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Resumen

Entre los maltiples retos que se plantean a la educacién como herramienta para el logro de una verdadera
ciudadania, uno de los mds justificados es la profesionalizacién de los colectivos pedagdgicos. En tal in-
tencion, el acompafamiento pedagdgico es una herramienta que agrupa multiples estrategias dirigidas al
desarrollo de competencias docentes, a partir del trabajo coordinado y segin las necesidades y fortalezas
individuales. En el presente articulo, derivado de un estudio que buscaba analizar las estrategias de acom-
pahamiento pedagdgico empleadas en dos centros educativos de primaria de Santo Domingo, Republica
Dominicana; se intenta invitar a la reflexién sobre del rol que juegan dichas estrategias en el desarrollo
profesional docente. Para el estudio se empleé el enfoque cualitativo, ya que la intencién era profundizar
en casos especificos; la prioridad fue cualificar y describir el fenémeno objeto de estudio a partir de rasgos
determinantes. En correspondencia, se opté por la entrevista no estructurada, el grupo focal y el andlisis
documental. Los resultados revelan pobre participacién de los docentes en el proceso, transgresién de mo-
mentos del acompahamiento, falta de diversidad y cardcter sistemdtico en las actividades y pobre cohesién
en su desarrollo. Se concluyé que esta estrategia de trabajo no se aprovecha en los centros educativos estu-
diados, como via para incidir en el desarrollo continuo de competencias basicas del docente en ejercicio.
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Abstract

Among the multiple challenges that are posed to education as a tool for the achievement of true citizenship,
one of the most justified is the professionalization of pedagogical groups. In this matter, the pedagogical
follow up is a tool that merges multiple strategies aimed to the development teaching skills based on coor-
dinated work plan and in accordance to individual needs and strengths. In the present article, as a result of
a study that sought to analyze the pedagogical accompaniment strategies used in two primary schools of
Santo Domingo, it is intended to encourage people to reflect on the role that strategy plays in the professio-
nal development of teachers. For the study, the qualitative or non-traditional approach was used, since the
intention was to delve into specific cases; the priority was to qualify and describe the phenomenon under
study based on determining features. In correspondence, we chose the non-unstructured interview, the
focus group and the documentary analysis. The results reveal poor participation of teachers in the process,
violation of moments of accompaniment, lack of diversity and system nature in the activities and poor
cohesion in their development. It was concluded that this work strategy under-exploited in the studied edu-
cational centers, as a way to influence the continuous development of basic skills of the practicing teacher.
Keywords: educational support; professional; development teachers.
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Estrategias de acomparnamiento pedagigico para el desarrollo profesional docente

1. Introduccién

El presente documento se basa en una investigacién realizada en dos centros educativos de Santo
Domingo (uno publico y otro pivado), con la intencién de estudiar la estrategia de acompafamiento
pedagdgico como via para el desarrollo profesional de los maestros en ejercicio. Basado en los
resultados de la referida investigacién y en la experiencia acumulada por més de 25 anos de trabajo
en el tema, el presente articulo intenta provocar la reflexién sobre el rol que juega el acompafiamiento
pedagdgico en la formacién continua del docente. Se hace énfasis en el papel de esta estrategia de
trabajo en los centros educativos, como via para incidir en el desarrollo continuo de competencias
bésicas de los maestros y para el ejercicio eficiente de su labor pedagdgica a favor del aprendizaje de
sus estudiantes.

Hablar de acompanamiento pedagdgico es hacer referencia a una de las variantes de la formacién
diddctica que corresponde a la labor cientifico-técnica en la educacién primaria dominicana. La
coordinacién y ejecucién de esta estrategia de formacién docente estdn bajo la responsabilidad de
los miembros de los equipos de gestién (coordinador y director) de los centros educativos.

La organizacién del acompanamiento pedagdgico se ha de subordinar a la determinacién (con-
cepcién consciente y objetiva) y planificacién del sistema de acciones de desarrollo profesional a
ejecutar en el centro educativo. Son vitales dichas determinacién y planificacién, previo al desarro-
llo; pero, para comprender el papel que desempefia dicho acompanamiento en la formacién perma-
nente del docente, es preciso tomar en cuenta cémo es definido y asumido dicho concepto, y sobre
todo, cémo es vista su organizacién por los diversos actores a nivel de centro educativo.

Algo de vital importancia en la intencién de lograr eficiencia en el trabajo integral del centro
educativo es la participacién de todas las personas involucradas en la organizacién de las acciones de
enriquecimiento personal e institucional. Las actividades dirigidas al logro de la calidad educativa en
el Nivel Primario en Reptblica Dominicana, de forma directa o indirecta, rozan lo concerniente al
desarrollo didédctico de los maestros, aunque no siempre estos sean actores en cada una de las etapas
de las acciones. Aun cuando desde las instancias superiores se exige la participacién de todos, no
siempre es asi; por ejemplo, en los Planes de Mejora de los centros educativos que exige el Ministerio
de Educacién, donde el acompanamiento pedagdgico deberia ocupar un lugar primordial, se hace
referencia a la necesidad de involucrar a todos: “Organizar reuniones para elaborar el Plan de Me-
jora con la participacién de directivos, docentes, familias, estudiantes y la comunidad” (SEE, 2007,
p- 8). Sin embargo, en la prictica, muchos docentes son simples receptores de lo previsto desde los
equipos de gestién de los centros educativos y/o instancias superiores.

De ahi que se considere de mucho valor conocer cudl es la percepcién de los diferentes actores de
centros educativos primarios, acerca de las acciones de desarrollo profesional del docente, y como
parte de ellas, la estrategia de acompanamiento pedagégico. De ese modo se accederian elementos a
considerar en la toma de decisiones respecto a la concepcidn, planificacién, organizacién, desarrollo
y evaluacién de las actividades formativas dirigidas al docente primario en ejercicio.

2. Revision de la literatura

Como parte del trabajo de investigacién realizado para describir la percepcién de los actores
de centros educativos primarios sobre el acompafiamiento pedagdgico como herramienta para el
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desarrollo profesional docente, se consulté una serie de trabajos de especialistas en el tema y en
dreas interconectadas con este. Entre otras, acerca de la superacién del maestro, fueron tomadas en
cuenta, las ideas de Marcelo y Vaillant (2009), Mejia (2005), Almanzar (2008), Reimers y Tiburcio
(1994); sobre las vias de superacién del maestro se consideraron las aportaciones de Valle y Garcia
(2007), Matos Moquete (2013); mientras que sobre el acompanamiento pedagdgico se apelé a
los criterios de Aguerrondo y Xifra (2002), Jacobo (2005), MINERD (2010), Manu y Goyarrola
(2011), y Wanda Rodriguez (2013), entre los mds destacados.

2.1. Acompafamiento pedagégico: concepciones

Para comprender lo concerniente al acompanamiento pedagdgico como herramienta para la for-
macién docente es pertinente partir de las maltiples concepciones que se esgrimen acerca de él. Para
Osto (2000), el acompanamiento pedagdgico es una mediacién formativa basada en una relacién
de ayuda en la que se propicia que la persona crezca y madure en consistencia, responsabilidad y
libertad. Por su parte, Planela (2009) plantea que el acompanamiento es un proceso que sirve para
compartir con otro, o con otros el propésito de llegar a una meta o de conseguirla conjuntamente.
Mientras, Soto (2011) asume que se trata de un proceso complejo y sistemdtico de apoyo, asesora-
miento, formacién y seguimiento que vincula diferentes equipos conformados en comunidades de
aprendizaje comprometidas en mejorar los procesos de los centros educativos.

Jacobo (2005) ven al acompanamiento pedagdgico como “la relacién entre dos o mds personas
en procesos de ensefanza reciproca y de ayuda mutua, que procesan informacién o que adquieren
y desarrollan otro tipo de competencias tanto en el nivel individual como en el colectivo»” (p. 9).
En tanto que, investigadores del contexto dominicano (Martinez & Gonzidlez, 2010) lo ven como
mediacién de formacién en centro y para la vida, desde donde se recrea la dindmica relacional
de la accidn educativa y se aporta sentido vinculante a los nuevos conocimientos y competencias
docentes.

Si se apunta a la necesidad de interaccién del sujeto que aprende en colaboracién con otros, el
acompanamiento, a decir de Maturana (1997), tiene la virtud de la adecuacién para dar atencién y
responder en diferentes direcciones y grados de asistencia segtin se requiera. Este actia por demanda
y se inserta en una red de relaciones colaborativas caracterizadas por su horizontalidad, retroacciéon
y recursividad y, sobre todo, determinadas por un componente de calidad: la humanizacién de las
relaciones sociales.

Jacobo y et al. (2005 p. 9) senalan que las personas que participan en las comunidades son
acompanantes y acompanados a la vez, y su interaccidén auténtica requiere de confianza, respeto,
tolerancia, igualdad, justicia, libertad, responsabilidad, autonomia y cooperacién, creando un
ambiente de aprendizaje y de intervencién pedagégica pertinentes al entorno de la comunidad.

A partir de estas definiciones y posiciones tedricas se puede asumir el acompafamiento
pedagdgico como un proceso dindmico e interactivo de colaboracién para el aprendizaje, segiin
las necesidades individuales y las potencialidades del contexto. En un ambiente de respeto, cada
individuo aporta desde sus saberes y experiencias, en beneficio de los demds miembros de su
comunidad de aprendizaje.

En el acompafamiento cobra valor superior para el participante, la palabra soportada en criterios
s6lidos y trascendentes, que conduzca al accionar consciente y préctico. Jacobo y colaboradores,
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(2005) describen al docente sensible a la palabra informada y a la accién reflexionada, que puede
desarrollar su trabajo de forma sistematica, tiene capacidad de pensar su trabajo, sobre y durante la
accion, e innovar.

La actitud que asume el individuo, como acompanado o como acompanante, define en gran me-
dida la efectividad del trabajo de formacién del docente en su propia actividad profesional. Como
afirmara Vygotsky (1978), la conducta del hombre, en primer lugar, estd condicionada por el hecho
de que el hombre interviene, activamente, en sus relaciones y, a través del medio. El mismo modifica
su conducta, sometiéndola a su poder. Dicha conducta definird el grado en que el docente asume el
rol que le compete en el acompafiamiento pedagdgico, lo que definird si se cumple o no el objetivo
previsto.

En su esencia, el acompanamiento pedagdgico es un proceso de mediaciones que interconectan a
los participantes. Como precisa Labarrere Sarduy (2008), cuando se habla de mediacién pedagdgica, se
tiene en cuenta principalmente cierto género de acciones y actividades ejecutadas para obtener mejoras
en las personas; estas acciones que pueden ser mds o menos formales, estdn asociadas de alguna ma-
nera y en algin momento con la intencionalidad y la conciencia de los sujetos. De modo que quienes
participan en el acompanamiento, en un proceso de aprendizaje compartido, van ganando conciencia
de sus aportaciones y de sus asunciones en el proceso de formacién profesional, individual y colectiva.

Dentro del acompanamiento cobra valor superior el didlogo reflexivo en la practica; es decir, el
didlogo critico, apoyado en la experiencia y el desarrollo personal integro. En este, son de gran valor
la escucha atenta, la coherencia y precisién en la expresion, el tono de voz con las inflexiones que
requiere el discurso, la capacidad de reflexidn, el respeto al otro, asi como la tolerancia y empatia.

Por su parte, la indagacién dialégica como elemento distintivo del acompafiamiento pedagédgico,
presupone un conjunto de preguntas interconectadas que permiten profundizar en el debate a partir
de las respuestas que van surgiendo. Mediante la indagacién (Rodriguez, 2015) se busca la colabo-
racién, la construccién del conocimiento en una comunidad profesional de aprendizaje colectivo,
dentro de un ambiente de respeto mutuo. En ella se toma en cuenta tanto la experiencia personal y
el contexto, junto con la afectividad que conlleva.

Como variantes del acompanamiento se pueden emplear el modelaje pedagdgico y la tutoria.
Este modelaje consiste en que un docente prepara y desarrolla una clase que es observada, analizada
y debatida por el colectivo. Dicha actividad debe constituir un verdadero modelo a seguir por el
resto de los docentes y, por tanto, debe ser rigurosamente preparada. Por su parte, y de acuerdo con
Maya-Betancourt (1993), la tutoria se considera como un conjunto de actividades que propician
situaciones de aprendizaje y apoyan el buen desarrollo del proceso académico con el fin de que los
(acompanados) orientados y motivados desarrollen auténomamente su propio proceso.

Lo cierto es que, ya sean estas u otras las variantes de acompanamiento pedagdgico que se escojan,
se debe lograr la necesaria organizacién de las acciones que le son propias y que al final, definen las
aportaciones del acompafiamiento a la formacién del docente, y con ella, al proceso de aprendizaje
de los estudiantes. De ahi que se requiera, como precisa la UNESCO (1979), una politica global
para lograr que la educacién del personal docente quede reorganizada como un proceso coordinado
permanente, que empiece con la preparacién previa al ejercicio de la profesién y que prosiga a todo
lo largo de la vida profesional de los maestros y profesores. Esto significa que el acompafamiento
pedagdgico debe ser planificado en armonia total con el Plan de Superacién y con el resto de planes
y programas del centro educativo.
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El documento principal de todo el accionar docente-administrativo del centro educativo en la
enseflanza primaria dominicana es el Proyecto Educativo de Centro (Plan de acciones contentivo de
un sistema de operaciones técnico-administrativas coherentes con las necesidades y caracteristicas
especificas de cada institucién educativa de este nivel de ensenanza). Dicho documento, que debe
tener como soporte esencial la realidad de cada centro educativo, definida con el diagndstico acer-
tado de las fortalezas, oportunidades, debilidades y necesidades de la institucién, debe incluir todo
lo que en el orden de la formacién didéctica debe realizar el centro educativo, con la finalidad de
alcanzar la necesaria eficiencia del desempefio de los docentes. En ese Proyecto de Centro, en cuya
concepcién debe tomar parte toda la comunidad escolar (estudiantes, docentes, técnicos, adminis-
trativos, familia...), el acompafamiento pedagdgico debe constituir una de las partes medulares
dado el valor que tiene el desarrollo diddctico permanente, sistemdtico y puntual de las personas
involucradas en el trabajo directo con los estudiantes.

El acompanamiento pedagégico es fundamental en el dmbito de la diddctica, como sistema de
actividades que de forma permanente se ejecutan con y por los docentes, para garantizar las trans-
formaciones dirigidas al desarrollo eficiente del proceso docente educativo y, en combinacién con
las diferentes formas de superacion profesional; permite alcanzar la idoneidad del docente.

Ese sistema de acciones diddctico-metodoldgicas no es responsabilidad exclusiva del equipo de
gestién de la escuela, sino que corresponde a todas aquellas personas que de uno u otro modo in-
fluyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Es decir, es responsabilidad de los técnicos y espe-
cialistas de todos los niveles e instancias; pero de forma directa y especialmente, de los equipos de
docentes de cada materia, grado, ciclo, 4rea...

Las actividades de formacién didéctica conducentes al desarrollo profesional del docente se de-
berian materializar en acciones concretas, donde el acompanamiento a la labor docente en el aula
es fundamental; pero comprende, ademis: visitas y andlisis de todas las actividades docentes y ex-
tradocentes, talleres y reuniones metodolégicas, monitoreo de la preparacién de la asignatura, clases
metodolégicas, clases demostrativas y clases abiertas, entre otras.

Estas tres altimas acciones son de las menos comunes en las escuelas primarias dominicanas y
podrian ser objeto de un andlisis por separado. En este, la pretension es hacer referencia a la im-
plementacién eficiente de una de estas modalidades de formacién diddctica, el acompafiamiento
pedagdgico, en atencién a que es la mds comun e integradora de todas, y transversal a las demas.

En la escuela primaria dominicana se proyecta el perfeccionamiento continuo de los acompana-
mientos. Asimismo, hay acciones y aportaciones teérico-précticas de gran importancia, aunque sea a
lo externo de la escuela. Una de ellas es el Diplomado en Acompanamiento Pedagégico que imparte el
Instituto Tecnoldgico de Santo Domingo (INTEC) y otras instituciones de educacién superior del pais.

Como parte de ese interés por esta estrategia formativa del docente en el pais, Castro y Ozoria
(2007) aportan la tesis “Aplicacién de las técnicas y estrategias de acompanamiento para el mejora-
miento de la calidad de la ensenanza en la Escuela Divina Providencia”. El documento tuvo como
objetivo principal analizar las técnicas y estrategias de la supervisién en el mejoramiento de la ca-
lidad de la ensefianza en esa escuela bdsica del municipio Consuelo. Los andlisis realizados indican
que la escuela cuenta con un equipo de gestién que acompana a los docentes y les ayuda a mejorar
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Segtn la investigacién, la escuela Divina Providencia realiza
el trabajo de acompanamiento de forma satisfactoria. El estudio recomienda supervisar, mediante
un plan estratégico, la mejoria constante de la calidad de la ensenanza en los centros educativos. A
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los directores de los centros educativos, sugiere usar técnicas y estrategias adecuadas para lograr un
aprendizaje de calidad.

El trabajo de acompafamiento encuentra fundamentacién tedrica en estudios de diversos intelec-
tuales del drea educativa. El maestro brasilefio Paulo Freire (2010) hace referencia a la importancia
de la formacién permanente de los maestros. En tal sentido afirma que “...el momento fundamen-
tal en la formacién permanente de los profesores es el de la reflexion critica sobre la practica” (p. 34);
es decir, durante el ejercicio de su labor y en el intercambio con el resto del colectivo pedagégico.

Marcelo y Vaillant (2009) consideran que algunas de las caracteristicas inherentes a los docentes:

(...) se refieren al conocimiento y los valores que maestros y profesores deben poseer para transmitir a
los estudiantes, a los que se agrega el manejo de métodos de ensenanza relacionados con los contenidos,
las competencias comunicacionales que les permitan interactuar con estudiantes, padres, colegas; el
dominio de técnicas derivadas de los avances mds modernos de las tecnologfas de la informacién y la
comunicacién, las competencias para la investigacion, y la reflexién acerca de sus propias practicas. (p. 9)

Esto demanda que el maestro sea acompanado en la consecucién de su labor pedagégica, siempre
mediante acciones que estén en consonancia con las caracteristicas, preparacion y necesidades que le
son propias. Asi, es imprescindible que el acompanante evalde cudles caracteristicas estdn presentes
en cada docente de su radio de accién y que individualice su accién de acompanamiento.

El trabajo en colectivo, el apoyo mutuo, la cooperacién, que en su esencia son sinénimos del
acompafamiento, ayudan a la materializacién de un desempeno eficiente de la labor del maestro en
su aula. Al respecto, Fullan y Hargreaves (2006) expresan que en las escuelas eficaces, como observa
Rosenholtz, el trabajo en equipo se asocia a normas y oportunidades que dan sustento a la mejora
sostenida y al aprendizaje permanente (en toda la carrera): “El supuesto es que la mejora de la ense-
flanza constituye una empresa més colectiva que individual, y que el anilisis, la evaluacién y la expe-
rimentacion en compania de sus colegas son condiciones bajo las cuales el docente mejora” (p. 82).

Cuando la ayuda que se brinda al docente es una farsa, una simple estratagema para aparentar la
labor metodolégica que corresponde, o cuando esa ayuda es arropada por el papeleo y la burocracia,
nunca se obtendrdn resultados reales. Freinet, citado por Bixio (2005) afirma que “el peor error de
la escuela tradicional es el de desanimar al personal docente, desviando y reprimiendo las iniciati-
vas renovadoras en aras a una serie de fundamentos y premisas que no pasan de ser meros criterios
burocriticos” (p. 119).

El trabajo de acompafamiento pedagégico, con todo lo que él incluye, no es un término de
nuestros difas ni de un sistema de educacién especifico; es un concepto de necesaria recurrencia en
los diferentes dmbitos educativos que apuestan por la eficiencia en la formacién de las nuevas gene-
raciones de educadores. En tal sentido, acerca del desarrollo profesional de los docentes en el dmbito
dominicano, es pertinente mencionar las aportaciones de Eugenio Marfa de Hostos.

Almdnzar (2008) afirma que:

Hostos estructuré la Escuela Normal en dos secciones: una prictica y otra teérica. La primera ser-
via de preparacién para la segunda y abarca la ensefianza primaria: la segunda estaba destinada a
los estudios formativos que debian cursar los futuros Maestros Normales; quienes también debian
realizar préicticas pedagdgicas, como un medio eficaz para adquirir las destrezas necesarias para

transmitir con eficiencia y capacidad el proceso de ensenanza-aprendizaje. (p. 55)
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Por supuesto que, la referida practica pedagdgica tiene como componente fundamental el acom-
panamiento del docente; es decir, la demostracién, el didlogo, el intercambio y el aprendizaje com-

partido.
A propésito de la labor de Hostos, en nuestros dias, el MINERD (2010), sefiala:

La realizacién de toda actividad metodolégica estd encaminada a que los cuadros, funcionarios y el
personal docente graduado y en formacidn, se prepare (...) y domine los contenidos, la metodologia
del trabajo educativo, la did4ctica de las asignaturas, especialidades o dreas de desarrollo que imparten
g q
con un enfoque cientifico y sobre la base de satisfacer las exigencias siguientes: (a) Elevar la calidad del
proceso educativo mediante el perfeccionamiento constante de su labor profesional. (b) Lograr la pre-
paracién en la prictica, de manera sistémica y sistemadtica, de todos los dirigentes (...) docentes gra-
, .
duados y en formacién, asi como de los técnicos. (c) Perfeccionar el desempefio profesional cientifico
y creativo sobre la base de actuaciones éticas en correspondencia con la tradicién pedagdgica (p. 47).

Al ser el acompanamiento pedagdgico una variante para la formacién didéctica del docente, hay
que tomar en cuenta estas exigencias cada vez que se realice una accién de acompanamiento. Si no
se cumple con ellas, quedard un vacio, una falta de coherencia entre la accién y los resultados que
se procuran.

Desde diferentes estudios y escenarios, con frecuencia se revela hacia dénde debe enfilarse la for-
macién diddctica en la escuela primaria dominicana. El Ministerio de Educacién (MINERD) y el
Ministerio de Educacién Superior, Ciencia y Tecnologia (MESCyT) de forma sistemdtica declaran
aquellas dreas donde hay que hacer mayor énfasis en los acompafiamientos y demds acciones meto-
dolégicas. El MESCyT (2012) asegura que:

“...los docentes no manejan adecuadamente la cuestién curricular y que en sus pricticas pedagdgicas
en el aula muestran un pobre desempeno, por lo que existe la necesidad de que se promueva el refor-
zamiento de las competencias para “comunicar, manejar la incertidumbre y la inseguridad generada
por un mundo donde el conocimiento se renueva permanentemente”. (p. 57)

El citado estudio, liderado por el MESCyT, el cual tenfa la intencién de establecer un programa
de reformulacién de la formacién docente (p. 22), da cuenta de que no se desenvuelve al ritmo
deseado y que tampoco se alcanzan los resultados previstos en materia de formacién. Incluso, se
precisa que existe una necesidad impostergable de establecer estindares que funcionen como reque-
rimientos a ser cumplidos por las instituciones formadoras de docentes (p. 23). Por esto, en el afio
2014 dichos estindares fueron establecidos (MINERD, 2014).

Asimismo, el Modelo de gestién de la calidad para los centros educativos (SEE, 2004) establece,
entre otros, el llamado “Principio de la participacién”, el cual declara que “La participacién de todos
los miembros de la comunidad educativa es la mejor garantia para el desarrollo de los compromisos
y asegurar la continuidad de los procesos de transformacién” (p. 25).

3. Método

La investigacién que sirvi6 de base al presente articulo tuvo la intencién de determinar la per-
cepcién de los docentes acerca de la organizacién del acompanamiento pedagdgico en dos centros
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educativos de Santo Domingo, Distrito Nacional. Para lograrlo, se procedié a constatar la opinién
de los docentes acerca de la organizacién del acompanamiento a nivel de centro. Se buscaba defen-
der la idea de que la organizacién del acompanamiento pedagdgico a nivel de centro, no responde
a las necesidades de desarrollo profesional especificas de los docentes.

El estudio se realizé en un centro educativo publico (escuela) y un centro educativo privado del
Distrito Escolar 15-03. Ambos, centros urbanos, de amplia trayectoria por sus afios de servicio y con
cuerpos docentes calificados, de vasta experiencia y prestigio social. Los estudiantes del centro educa-
tivo proceden de familias de clases media y alta; mientras, los estudiantes de la escuela proceden, esen-
cialmente, de familias de clase baja. La seleccién de la muestra se hizo por cuotas ya que se requeria una
representacién de ambos ciclos (1° a 3er grados y 4° a 6° grados, respectivamente) del Nivel Primario.
De cada uno de los centros se seleccionaron 10 maestros, un coordinador y un director.

La investigacién asumi6 un enfoque cualitativo ya que la definicién de preguntas se realizé en el
mismo proceso de recoleccién de datos; es decir, de manera dindmica entre los hechos y su interpre-
tacién. Fue una investigacion descriptiva, ya que se detalla un fenémeno social en una circunstancia
temporal y geografica determinadas. Asi, se empleé el método cualitativo o no tradicional, segiin
clasificacién de Bonilla y Rodriguez (Bernal, 2010). Fue seleccionado éste ya que la intencién era
profundizar en casos especificos, no generalizar; la prioridad fue cualificar y describir el fenémeno
objeto de estudio a partir de rasgos determinantes, segln fueran percibidos por los sujetos que estin
dentro de la situacién estudiada. Fue empleado el proceso inductivo-deductivo por tener su base en
la légica y ser util en el estudio de hechos particulares.

En correspondencia con el método elegido, se opté por diferentes técnicas de obtencién de infor-
macién: entrevista no estructurada, grupo focal y andlisis documental. Como el problema estudiado
es subjetivo (la percepcién de los docentes), fue de gran utilidad el desarrollo de este tipo entrevistas
dada su flexibilidad: el entrevistador definié la profundidad del contenido, la cantidad y el orden de
las preguntas y cuestiones a tratar con el entrevistado, con la marcada intencién de acceder a una
informacion especifica. Las entrevistas a directivos y técnicos de ambos centros educativos siguieron
el mismo protocolo y cuestionario. Estas entrevistas fueron desarrolladas en dos grupos especificos
de sujetos: los maestros del nivel primario y el formado por los directivos y técnicos de la escuela, sin
variacién en los tépicos empleados. En ambos casos se emplearon preguntas generales que, a partir
de una gufa de contenido, sin categorias preestablecidas, permitieron la expresién libre de experien-
cias personales, sin ningtn tipo de influencia por parte del entrevistador.

El grupo focal permitié conocer cémo los participantes se forman una perspectiva acerca del pro-
blema estudiado, a través de la interaccién. Las sesiones de trabajo se desarrollaron con dos grupos
focales donde los participantes expresaron libremente su opinién sobre los aspectos relacionados
con el acompanamiento pedagégico dentro de la organizacién de la formacién docente continua a
nivel de centro.

La grabacién que se empled, tanto de las entrevistas como de las sesiones de grupos focales fue
total, lo cual permitié el estudio detallado de cada respuesta y comentario de los participantes. Esto
facilité la contrastacién de respuestas para buscar coherencias y contradicciones entre las mismas.

Mientras, el andlisis documental sirvié para la recopilacién y estudio de documentos de los
centros unidades de estudio relacionados con el acompafamiento y la formacién continua de los
docentes. La revisién y andlisis de documentos permitieron verificar las acciones que la escuela pre-
vé, especificamente en el drea de desarrollo profesional de los docentes, y su coincidencia con las
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necesidades formativas de su colectivo pedagégico. La citada revisién permiti6, asimismo, observar
la sistematicidad de esas acciones.

La triangulacién metodoldgica de los resultados encontrados con cada técnica permitié obtener
resultados mds fiables para la explicacién del problema de investigacién. Esta triangulacién
metodoldgica hizo énfasis, mds que en lo conceptual, en la percepcién de los docentes acerca de la
organizacién de las acciones de desarrollo profesional que realiza la escuela.

El andlisis de los datos, basado en diagramas y mapas conceptuales, se realizé a partir de la
interpretacién y valoracién de los hechos y las informaciones obtenidas en el estudio, expresadas
mediante la narracién.

4. Resultados

La basqueda, mediante la aplicacién de las técnicas y los instrumentos previstos para cada una,
permiti6é descubrir que los directivos y técnicos en ambos centros educativos consideran que los
maestros participan en la organizacién de los procesos de acompafiamiento del centro educativo.
Estos afirman que las necesidades docente-metodolégicas de los maestros definen qué acciones
deben realizarse. A la vez, ven como propias del acompanamiento en la escuela, las actividades que
realizan otras instituciones. Es decir, no conciben el trabajo de acompafiamiento como centro de la
labor de la escuela y su equipo de gestidn, sino como aquellas acciones que coordinan con especia-
listas de otras instituciones. Desde su perspectiva, la escuela cumple con la encomienda que tiene en
el proceso de desarrollo profesional de los docentes y las actividades que ejecutan tienen la calidad
que requiere ese tipo de tarea.

Fue posible constatar cémo se realiza la organizacién de las acciones de formacién docente en la
escuela, mediante la observacién del documento Proyecto Educativo de Centro (PEC) de cada una
de las unidades de estudio, las entrevistas y grupos focales, como se muestra a continuacion.

Tabla 1

Matriz: Organizacién de la formacién docente

Las acciones previstas en el Los directivos expresan que, al Los participantes aseguran que

Organizacién de las acciones de
desarrollo profesional docente.

Proyecto Educativo de Centro
(PEC) son minimas en cantidad.
No se precisa cada una de las eta-
pas y acciones concretas. El traba-
jo no es sistemdtico ni responde a
las necesidades particulares de los
maestros. Son planificadas como
acciones propias de la escuela, los
talleres en un tema determinado
y que ejecutan especialistas e ins-
tituciones externas.

organizar las acciones formati-
vas en el PEC, toman en cuenta
las necesidades de su colectivo,
a partir de un diagndstico que
se realiza a inicios de curso. Los
dénde,

cuindo y cémo son definidas y

maestros  desconocen
planificadas las acciones formati-
vas de su escuela. Ellos las definen
como “talleres y seminarios”.
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Percepcion de los docentes acerca
de la organizacién de las acciones
de formacién docente

No aplica.

Los directivos y técnicos de ambas
unidades de estudio dicen que los
maestros participan en la organiza-
cién de las acciones de desarrollo
profesional docente. Afirman que las
necesidades de los maestros definen
qué acciones de “capacitaciéon” deben
realizarse. Ven como propias de la es-
cuela las actividades que realizan otras
instituciones en las que participan sus
maestros.

Los docentes revelan que la plani-
ficacién es vertical: las autoridades

Los maestros precisan que no partici-
pan en la organizacién de las acciones
formativas que realiza la escuela. Sus
principales necesidades de formacién
no son determinantes a la hora de
planificar las acciones formativas en
la escuela. Ven como parte de estas
el apoyo econémico que reciben los
interesados en participar en diploma-
dos, maestrias, eventos... Expresan
que las actividades formativas de la
escuela no se corresponden con sus
necesidades.

deciden qué acciones metodoldgicas
deben ser desarrolladas en cada etapa

del afio escolar.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la investigacién (Galdn, 2014)

Es significativo que més el 90% de los maestros entrevistados y los participantes en los grupos
focales aseguran que no toman parte en la organizacién de las acciones metodoldgicas que realiza la
escuela. Asimismo, el 70% senalaron que sus principales necesidades para el desempeno de su labor
docente no son determinantes a la hora de planificar las acciones de superacién en la escuela. Ven
como parte del acompanamiento el apoyo econémico que reciben los interesados en hacer diplo-
mados, maestrias; participar en evento. Cinco de los 10 entrevistados expresaron que las actividades
que la escuela emprende no siempre se corresponden con sus necesidades personales.

Entre la opinién de los maestros entrevistados y la de los que participan en los grupos focales
hay significativas coincidencias en cuanto a su nivel de participacién en la organizacién del
acompanamiento a nivel de escuela. Asi, la percepcién que tienen los equipos de gestién institucional
al respecto es opuesta a la de los maestros: para los primeros, lo que hace la institucién es lo correcto,
aun cuando sus propios miembros reconocen la pobre cantidad de tareas concretas y la falta de
diversidad en las mismas; y cuando revelan que los maestros no participan en la definicién de cudles
actividades, y cudndo y cdmo se realizan. Los docentes hacen referencia a cudl es su rol en esas tareas:
receptores de informacién y asistentes pasivos a talleres y seminarios. Ademds, es un proceso, segtin
los propios entrevistados, que tiene poca descentralizacién y si un palpable verticalismo: desde
las instancias superiores no existen orientaciones y acciones precisas conducentes a que el centro
educativo ejecute un trabajo que parta de una organizacién precisa, en la que participen todos los
miembros de la comunidad educativa y en la que se prevea el empleo de una diversidad de acciones
que faciliten la atencién a la diversidad y a las necesidades particulares de los docentes.

El acompafamiento en las unidades de estudio fue descalificado por el 80% de los maestros que
participaron en el estudio ya que, ademds de limitar su participacién en la organizacién, no cumple
con su etapa bdsica: el diagnéstico. En los centros educativos estudiados, se revela que el diagnéstico
se limita a consideraciones y evidencias superfluas que no aportan los elementos necesarios para
determinar qué acciones son las pertinentes. Sin embargo, este deberia ser profundo e individual,
un estudio del colectivo docente para determinar la ayuda concreta, la tarea precisa a acometer en
correspondencia con las necesidades individuales.
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Es palpable que no se asume el acompanamiento pedagégico como la estrategia de la escuela para
propiciar la creatividad individual y colectiva, y el desarrollo profesional de los maestros. Asimismo,
los actores expresan que desde la escuela no se otorga el valor que tiene la participacién de todos los
docentes en la organizacién de las acciones de desarrollo profesional, cémo via de preparacién para
la conduccién del aprendizaje. Dichas acciones se limitan a la ejecucién de talleres, seminarios y
escasas visitas a las tareas docentes dentro y fuera del aula. Mientras los miembros de los equipos de
gestién defienden la calidad y cantidad de actividades de superacién que se realizan en la escuela, los
maestros las consideran insuficientes y no observan mayores beneficios en las mismas.

En las diferentes sesiones de trabajo con uno de los grupos focales, en cada uno de los cuales
toman parte seis maestros, estos comparten los mismos criterios en cuanto al concepto acciones de
desarrollo profesional. Para ellos, estas no son mds que los talleres que realizan determinadas insti-
tuciones en coordinacién con los centros educativos. Una de las participantes asegura que: “...no es
mids que el seguimiento que se le da al maestro desde su drea, que da el refuerzo que le hace falta, el
apoyo, estrategias, cambios...”. En el otro grupo focal, los maestros ven estas como la labor que el
equipo de direccién y técnico realiza, durante el inicio y después del primer semestre del curso, con
la intencién de desarrollar temas de interés general que deberdn ser tomados en cuenta en su labor
docente. Otros asistentes a un grupo focal aseguran que son los miembros de los equipos de gestién
quienes determinan qué se hard en un encuentro formativo y cémo.

En la planificacién que hacen las escuelas, sobre todo en el Plan Educativo de Centro (PEC),
no hay una definicién conceptual ni organizativa de las actividades que corresponden al acompa-
flamiento pedagdgico y a la formacién docente continua. La realizacién de las escasas acciones que
se incluyen en los documentos, no es prevista desde las posibilidades objetivas del centro educativo,
sino desde las propias de instituciones y personas externas que les colaboran.

Los directores y coordinadores entrevistados aseguran que los docentes toman parte en la orga-
nizacién de la formacién de los docentes. Precisan que una muestra es que “se toman en cuenta las
necesidades de los maestros”, “se parte de un diagnéstico de los docentes para definir las actividades
de superacidn a realizar”. Los directivos entrevistados sefialan como acciones de cardcter didactico
aquellas que se realizan en la escuela por parte de instituciones y especialistas externos. Los talleres y
seminarios son las modalidades que se exponen como esencias del trabajo de desarrollo profesional.

Cuatro de los maestros entrevistados afirman, categéricamente, que ellos no toman parte en esa
organizacién, sino que es funcién de la direccién de la escuela determinar qué actividades se realizan.

Las actividades de acompanamiento desde la escuela no son vistas por los maestros como algo
especificamente formativo. Uno de los entrevistados lo ejemplifica de este modo: “En seis afios que
llevo aqui, me han visitado entre 3 y 4 veces, pero después no hay un seguimiento”.

Ninguno de los maestros expresa tener conocimiento de las acciones previstas en la escuela para
la formacién docente durante el curso escolar, ni de si estdn o no plasmadas en las planificaciones
del centro educativo.

Entre la opinién de los maestros entrevistados y la de los que participan en los grupos focales hay
significativas coincidencias en cuanto a su nivel de participacién en la organizacién de las acciones
formativas a nivel de escuela. En las sesiones de grupo focal organizadas, los participantes aseguran
que “no toman parte en la organizacién de la superacién”. Aseguran que “son los directivos quienes
definen qué acciones docente-metodoldgicas se realizan y quiénes deben tomar parte en ellas”.
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5. Discusién y conclusiones

A través de las técnicas (observacién de documentos, entrevistas y grupo focal) empleadas para
buscar respuesta al problema definido en esta investigacidn, se ha llegado a elementos de gran im-
portancia en la organizacién de las acciones de desarrollo profesional del docente de primaria. Un
andlisis detallado de los resultados obtenidos revela que no hay coherencia entre las formas de orga-
nizacién del trabajo de formacién didéctica en las unidades de estudio y lo que realmente deberia
acontecer en la escuela. Si se sigue un orden légico para dicho andlisis, la accién que debe marcar
el inicio de ese trabajo es un diagnéstico profundo e individual, un estudio de las necesidades for-
mativas del colectivo docente para determinar la ayuda concreta, la tarea de desarrollo profesional
precisa a acometer. En las unidades de estudio de la investigacién base de este texto, el diagnéstico
se limita a consideraciones y evidencias superfluas que no aportan los elementos necesarios como
para determinar qué acciones formativas son las adecuadas.

Los resultados obtenidos permiten asegurar que el docente no participa en la definicién y orga-
nizacién de las acciones de desarrollo profesional que se conciben en el centro educativo. Mientras,
la cohesién que debe existir en este trabajo se ve afectada al no tomar en cuenta la unidad interna
de los componentes que deberian definirlo: personal, organizativo y funcional. Resulta palpable
que no hay diversidad de actividades de formacién en las unidades de estudio ni van dirigidas a la
formacién diddctica concreta, especifica y practica.

Aun cuando es conocido que las acciones de formacién continua deben ser previstas en el Plan
Educativo de Centro, en los centros educativos objeto del estudio, este recurso de organizacién del
trabajo, no refleja una clara definicién de tareas diddcticas dirigidas a la formacién de sus maestros y
a proyectarlos hacia un desempenio eficiente de su labor. En resumen es perceptible la necesidad de
un trabajo de formacién didéctica integradora, sistemdtica y continua.

La practica educativa en la institucién escolar estd condicionada por el nivel de organizacién que
se logre en todas las tareas concernientes a la labor pedagégica. Casi siempre estin en equilibrio los
niveles de eficiencia de la prictica educativa con la eficiencia lograda en la planificacién de todas las
acciones técnico-metodoldgicas del centro educativo, esencialmente el acompafiamiento. Cuando
no se conciben, planifican y realizan las labores que demanda el colectivo pedagégico, habrdn sido
desaprovechados el tiempo, los esfuerzos y los recursos.

Como la calidad de la préctica educativa depende de la eficiencia de la planificacién, esta Gltima
debe ser vista como ntcleo de la gestién en cada centro docente. En una verdadera planificacién hay
cuatro momentos de un ciclo que se repiten de manera periédica y coherente: fijacién de metas y
objetivos, diagndstico, programacién, evaluacién (Barone, 2007, 53).

Ese ciclo propio de la planificacién para todo el proceso de gestién de un centro escolar es apli-
cable a la planificacién de las acciones formativas en el orden didéctico, y dentro, de ellas el acom-
panamiento pedagdgico. Todas las tareas que se definan en funcién del desarrollo profesional de los
docentes deben cumplir con estas etapas y en cada una de ellas el propio docente debe ser un real
protagonista.
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5.1. Metas y objetivos

La determinacién de los objetivos a lograr en el acompafamiento no es una responsabilidad ex-
clusiva del equipo de gestién del centro educativo; tampoco es una responsabilidad de los docentes
acompanantes, los técnicos y demds especialistas externos que influyen en el centro educativo. El
equipo de gestién tiene la responsabilidad de conducir la participacién activa de todos los miembros
del colectivo pedagdgico en la precisién de qué hacer y con qué propésito; es decir, no cabe improvi-
sacién ni decisién unilateral: todos son corresponsables de qué acciones de desarrollo realizar y cémo.

Al precisar los objetivos de los acompanamientos serfa acertado tener en cuenta a qué docentes
van dirigidos y cudles son las particularidades de su formacién y desempefo. Es oportuno tener
considerar los criterios de Imbernén (1994), quien analiza el desarrollo profesional del profesorado
en dos etapas:

1. El desarrollo profesional de los profesores noveles (la etapa de induccién o socializacién a la
profesién).

2. El desarrollo del profesorado experimentado, destacando, ademds, tres grandes lineas en la
formacién permanente de profesores: La reflexién sobre la propia prictica (mediante el andlisis de
la realidad educativa) y la comprensién, interpretacion e intervencién sobre ella; el intercambio
de experiencias, la necesaria actualizacién y confrontacion en todos los campos de la intervencién
educativa; y el desarrollo profesional, en y para el centro, mediante el trabajo colaborativo para
transformar esa practica y provocar procesos de comunicacién (p. 86).

No existe manera mds precisa de lograr el mencionado trabajo colaborativo que con un verdadero
proceso de acompanamiento continuo, puntual y creciente en dindmicas, herramientas y recursos
que respondan a necesidades e intereses.

Este mismo autor propone cinco modelos para la formacién permanente del profesorado (pp.
12-17):

e El modelo de formacidn orientada individualmente

* El modelo de observacién/evaluacién

* Modelo de desarrollo y mejora

e Modelo de entrenamiento o institucional

* Modelo de investigacién o indagativo

Todos estos modelos son de gran valor en el acompanamiento pedagégico, mediante el cual se
procura la formacién, el seguimiento, el desarrollo, asi como el entrenamiento y la participacién en
acciones de cardcter cientifico-investigativo.

5.2. Diagnéstico

Las acciones de acompanamiento pedagdgico, por su caricter de sistema, deben partir del diag-
néstico preciso e individual. Esta evaluacidon de entrada permite definir hacia dénde deben dirigirse
las actividades y las acciones que le son propias, y cerrar con el control para repetir un nuevo ciclo en
el que se convierten en medulares la preparacidn, la observacién, la orientacién y la demostracién;
pero sobre todo el intercambio, mediante la indagacién dialdgica.

El diagnéstico no es un momento especifico de la practica educativa, ni un apéndice de su plani-
ficacién. El diagnéstico debe estar presente en todas y cada una de las acciones; pero, ademids, debe
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estar dirigido a las personas que participan, a las acciones que se ejecutan y a los resultados que se
alcanzan en cada etapa. Otro tanto debe suceder con las acciones de evaluacién de las actividades:
sistemdticas, individuales, coherentes con los objetivos a lograr... Dicha evaluacién, en la propia
dindmica del diagnéstico, debe ser continua, sistemadtica e individual.

5.3. Programacién

El diseno de un programa para el trabajo de desarrollo profesional del docente es una tarea
obligatoria y deberd estar articulada al Plan de Formacién, donde el docente asume tareas de desa-
rrollo personal como parte de su autoformacién. Esto equivale a decir que los acompanamientos
pedagégicos no deben ser improvisados; deben ser previstos con antelacién e incluir actividades
en correspondencia con las necesidades individuales del docente, las cuales deben ser resultado del
diagnéstico inicial y continuo. En correspondencia con diversos factores se determina la ejecucién
de una u otra accién de acompafiamiento y, como es légico a su programacién, podrian formularse
preguntas como las siguientes:

* ;A quién acompanar?

* ;Quiénes mis participardn en el acompanamiento?

e ;Por qué acompanar a determinado docente, grupo escolar, materia...?

* ;Cudndo hacer el acompanamiento (etapa del afio escolar, dia, hora)?

* ;Qué recursos son necesarios para la ejecucién del acompanamiento?

Estas y otras interrogantes ofrecerdn las razones previas para la acertada planificacién y el desa-
rrollo eficiente del acompafamiento. Entre ellas debe ocupar el centro la intencién de mejorar los
aprendizajes de todos y cada uno de los estudiantes.

5.4. Evaluacién

La evaluacién del acompanamiento cierra un ciclo que debe repetirse de forma sistemdtica. A
partir de la valoracién y los resultados concretos que se alcanzan en una actividad, se prevén las
demds acciones de acompanamiento a implementar. En dicha evaluacién deben tomar parte todos
los participantes. No se debe perder de vista que el acompafiamiento tiene como finalidad que el
personal docente desarrolle con eficiencia su labor en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Para
lograrlo, cada acompanamiento tendrd como centro el desarrollo profesional de los docentes para el
logro de la eficiencia en su labor, para la ensefianza de las materias que atiende, el trabajo prictico y
de laboratorios, el estudio de la metodologia a emplear en la formacién integral y el conocimiento
de las particularidades de los estudiantes.

Por eso el acompanamiento pedagdgico en la ensefianza primaria debe ser sistemdtico, profundo
y coherente; debe tener como atributos el debate y la atencién a la individualidad. Asimismo, debe
estar encaminado a elevar el nivel cientifico-tedrico y pedagdgico-didictico del colectivo escolar,
como factor indispensable para el desarrollo integral del docente. A propésito, podrian establecerse
determinadas etapas del acompanamiento pedagdgico, todas ellas con la necesaria flexibilidad, co-
herencia y posible adaptacién a la realidad de los actores, sus intereses, motivaciones y competencias.
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5.5. Etapas del Acompafiamiento Pedagégico

Los momentos del ciclo definido por Barone (2007) son coherentes con cuatro etapas bdsicas
del acompanamiento pedagdgico. Para que éste constituya un método efectivo en la elevaciéon de
la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, es preciso definir una secuencia légica y a la vez
flexible, que se pueda acomodar a la realidad de cada centro educativo. En ese proceso continuo de
preparacién metodolégica del docente, se deberia procurar el cumplimiento de estas etapas:

Primera etapa: Preparacién para el acompanamiento

Segunda etapa: Desarrollo del acompanamiento

Tercera etapa: Andlisis de la actividad del docente

Cuarta etapa: Andlisis del acompanamiento

5.5.1. Primera etapa: Preparacién del acompanamiento

Esta etapa tiene como punto de partida el diagnéstico preciso del escenario en que se ejecutard la
actividad. Incluye la coordinacién de fecha y espacio, la determinacién por el docente acompanante
del docente y la actividad a compartir. El docente acompanante realiza una exploracién acerca de
la preparacién de la actividad, la realidad del grupo y las competencias del docente para la tarea a
desarrollar. Este es el momento para un didlogo con él y con los demds actores a incluir, como es
el equipo de gestidon de la escuela, para acceder al conocimiento que tiene acerca de las caracteris-
ticas del grupo y de cada estudiante, asi como se debate entre los miembros del equipo de gestién
acerca del docente y su labor. El acompanante deberd evaluar la calidad de la actividad prevista, los
recursos necesarios, las acciones evaluativas a realizar, etc. De ese modo, podrd darle sugerencias,
ayudarlo a concebir actividades y recursos, sugerirle formas de organizacién del grupo. Desde esta
etapa del acompanamiento deben participar, ademds del acompafante, sobre todo el coordinador,
el subdirector y otros docentes que pueden sumarse y aportar sugerencias y recomendaciones que
hagan mis rica la actividad. La preparacién del acompanamiento se realiza antes de la participacién
en la actividad acordada con el docente; lo ideal es que se haga con suficiente tiempo de antelacién,
por ejemplo, una semana antes de su ejecucion.

Para que lo anterior sea una realidad, el trabajo debe contener ciertos atributos que se pueden
resumirse en:

* Hay precisién en su planificacién, ejecucion y evaluacién.

* Es una via de diagnéstico y seguimiento de las competencias de desempeno del colectivo
pedagdgico.

* Es esencialmente una actividad colectiva, donde participan los miembros del colectivo en
todas sus etapas.

* Constituye una herramienta de preparacién tanto individual como colectiva.

* Es un sistema de acciones coherentes donde prima la demostracién.

* Define espacios concretos para el desarrollo de la accién cientifica.

* Es un espacio abierto a la participacién de toda la comunidad escolar.

* Debe ser una actividad evaluable tanto en su proceso como por los resultados.
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5.5.2. Segunda etapa: Desarrollo del acompafnamiento

Este es el momento en que se participa en el desarrollo de la actividad y se privilegia la indagacién
dialégica. El docente acompafiante se mantiene atento a la labor del docente y de los estudiantes,
hace las anotaciones pertinentes para luego emplearlas en el andlisis. El visitante no interrumpe la
actividad ni hace intervenciones que pongan en duda, frente a los estudiantes, las competencias del
docente si éste se equivoca en una actividad, al final se hacen las correcciones pertinentes. El acom-
pafante estard atento al desempeno de cada estudiante y a la atencién individualizada que presta el
docente. Es importante tener en cuenta el uso racional del tiempo (anotar el tiempo que se dedica
a cada parte de la actividad); de capital importancia es la atencién que presta a los estudiantes de
acuerdo a la actividad que ejecutan. Aun cuando la actividad sea excelente, el acompanante debe
buscar ese elemento en el cual vale aportar sugerencias para el perfeccionamiento del trabajo y el
desarrollo de actividades similares.

5.5.3. Tercera etapa: Andlisis de la actividad del docente

Después de realizada la visita de acompanamiento, los participantes realizan el andlisis de la acti-
vidad y los resultados alcanzados en ella. Se realiza un didlogo reflexivo acerca de las fortalezas y de-
bilidades observadas. En el andlisis pueden participar otros docentes que serdn beneficiados con las
valoraciones y conclusiones a que se arribe. El punto centro del debate debe ser el objetivo previsto
para la actividad. Lo fundamental es determinar hasta qué nivel los estudiantes (todos y cada uno)
han llegado al logro del propésito. De aqui, ha de partir el andlisis de cudles fueron los factores que
influyeron positiva y negativamente en que la actividad cumpliera o no lo previsto; por ejemplo, si el
objetivo era escribir oraciones y resulté que la mayoria de los estudiantes no lo logré, esto indica que
no se cumplié el objetivo y que determinados factores lo provocaron. La conclusién se desprende
del didlogo basado en interrogantes como estas: ;La actividad se desarrollé como fue prevista? ;Los
recursos se emplearon con la eficiencia que demandaba la actividad? ;Fue atendida la diversidad de
estudiantes? ;Se aprovechd el tiempo racionalmente?, por solo citar algunos.

Para tener elementos mds convincentes en el andlisis, es importante apelar a la actividad que
hicieron los estudiantes, sobre todo a la produccién escrita en su cuaderno, y su correccion, si es el
caso, o a las competencias que mostraron en su prictica de aprendizaje. De este anilisis se derivan
las recomendaciones y se precisan los acuerdos, vias de cumplimiento, recursos a emplear y fechas
de control de los referidos acuerdos. Son importantes las modelaciones en dependencia de las nece-
sidades del docente y la actividad acompanada.

5.5.4. Cuarta etapa: Andlisis del acompanamiento

Durante esta etapa se realiza la retroalimentacién del proceso de acompafamiento. El acompafiado
expone su opinién, los beneficios que ha obtenido de la actividad, los elementos que considera
deben tenerse en cuenta para préximas actividades similares; sugiere en qué otra u otras actividades
le gustarfa ser acompanado. Los demds asistentes exponen sus puntos de vista, sus criticas a la
actividad y sus propuestas de mejoras. Es el momento para que el docente acompanante reflexione
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criticamente acerca de los aciertos y fallas en la actividad y para replantear acciones futuras similares.
Este proceso debera ocurrir en un dindmico intercambio en el que todos sean protagonistas y donde
se manifieste un ambiente de camaraderia, respeto y ayuda mutua.

Es necesario subrayar el valor que tienen la creacién de un ambiente adecuado de trabajo en todo
el proceso de acompanamiento pedagdgico, la coordinacién entre los miembros de los equipos de
gestién de los centros educativos, el tomar en cuenta los intereses, recursos, disposicién y la pre-
paracién para esta actividad. Singular importancia tiene también el conocimiento de la situacién
real y especifica de cada contexto, centro, equipo de gestién, docente, grupo, drea y estudiante. Es
medular el seguimiento a los acuerdos anteriores, a las situaciones detectadas con antelacién. De ahi
que sea necesario el control y seguimiento sistemdtico del trabajo.

Es tarea de cada miembro del equipo de gestién, la determinacién de estrategias de trabajo diri-
gido a la formacién didéctica, que no se limiten al acompanamiento pedagégico, sino que lo com-
plementen, que tengan como esencia la implementacién de actividades, fundamentadas cientifica
y did4cticamente, y de utilidad para los actores y espacios. Entre dichas estrategias se pueden privi-
legiar las clases abiertas, metodoldgicas y demostrativas; la preparacién de las actividades concretas
de la asignatura y el drea, con las mds flexibles variantes para su organizacién, ejecucién y control.

Estos resultados obtenidos en el estudio, junto con la experiencia personal desarrollada en varios
afos de labor como formador y acompanante de docentes, nos permiten afirmar que existe la ne-
cesidad de acciones cientifico-metodolégicas que estimulen la participacién activa de los miembros
de las comunidades educativas. Dicha participacién deberia ser desde su organizacién en el centro
educativo como via a favorecer un desempeno profesional eficaz del docente y del resto de los invo-
lucrados en la busqueda de la calidad de la educacién. Ninguna otra estrategia permite dichas accio-
nes como el acompanamiento pedagdgico, pero sélo si su organizacién es coherente con la realidad
del contexto y de cada uno de los actores.

Es pertinente el desarrollo de encuentros de seguimiento, retroalimentacién y debate cientifico
acerca del proceso de organizacién y desarrollo del acompafamiento pedagdgico, y de otras variantes
de preparacién del docente que se revelen como un verdadero sistema de formacién continua.
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