
complejo y poco funcional.

En el desarrollo del plan de accion del proceso de acompafiamiento
pedagdgico, las estrategias de formacion mas utilizadas son la planificacion
conjunta de la sesion y la visita en el aula, con énfasis en acciones para
desarrollar la competencia de lectura. No se ha empleado estrategias que
involucre el trabajo colegiado. La retroalimentacion se realiza a partir del
analisis y deconstruccién de la practica pedagogica mediada por el didlogo
reflexivo que promueve la reflexién de los docentes, aunque el didlogo tiende

a ser poco focalizado y extenso.

En cuanto a la fase evaluacion del proceso de acompafiamiento, los docentes
no tienen claridad de como se realiza esta evaluacion, tampoco de qué se
evalla. Confunden la evaluacion de la observacion de una clase y la
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retroalimentacion con la evaluacion del proceso de acompafiamiento. El
acompafante pedag6gico no ha considerado la evaluacion en el proceso de
acompafamiento en los espacios de didlogo con los docentes, esto limita el
seguimiento del avance de los docentes y, de haber necesidad, del

replanteamiento de las actividades formativas.
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1.

CAPITULO VIII

RECOMENDACIONES

A la institucion que monitorea al acompafante pedagdgico, se recomienda
fortalecer la formacion de los acompafiantes para asegurar el cumplimiento de
los propésitos de cada una de las fases del proceso de acompafiamiento, con
especial énfasis en las fases de la planificacion y desarrollo del plan, y
evaluacion del proceso. Ello les permitird tener nociones mas claras sobre las
acciones que deben realizar en el trabajo con los docentes y recursos
pertinentes para involucrarlos y comprometerlos con la mejora de sus
practicas.

A la institucion educativa, se sugiere que promueva el trabajo colegiado entre
los docentes a través de reuniones en las que analicen sus sesiones, compartan
estrategias, analicen casos, u otros. Ademas, es necesario que elaboren un
diagnostico, con apoyo de los acompafiantes pedagdgicos, que determine las
necesidades de formacién académica y pedagogica de los docentes del &rea en
su conjunto para fortalecer sus précticas pedagdgicas.

Al acompafante pedagdgico, se recomienda usar de manera estratégica el

plan de accion en el trabajo con los docentes y evaluar de manera permanente
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el proceso de acompafiamiento en cada una de sus fases; ademas, establecer
objetivos especificos y enfocarse en lo principal, al realizar la
retroalimentacion de lo observado y hacer seguimiento a los acuerdos
establecidos.

A los docentes, se les sugiere seguir profundizando en la revisiéon de los
marcos tedricos y metodoldgicos actuales que se plantean para promover
competencias en la lectura, la escritura y la comunicacion oral y compartir los
alcances de manera colegiada; esto favorecerd al andlisis y propuesta de
actividades en las sesiones de aprendizaje que se propongan.

A los formadores de futuros docentes, la formacion de los docentes es uno de
los factores clave para los logros de los aprendizajes de los estudiantes, en ese
sentido el analisis de los resultados de esta investigacion puede servir como
insumo para la elaboracion de programas de formacion de docentes en

servicio.
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Anexo 1: Matriz de consistencia

El proceso de acompafiamiento pedagdgico en docentes del rea de comunicacidn de una institucion privada de lima

Problema/situacion

Sistema de preguntas

Objetivos

Teoria

Alcanzar la competencia
comunicativa es uno de los
aspectos que garantizan que los
estudiantes alcancen su desarrollo
como ciudadanos capaces de
interactuar con su medio para
transformarla.

En razén de ello es que se torna
importante el papel del docente,
ya que es él quien tiene la
posibilidad de lograr  los
aprendizajes en los estudiantes.
Los resultados de pruebas
nacionales e internacionales
(UMC, 2017) dan cuenta de que
aun hay mucho por mejorar para
alcanzar logros significativos.

Es por ello que en el PerG y en
otros paises surge el
acompafiamiento pedagogico
como una estrategia que permite
desarrollar un trabajo directo con
los docentes con el fin de que este
mejore su practica (Vezub, 2011),
por ende el aprendizaje de los
estudiantes.

Asi, en la institucion educativa en

General:

(Como es el proceso de
acompafiamiento pedagdgico de
docentes de secundaria del area de
comunicacién de una institucion
privada de Lima?

General:

Comprender el proceso de
acompafiamiento pedagdgico  de
docentes de secundaria del area de
comunicacién de una institucion
privada de Lima.

Especificas:

- ¢Como se realiza la fase creacion
conjunta de la relacion inicial entre
los actores del proceso de
acompafiamiento pedagdgico de los
docentes de secundaria del area de
Comunicacion de una institucién
privada de Lima?

- ¢Coémo se realiza la fase
diagnostico  del proceso  de
acompafiamiento pedagogico de los
docentes de secundaria del area de
Comunicacion de una institucion
privada de Lima?

- ¢(Cémo se lleva a cabo la fase
planificacion del plan de accién del
proceso de  acompafiamiento
pedagégico de los docentes de
secundaria del area de

Especificos:

- Describir la fase creacién conjunta de
la relacién inicial entre los actores del
proceso de acompafiamiento
pedagdgico de los docentes de
secundaria del area de Comunicacion
de una institucion privada de Lima.

- Describir la fase diagnostico del
proceso de acompafiamiento
pedagégico de los docentes de
secundaria del &rea de Comunicacion
de una institucion privada de Lima.

- Describir la fase planificacion del
plan del proceso de acompafiamiento
pedagdgico de los docentes de
secundaria del &rea de Comunicacién
de una institucién privada de Lima.

Autores como Schon (1998) sefialan la
importancia de la reflexion para la construccion
de  conocimientos y  desarrollo de
transformaciones en la sociedad.

Por otro lado, desarrollar el pensamiento
reflexivo es desarrollar en el docente la
capacidad de responder de manera critica a su
propia practica para generar en él una accion
transformadora dirigida hacia la sociedad
(Giroux, 2008).

Martinez y Gonzélez (2010) afirman que el
acompafiamiento pedagdgico es un proceso de
fortalecimiento de la préctica docente que se
realiza al interior de las comunidades educativas
para alcanzar la profesionalizacion en, para y
desde la vida, dentro del marco de una
educacion integradora y humanizante.

De acuerdo a Domingo (2005) el proceso de
acompafiamiento tiene seis fases: creacion
conjunta de una relacién inicial, autorrevision
de la préctica, identificacién y priorizacién de
necesidades, planificacion de la accion,
desarrollo del plan: llevar al aula los acuerdos y
seguimiento y evaluacion del proceso de puesta
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el que se realizara esta
investigacion, los resultados de
aprendizaje en lectura y escritura
n alcanzan el 15% de logro. De
alli que se ha implementado la
estrategia del acompafiamiento
pedagdgico dirigido a docentes
del &rea de comunicacion para

revertir dicha situacién y se
alcancen mejoras  en el
desempefio docente y

aprendizajes significativos.

Comunicacion de una institucion
privada de Lima?

- ¢Cémo se lleva a cabo la fase
desarrollo del plan de acci6n del
proceso de  acompafiamiento
pedagégico de los docentes de
secundaria del area de
Comunicacion de una institucién
privada de Lima?

- ¢Cémo se lleva a cabo la fase
evaluacion  del  proceso  de
acompafiamiento pedagogico de los
docentes de secundaria del area de
Comunicacion de una institucién
privada de Lima?

- Describir la fase desarrollo del plan
del proceso de acompafiamiento
pedagdgico de los docentes de
secundaria del &rea de Comunicacion
de una institucion privada de Lima.

- Describir la fase evaluacion del
proceso de acompafiamiento
pedagdgico de los docentes de
secundaria del area de Comunicacién
de una institucion privada de Lima.

en préctica. (Estos son desarrollados y
analizados en el apartado correspondiente)

Se rescata de Maureira (2008) las estrategias de
formacion que propone para el proceso de
acompafamiento.

Con respecto al area de Comunicacion se toma
como uno de los principales teéricos a Hyme
(1972) ya que sefiala la importancia de formar
personas que desarrollen la competencia
comunicativa, es decir, personas que sean
capaces de comunicar e interactuar con otros de
manera efectiva y pertinente.
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Anexo 2

Matriz de instrumentos

Entrevistas docentes 1, 2y 3

Entrevista acompafante

Observaciones docentes y

Categoria | Subcategoria acompafiante
Items Items Items
¢Como describiria la relacion 1. ¢(Como describiria la | Describe la relacion docente —

Proceso de acompafiamiento pedagdgico

establecida con el acompafiante?

¢Qué pretende alcanzar con el

relacion establecida con
los docentes?

acompafiante que se realiza en el
proceso de acompafiamiento pedagdgico

Creacion acompafiamiento?, ;qué espera del 2. ¢Qué pretende lograr
conjunta de la acompanante? ¢;Qué funciones con el | El acompafiante y los docentes enuncian
relacion cumplira cada uno en este proceso? acompafiamiento?, las expectativas y la delimitacion de las
inicial Jque espera del | funciones acerca del proceso de
¢Qué caracteristicas considera que docente? ¢Qué | acompafiamiento
debe tener un acompafiante funciones cumplird
pedagdgico? cada uno en este
proceso?
¢De qué manera la visita en el aula 3. ¢(Qué acciones ha | En el didlogo del acompafante con el
del acompafiante pedagdgico ayudd tomado en cuenta para | docente se enuncian las acciones que se
a saber como estaba usted o qué diagnosticar las | han tomado en cuenta para el diagndstico
L necesitaba? fortalezas las fortalezas y oportunidades de mejora
Diagnostico

oportunidad de mejora
de  sus docentes?
¢Podria brindar
detalles?

de sus docentes
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Planificacion
del plan de
accién

¢De qué manera el acompafiante le
ha ayudado a reconocer sus
fortalezas y oportunidades de
mejora de su practica pedagogica?

¢Cémo es o ha sido su participacion
en la creacion del plan de accién
para mejorar su desempefio?

¢En qué medida considera que lo
establecido en el plan de accion le
va a ayudar a mejorar su practica
pedagbgica?

¢Qué ha considerado
para trabajar el plan de
accion con sus
docentes?

¢Como involucra a los
docentes en la creacién
del plan de acci6n para
mejorar sus
desempefios?

El acompafiante 'y los docentes
mencionan diversas acciones que toman
en cuenta para trabajar el plan de accion
con sus docentes, a partir de sus
fortalezas y oportunidades de mejora de
su préactica pedagdgica.

Se observan evidencias sobre la forma de
involucramiento de los docentes en el
plan de accién que promueve su
desarrollo

Desarrollo del
plan de
accioén

10.

¢Qué estrategias de formacion
realiza el acompafiante para que
mejore su practica pedagdgica?,
¢ccudl de ellas considera que es mas
efectiva?, ;por qué?

Luego de un acompafiamiento en
clase, ¢de qué manera el
acompaniante lo lleva a darse cuenta
de sus logros y oportunidades de
mejora?

¢Como el acompariante involucra a
los otros docentes para que mejoren
sus préacticas teniendo en cuenta las
fortalezas de cada uno?

¢Qué estrategias de
formacion ha realizado
para que mejoren los
desempefios de sus
docentes?, ccudl
considera que es la mas
efectiva?, ;por qué?

¢De qué manera logra
que los docentes caigan
en cuenta sobre sus
logros y oportunidades
de mejora?

El acompafiante pedagdgico desarrolla
diversas estrategias de formacion con sus
docentes.

Guia el proceso de reflexion para que sus
docentes se den cuenta de sus logros y
oportunidades de mejora
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Evaluacion
del proceso

11. ¢(Cbémo percibe que el acompafante
desarrolla lo establecido en el plan
de acci6on?, ¢toma en cuenta
algunas necesidades que van
surgiendo durante el proceso de
acompafiamiento?

8.

¢Cbémo incorpora en el
plan de accion de sus
docentes las
necesidades que van
surgiendo durante el
proceso de
acompafiamiento?

Se evidencia un plan de accion en el que
el acompariante pedagdgico incorpora las
necesidades de sus docentes que surgen
durante el proceso de acompafiamiento

167




Anexo 3

Guia de entrevista (Docente)

Saludo

Buenos dias / Buenas tardes. En primer lugar, le agradezco por su disposicion para
participar de la investigacion que se esta realizando y por el tiempo que se tomara para
poder realizar esta entrevista.

Presentacion del objetivo de la entrevista

La investigacion que se estad llevando a cabo tiene como objetivo comprender como se
realiza el proceso de acompafiamiento pedagdgico en el area de Comunicacion. Las
respuestas que brinde seran grabadas y procesadas para obtener informacidn necesaria
para el desarrollo de la investigacion. Se mantendra la confidencialidad del caso.

Datos informativos
Nombre:

Grados en los que ensefia:
Fecha de la entrevista:
Hora de inicio: Hora de finalizacion:
Nombre de entrevistadora:

Tema: Proceso de acompafiamiento pedagdgico

Preguntas centrales

1. ¢Como describiria la relacion establecida con el acompafiante?

2. ¢Qué pretende alcanzar con el acompafiamiento?, ¢qué espera del
acompafante? ¢ Qué funciones cumplira cada uno en este proceso?

3. ¢Qué caracteristicas considera que debe tener un acompafiante pedag6gico?

4. ¢De qué manera la visita en el aula del acompafante pedagdgico ayudo a
saber como estaba usted o qué necesitaba?
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5. ¢De qué manera el acompafante le ha ayudado a reconocer sus fortalezas y
oportunidades de mejora de su practica pedagdgica?

6. ¢COmo es o ha sido su participacion en la creacién del plan de accién para
mejorar su desempefio?

7. ¢En qué medida considera que lo establecido en el plan de accion le va a
ayudar a mejorar su practica pedagogica?

8. ¢Qué estrategias de formacion realiza el acompafante para que mejore su
practica pedagdgica?, ¢cual de ellas considera que es mas efectiva?, ¢por
qué?

9. Luego de un acompafiamiento en clase, ¢de qué manera el acompafante lo
lleva a darse cuenta de sus logros y oportunidades de mejora?

10. ¢ Como el acompafiante involucra a los otros docentes para que mejoren sus
practicas teniendo en cuenta las fortalezas de cada uno?

11. ¢Como percibe que el acompafiante desarrolla lo establecido en el plan de

accion?, stoma en cuenta algunas necesidades que van surgiendo durante el
proceso de acompafiamiento?
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Observaciones/Comentarios
¢Hay algin otro comentario que quiera agregar a las respuestas?

Despedida

Gracias por las respuestas brindadas. Le agradezco su participacion durante la entrevista.
Las respuestas se mantendran en estricta confidencialidad.
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Anexo 4

Guia de entrevista (Acompafiante pedagdgico)

Saludo

Buenos dias / Buenas tardes. En primer lugar, le agradezco por su disposicion para
participar de la investigacion que se esta realizando y por el tiempo que se tomara para
poder realizar esta entrevista.

Presentacion del objetivo de la entrevista

La investigacion que se esta llevando a cabo tiene como objetivo comprender como se
realiza el proceso de acompafiamiento pedagdgico en el area de Comunicacion. Las
respuestas que brinde seran grabadas y procesadas para obtener informacidn necesaria
para el desarrollo de la investigacion. Se mantendra la confidencialidad del caso.

Datos informativos
Nombre:

Grados en los que ensefia:
Fecha de la entrevista:
Hora de inicio: Hora de finalizacion:
Nombre de entrevistadora:

Tema: Proceso de acompafiamiento pedagdgico

Preguntas centrales

1. ¢Como describiria la relacion establecida con los docentes?

2. ¢Qué pretende lograr con el acompafiamiento?, ¢qué espera del docente?
¢ Qué funciones cumplira cada uno en este proceso?

3. ¢Qué acciones ha tomado en cuenta para diagnosticar las fortalezas y
oportunidad de mejora de sus docentes? ¢Podria brindar detalles?

4. ¢Qué ha considerado para trabajar el plan de accién con sus docentes?
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5. ¢Coémo involucra a los docentes en la creacion del plan de accion para
mejorar sus desempefios?

6. ¢Qué estrategias de formaciéon ha realizado para que mejoren los
desempefios de sus docentes?, ¢cual considera que es la mas efectiva?, ¢ por
qué?

7. ¢De qué manera logra que los docentes caigan en cuenta sobre sus logros y
oportunidades de mejora?

8. ¢Cbmo incorpora en el plan de accion de sus docentes las necesidades que
van surgiendo durante el proceso de acompafiamiento?

Observaciones/Comentarios
¢Hay algin otro comentario que quiera agregar a las respuestas?

Despedida
Gracias por las respuestas brindadas. Le agradezco su participacion durante la entrevista.
Las respuestas se mantendran en estricta confidencialidad.
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Anexo 5

Guia de observacion

Aspectos para observar

Observaciones

Creacion conjunta de la relacion inicial

- Describe la relacion docente — acompariante que se
realiza en el proceso de acompafiamiento pedagogico
- ElI acompafiante y los docentes enuncian las
expectativas y la delimitacion de las funciones acerca
del proceso de acompafiamiento

Diagnostico

- En el didlogo del acompafante con el docente se
enuncian las acciones que se han tomado en cuenta
para el diagnostico las fortalezas y oportunidades de
mejora de sus docentes.

Planificacion del plan de accion

- El acompanante y los docentes mencionan diversas
acciones que toman en cuenta para trabajar el plan de
accion con sus docentes, a partir de sus fortalezas y
oportunidades de mejora de su practica pedagogica.

- Se observan evidencias sobre la forma de
involucramiento de los docentes en el plan de accion
que promueve su desarrollo.

Desarrollo del plan de accion

- ElI acompafiante pedagdgico desarrolla diversas
estrategias de formacion con sus docentes.

- Guia el proceso de reflexion para que sus docentes
se den cuenta de sus logros y oportunidades de
mejora.

Evaluacion del proceso

- Se evidencia un plan de accion en el que el
acompafante pedagogico incorpora las necesidades
de sus docentes que surgen durante el proceso de
acompariamiento.
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