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Resumen:

El acompafiamiento al profesorado en aula es una estrategia de desarrollo profesional impulsada
fuertemente por el Ministerio de Educacion de Chile y representa una de las principales modalidades
de asesoramiento pedagogico empleadas en los centros educativos. El objetivo del presente estudio
fue identificar la percepcion del profesorado y directivos escolares respecto al acompafamiento
pedagogico en aula y su incidencia en el mejoramiento del desarrollo profesional docente.
Participaron del estudio 160 profesores y 120 directivos de 60 escuelas y liceos de la comuna de
Temuco, region de La Araucania, Chile. La investigacion posee un alcance descriptivo y utilizé una
metodologia mixta. Las técnicas de recoleccion de informacién fueron un cuestionario de valoracion
del acompafiamiento pedagoégico, compuesto por tres dimensiones: (1) Competencias profesionales,
(2) Aprendizaje colaborativo y (3) Practicas educativas. Complementariamente, se desarrollaron
grupos de discusién con una muestra aleatoria de participantes. Los resultados muestran diferencias
significativas en la valoracion que directivos y docentes atribuyen al acompafamiento pedagégico.
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Percepcion de docentes y directivos escolares sobre el rofesorado
acompanamiento pedagégico en aula P

Los directivos, por su parte, poseen una alta valoracion de la estrategia, reconociéndola como un
aporte para el desarrollo de capacidades y colaboracién docente. En tanto, el profesorado percibe el
acompafnamiento como un mecanismo de supervision y control que aporta escasamente a la reflexion
y mejora de sus practicas. Se concluye la necesidad de transitar hacia enfoques mas colaborativos y
democraticos de acompanamiento en aula, donde equipos directivos y profesorado construyan
conjuntamente modelos situados de desarrollo profesional, con énfasis en mejorar las oportunidades
de aprendizaje de los estudiantes.

Palabras clave: desarrollo profesional; evaluacion del profesor; formacion de profesores;
percepcion; prdctica pedagégica.

Abstract:

The support to the professorship in the classroom is a strategy of professional development strongly
promotes by the Chilean Ministry of Education and represents one of the main modalities of
pedagogical advice within the educational centres. The aim of the present research was to know the
perception of the professorship and the principals about the pedagogical support in the classroom
and its influence on the improvement professional development. 160 teachers and 120 school
leadership from 60 primary and secondary schools of the Temuco city, region of the Araucania
participated in this research. The research has a descriptive scope and it used a mixed of
methodology. The information gathering techniques were an assessment questionnaire of the support
to the professorship composed by three dimensions: (1) Professional skills, (2) Collaborative learning,
and (3) Educational practices. Additionally, discussion groups were developed with a random sample
of participants. The results show significant differences in the assessment of the leadership and
teachers attribute to the pedagogical support. The school leadership, on their part possess a high
valuation of the strategy, recognizing it as a contribution for the development of capacities and
teaching collaboration. Meanwhile, the professorship perceives the accompaniment as a monitoring
and control mechanism for their performance that contributes little to the reflection and
improvement of their practices. It concludes the need to move towards more collaborative and
democratic approaches of support in the classroom, where the leadership team and teachers jointly
build located models of teacher’s professional development with a strong focus on improving student
learning opportunities.

Key Words: pedagogical practice; perception; professional development; teacher education;
teacher evaluation.

1. Introduccion

El fortalecimiento del desarrollo profesional docente (DPD) y el mejoramiento
de las practicas pedagogicas constituye en la actualidad una de las principales
preocupaciones de las politicas educativas a nivel mundial. Diversos estudios
reconocen el desempeno docente en aula como el principal factor que incide en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes (Barber, Chijioke y Mourshed, 2010; Bayar
y Kosterelioglu, 2014; Vaillant, 2015). Asimismo, existe amplio consenso en que la
formacion continua del profesorado es un factor clave en el mejoramiento de la calidad
educativa (Darling-Hammond, 2017; Lopez-Yanez et al., 2018; OCDE, 2019; Vaillant y
Cardosso, 2017). Por tanto, gestionar oportunidades de aprendizaje que impulsen la
transformacion de las practicas de ensenanza y aprendizaje es un desafio latente para
las comunidades educativas.
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En este contexto, la gestion de un DPD de calidad y pertinente a las necesidades
formativas del profesorado es una de las principales responsabilidades que los equipos
directivos deben afrontar (Bolivar, 2019; Domingo-Segovia y Shboul, 2015). No en vano,
se reconoce el liderazgo directivo como el segundo factor intra-escuela que contribuye
al logro de aprendizajes del estudiantado, principalmente a través de la influencia que
ejerce en la motivacion del profesorado y condiciones para el aprendizaje y
colaboracion profesional (Hargreaves y Fullan, 2014; Mellado et al., 2017; Montero y
Gewerc, 2018; Nieto y Alfageme, 2017). En este contexto, una de las practicas que ha
proliferado con fuerza en el sistema educativo chileno es el “acompanamiento
pedagogico en aula” (Maureira, 2015; MINEDUC, 2019; Salazar y Marqués, 2012). Esta
estrategia consiste en la observacion directa del desempeiio docente, por parte de un
integrante del equipo directivo o de un docente par, con el fin de proporcionar al
docente retroalimentacion e informacion Gtil que oriente la reflexion y autorregulacion
del desempeiio en aula.

Si bien, el acompanamiento pedagogico en aula es ampliamente utilizado en el
sistema educativo chileno y promovido por el Ministerio de Educacién como una
estrategia que puede contribuir al mejoramiento educativo (MINEDUC, 2016), aun
existe escasa evidencia respecto a su real impacto en DP del profesorado. De igual
forma, escasean estudios que profundicen en la percepcion de los actores educativos
que participan del acompafamiento pedagdgico, respecto a las implicancias de esta
estrategia en la transformacion y mejora de sus practicas.

En atencion a estos antecedentes, el objetivo de este estudio fue identificar la
percepcion de docentes y equipos directivos de la comuna de Temuco, respecto al
acompanamiento pedagodgico en aula como estrategia para favorecer el DPD situado
en el centro escolar, considerando sus implicancias en las dimensiones: (1)
Competencias profesionales; (2) Aprendizaje colaborativo; y (3) Practicas educativas.
Los objetivos especificos fueron describir las caracteristicas y valoracion de los
participantes frente al acompanamiento pedagogico desarrollado en sus centros
escolares e identificar factores facilitadores y obstaculizadores para el desarrollo
profesional. Se espera que los resultados de esta investigacion aporten al conocimiento
y comprension de los enfoques que subyacen a las practicas de acompanamiento
pedagogico, de modo de orientar el trabajo colaborativo y reflexion compartida entre
directivos y profesores, en virtud de mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

2. Marco Teérico
2.1. Desarrollo Profesional Docente

EL DPD es un tema ampliamente investigado en el contexto educativo. Diversos
autores lo asocian con las oportunidades de aprendizaje, formales e informales, que
posee el profesorado durante su vida laboral. Una definicion clasica de DPD, es la
planteada por Christopher Day (1999), quien lo describe como:
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Todas las experiencias naturales de aprendizaje, y aquellas actividades conscientes y
planeadas, que pretenden ser de beneficio directo o indirecto a los individuos, grupos
o colegios y que contribuyen a la calidad de la educacion en el salén de clase. Es un
proceso por el cual, solos y con otros, los profesores reconocen, revisan y amplian sus
compromisos como agentes de cambio para el logro de los propdsitos morales de la
ensefanza; y por los cuales ellos adquieren y desarrollan de manera critica el
conocimiento, las habilidades y la inteligencia emocional necesarios para pensar
profesionalmente (p. 4).

Por su parte, Choi y Kang (2019) comprenden el DPD como “todas aquellas
actividades formales, o de tipo natural, donde los docentes pueden participar de forma
colaborativa o independiente para desarrollar conocimientos, habilidades, actitudes y
practicas que propicien cambios en su trabajo” (p.3). En tal sentido, el DPD debe tener
como principal objetivo impactar positivamente en el aprendizaje de los estudiantes
(Desimone et al., 2013; Minott, 2010). Por lo tanto, es un proceso que articula el
mejoramiento continuo de las practicas docentes para propiciar mejores
oportunidades y experiencias de aprendizaje integral en los nifos, nifias y jovenes.

Desde la perspectiva de la evaluacion, Stenhouse (1987) define el DPD como
“un autoanalisis sistematico, el estudio de la labor de otros profesores y la
comprobacion de ideas mediante procedimientos de investigacion en el aula” (p. 197).
Precisa, ademas, una permanente actitud de interés por parte del profesorado frente
a la indagacion y la busqueda de soluciones a los problemas relacionados con la
ensefanza y el aprendizaje (Sprott, 2019). En consecuencia, el analisis y reflexion
critica de las propias practicas educativas representa un elemento de primordial
relevancia para impulsar el aprendizaje profesional situado en los centros escolares
(Méndez-NuUnez y Murillo, 2017).

El analizar el contexto latinoamericano, Vaillant y Marcelo (2015) reconocen
que, a pesar de los esfuerzos de las distintas reformas para fortalecer el DPD, aun no
se ha logrado un mejoramiento sostenido de los resultados educativos, principalmente
porque las distintas iniciativas de apoyo al profesorado se han materializado en
modelos tradicionales de formacion. Esta postura es avalada por Pavez, Vergara,
Santibanez y Cofré (2016), quienes reconocen que ha imperado un modelo jerarquico
de DPD, generalmente a cargo de “especialistas externos” que se han limitado a
implementar formacion por medio de talleres expositivos o “intervenciones” alejadas
de las reales necesidades formativas del profesorado (Martinez y Rodriguez, 2017).

En tal sentido, los actuales avances investigativos plantean la necesidad de re-
conceptualizar el DPD como un esfuerzo situado que debe necesariamente considerar
las complejidades y caracteristicas de los centros educativos (Martin-Rémera y Garcia
Martinez, 2018; Vaillant y Cardoso, 2017). De igual forma, es también fundamental que
el profesorado y sus equipos directivos se reconozcan como artifices principales en la
construccion de sus propios procesos de aprendizaje (De Farias y De Araujo, 2018;
Reeves y Pedulla, 2013). En otras palabras, la calidad de las iniciativas de DPD que
docentes y directivos emprendan esta condicionado por su coherencia con las tensiones
y problematicas reales que enfrentan cotidianamente en sus aulas.
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De este modo, los actuales modelos de DPD deberian ofrecer mayores
oportunidades al profesorado para reflexionar colaborativamente acerca de sus
practicas (Bayar y Kosterelioglu, 2014; Calvo, 2014; Parra-Rodriguez, 2016). Para ello,
se requiere transitar desde enfoques verticales y tradicionalistas de DPD hacia
instancias mucho mas comprensivas que consideren la capacidad de los profesores para
cuestionar sus practicas e indagar colectivamente en soluciones que ofrezcan
respuesta oportuna a sus necesidades. En palabras de Nieto y Alfageme (2017), el DPD
debe evolucionar desde una mirada técnica centrada en la ensehanza, hacia un
enfoque critico centrado en el aprendizaje y la permanente colaboracién, como una
forma de asegurar su sostenibilidad.

Para Choi y Kang (2019), propiciar escenarios de DPD sostenible y de calidad,
es una variable que puede influir positivamente en la retencion de los buenos docentes.
En este sentido, la configuracion de ambientes estimulantes de aprendizaje profesional
y de culturas de colaboracion efectivas, que permitan al profesorado recibir
retroalimentacion oportuna y reflexionar permanente sobre su quehacer, pueden
aportar a la construccion de procesos sostenibles de mejoramiento (Rincon Gallardo,
et al., 2019; Saiz-Linares y Susinos-Rada, 2018). No obstante, un aspecto a considerar
radica en definir cuales son las estrategias de DPD mas adecuadas y pertinentes para
lograrlo, asi también, cuales son los enfoques que orientaran el desarrollo de estas
practicas al interior de los centros educativos.

2.2. Acompafamiento Pedagégico

El acompanamiento pedagogico en aula se centra en la retroalimentacion del
desempeno docente como estrategia colaborativa de asesoramiento educativo
ampliamente utilizado en los centros escolares (Casabianca, et al., 2013). Para Nieto
y Portela (2006) el acompanamiento pedagogico se trata de un proceso de revision y
apoyo a la innovacion de la practica educativa, tanto a nivel individual como colectivo.
Se caracteriza por abarcar los procesos de disefio de la ensenanza, desarrollo
curricular, la atencion a la diversidad, e incluso, la propia accion tutorial (Montanero,
2014; lzarra, 2019). En tal sentido, el acompanamiento debiera ser un apoyo
planificado, sistematico y contextualizado.

Diversas investigaciones concuerdan que un adecuado acompanamiento a la
labor docente puede contribuir sustantivamente a mejorar la practica educativa
(Bound y Molloy, 2013; Montanero, 2014), entendida como aquellas actividades
realizadas por el profesorado al interior del aula, en contacto directo con los
estudiantes y cuya funcion esta ligada directamente con el proceso de ensefanza-
aprendizaje (Dunlonsky et al., 2013). En consecuencia, el propdsito central del
acompanamiento es brindar a los docentes informacion pertinente respecto a su
quehacer con el proposito de favorecer la reflexion y autorregulacion de la practica
educativa. Para Escudero (2019) se trata de un proceso de mutuo aprendizaje e
intercambio de experiencias entre acompanante y acompanado, el cual deberia
abordarse en un ambiente de simetria y profesionalidad. En otras palabras, el concepto
de “acompanamiento” agrega un valor ahadido de horizontalidad y bidireccionalidad
al asesoramiento profesional construyendo una relacion de confianza y reciprocidad.
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Precisamente, en los ultimos afos, las actividades profesionales ligadas al
asesoramiento educativo han enfatizado en intencionar mayores oportunidades de
colaboracion entre docentes (Domingo, 2012; Grossman y Pupik, 2019; Mellado et al.,
2020). En tal sentido, el asesoramiento pasé de “intervenir en” a “trabajar con” el
profesorado, con la finalidad desarrollar capacidades que les permitan dirigir sus
propios procesos de cambio (Bolivar, 2017). Precisamente, desde la perspectiva de la
colaboracion, el acompanamiento pedagogico representa una potente alternativa para
erradicar practicas individualistas, arraigadas en muchos centros escolares, que solo
contribuyen a desprofesionalizar la labor docente (Bolivar, 2010; Grissom, Loeb y
Master, 2013; Vezud, 2011).

Existe consenso en la necesidad de implementar modelos comprensivos de
acompanamiento pedagodgico en las escuelas para desarrollar nuevas competencias
profesionales en quienes, tradicionalmente, han asumido la labor de acompafar o
asesorar las practicas pedagogicas (Imbernon y Canto 2013; Kane et al., 2014; Kosko y
Herbst, 2012; Marcelo et al., 2018; Vargas & lzarra, 2016). El asesor o acompanante
pedagogico es definido por Domingo-Segovia y Hernandez (2008) como aquel
profesional que “debe adoptar una forma de accion discursiva, argumentativa,
comunicativa y democratica que promueva tanto la reflexion y analisis, como la
colaboracion orientada a la toma de decisiones conjunta” (p. 8). En otras palabras, el
asesor o acompanante deberia ser un “amigo critico” que promueva desequilibrio en
los conocimientos previos con preguntas desafiantes y la intencidén deliberada de
provocar disonancia cognitiva para tensionar constantemente las ideas, creencias y
practicas en aula.

En el sistema educativo, de facto, ha endosado a los equipos directivos la
responsabilidad de asesorar, monitorear o acompanar la labor docente, sin embargo,
hay autores que destacan el acompanamiento pedagogico como una labor compartida,
donde los propios docentes son determinantes en la gestion de su propio aprendizaje
y DP de sus pares (Krichesky y Murillo, 2018; Salazar y Marqués, 2012). Asi, el
asesoramiento es un proceso de mutua formacion que favorece la construccion
compartida de nuevos saberes profesionales (Montanero, 2002; Trust, Krutkab y
Carpenter, 2016; Verastegui-Martinez y Gonzalez-Collado, 2019). Por tanto, el
acompanamiento pedagdgico requiere que ambos profesionales reflexionen
criticamente, apoyados en evidencias concretas y criterios comunes, para consensuar
y construir una visién compartida de buenas practicas de aula.

En palabras de Domingo-Segovia y Barrero-Fernandez (2012) el asesoramiento
debe ser una practica dialégica y situada, donde la colaboracion representa una
oportunidad para construir significados compartidos respecto al quehacer profesional,
en funcién de favorecer la evaluacion y gestion de la practica y el DPD. La creacion
de escenarios de asesoramiento de colaboracion, estimulantes desde la dimension
cognitiva y motivacional, pueden contribuir a la resignificacién del aprendizaje
profesional y al desarrollo de capacidades del profesorado y directivos para posicionar
las practicas de acompanamiento pedagogico como una verdadera oportunidad de
formacion continua del profesorado y los equipos directivos.
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3. Método

El estudio se enmarca en una investigacion educativa de alcance exploratorio-
descriptiva, la cual se desarrollo durante el afo 2019. Se utilizdé una metodologia
mixta, a través de la modalidad de “expansion” propuesta por Nuiez-Moscoso (2017).
En tal sentido, la primera etapa cuantitativa se realizo a distancia y consistio en la
aplicacion online del cuestionario Likert. Posteriormente, la etapa cualitativa fue
presencial y consistio en el desarrollo de grupos de discusion, los que permitieron
profundizar en los hallazgos informados en los resultados del cuestionario.

3.1. Participantes

La poblacion del estudio fueron directores y docentes de un total de 142 centros
escolares subvencionados por el Estado de la comuna de Temuco, region de La
Araucania, Chile. Los participantes fueron seleccionados intencionadamente,
quedando la muestra conformada por 160 docentes (66 mujeres y 54 hombres) que
poseian entre 2 y 30 aifos de experiencia en la funcion y 120 directivos escolares (92
mujeres y 68 hombres) de 2 a 23 anos de experiencia en el cargo. Los directivos
escolares se clasifican en directores y jefes de unidad técnico-pedagogica (UTP), tal
como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1
Caracteristicas de los participantes del estudio.

Participantes Mujeres (n) % Hombres (n) % Edad Total
(n)
Directores 34 56,5% 26 43,3% 50,0 (+8,8) 60
Jefes de UTP 32 53,3% 28 46,6% 46,9 (+9,4) 60
Profesores 92 57,5% 68 42,5% 36,4 (+9,4) 160
Total 158 56,4% 122 43,5% 41,4 (+11,4) 280

Fuente: Elaboracion propia.

Cabe destacar que la edad promedio de los directores y jefes de UTP supera
ampliamente a la edad del profesorado. De igual forma, se aprecia que la mayoria de
los participantes corresponde a mujeres (56,4%).

3.2. Instrumentos

El proceso de recoleccion de datos del estudio implicéd el disefio y aplicacion
secuencial de dos instrumentos. El primero, fue un cuestionario de “valoracion del
acompanamiento pedagogico en aula”, cuyo objetivo fue indagar en la percepcion que
el profesorado y directivos poseen sobre el acompanamiento pedagdgico en su centro
escolar. El instrumento se compone 3 dimensiones y 15 items puntuados a través de un
cuestionario tipo escala Likert (Tabla 2). Los items se presentaron como afirmaciones
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y fueron valoradas por los participantes segln su propia percepcion, en funcion de los
siguientes valores: 1= Muy en desacuerdo; 2= En desacuerdo; 3= De acuerdo; 4= Muy
de acuerdo

Tabla 2
Dimensiones del cuestionario de valoracion del acompafiamiento pedagdgico en aula.

. . L Cantidad
Dimension Definicion conceptual ,
de items
Competencias  Conjunto de recursos, conocimientos, habilidades y actitudes que 5
profesionales necesitan los docentes para resolver de forma satisfactoria las
situaciones a las que se enfrentan en su quehacer profesional.

Aprendizaje Proceso en el que los docentes comparten experiencias y conocimientos 5
colaborativo con el fin de mejorar las propias practicas y la de sus companeros
Practicas Practica deliberada que los docentes desarrollan en el aula, en presencia 5
educativas e interaccion con sus estudiantes para favorecer sus aprendizajes

Fuente: Elaboracion propia.

La validez de contenido del instrumento se realizd por medio del juicio de
expertos, quienes evaluaron la correspondencia de los items con sus respectivas
dimensiones de agrupacion de acuerdo a los criterios de claridad, pertinencia y
univocidad. Posteriormente, se realizo validez de constructo con analisis factorial
confirmatorio (Lopez-Aguado y Gutiérrez-Provecho, 2019) para lo cual se verifico la
medida de adecuacion de la muestra a través de prueba de Kayser, Meyer y Olkin (KMO)
donde se obtuvo un coeficiente .867 que confirmo la factibilidad de aplicar esta
prueba. Asimismo, el valor obtenido en prueba de esfericidad de Bartlett (p=.007)
comprobo la existencia de relaciones entre las variables incluidas en el instrumento.
El analisis factorial confirmé la presencia de los tres componentes principales, los que
explican el 67% acumulado de la varianza. Finalmente, se aplicé analisis de fiabilidad
Alfa de Cronbach, donde el valor del coeficiente del instrumento fue de .966,
alcanzando una “muy alta” consistencia interna (Gonzalez y Pazmino, 2015).

En cuanto al instrumento cualitativo, se disefid un guion de preguntas
orientadores que fueron validadas por expertos. Este guion sirvio para desarrollar 3
sesiones de grupos de discusion, en los que se selecciond una muestra reducida de
participantes, correspondiente a 15 docentes, 15 directores y 15 jefes de UTP. El
objetivo principal de los grupos de discusion fue indagar en la percepcion de docentes
y directivos respecto al asesoramiento pedagdgico, de modo de identificar los factores
que favorecen u obstaculizan el DPD.

3.3. Procedimiento de analisis de la informacion

Para el analisis de la informacion cuantitativa, correspondiente al cuestionario
de valoracién del acompanamiento pedagogico, se utilizd estadistica descriptiva, que
permite comparar el porcentaje de docentes y directivos que valoran favorablemente
cada una de las dimensiones del instrumento. Posteriormente, se aplicé estadistica no
paramétrica para establecer diferencias significativas entre la percepcion de los
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participantes en cada una de las dimensiones evaluadas. El proceso de analisis de la
informacion cualitativa se inicid con la transcripcion y segmentacion semantica de las
narrativas obtenidas de los grupos de discusion. La categorizacion de dichos relatos se
basé en un procedimiento mixto (deductivo-inductivo). En primer lugar, las ideas se
agruparon de acuerdo a su recurrencia de significados en dos categorias
preestablecidas a) Practicas de acompanamiento que obstaculizan el DPD, y b)
practicas de acompanamiento que favorecen el DPD. En segundo lugar, se realizd un
analisis de contenido al interior de cada categoria que develan tres sub-categorias
emergentes que se organizan en dos perspectivas de asesoramientos “tradicionales-
prescriptivos” (obstaculizador) y “colaborativos-formativos” (facilitador), que
aportaron a ampliar la comprension de las percepciones de los participantes sobre el
proceso de asesoramiento pedagogico.

4. Resultados
4.1 Fase cuantitativa

En primer lugar, la figura 1 describe los resultados cuantitativos de la dimension
“competencias profesionales” correspondientes al cuestionario de percepcion de
acompanamiento pedagdgico, aplicado a docentes y directivos.

Figura 1. Grafico comparativo entre la percepcion de docentes y directivos respecto a la dimension
“Competencias profesionales”.

I. El asesoramiento en aula ha permitido al profesorado:

mDirectivos de acuerdo/muy de acuerdo OProfesorado en acuerdo/muy de acuerdo

1. Actualizar permanentemente sus — 71,7%
conocimientos profesionales 48,1%
2. Obtener informacion Gtil acerca de su —7715%
desempefio en aula 55%
3. Reflexionar criticamente acerca de sus 74,2%

|

practicas de ensefianza

4. Modificar sus creencias respecto al proceso
de ensefianza-aprendizaje 48,3%

5. Mejorar la confianza en sus propias 57,5%
capacidades profesionales 50,8%

60%

|

|

directivos (n=120); docentes (n=160)

Fuente: Elaboracion propia.

La figura 1 muestra que los directivos escolares valoran de mejor forma el
acompanamiento pedagdgico como una estrategia que contribuye al mejoramiento de
las competencias profesionales. La valoracion mas alta la alcanza el item 2, donde el
77,5% de los directivos considera que el acompanamiento pedagogico permite al
profesorado obtener informacion Gtil respecto de su desempeiio en aula. Por su parte,
solo el 55% de docentes que esta de acuerdo con esta afirmacion. Asimismo, el 71,7%
de directivos considera que el acompanamiento ayuda al profesorado a actualizar sus
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conocimientos profesionales (item 1) y el 74% percibe que esta estrategia ayuda a los
docentes a reflexionar criticamente sobre sus practicas (item 3). Sin embargo, los
docentes que poseen una buena percepcion de estos items, corresponden solo del
48,1% y 49,2%, respectivamente. Las menores diferencias porcentuales entre docentes
y directivos se observan en los items 4 y 5.

A continuacion, la figura 2 muestra los resultados obtenidos en la dimension
“aprendizaje colaborativo”.

Figura 2. Grafico comparativo entre la percepcion de docentes y directivos respecto a la dimension
“Aprendizaje colaborativo”

Il. El acompafiamiento en aula ha permitido al profesorado:

mDirectivos de acuerdo/muy de acuerdo  OProfesorado en acuerdo/muy de acuerdo

6. Recibir retroalimentacion oportuna por parte — 81,7%
del equipo directivo 53,3%

7. Mantener relaciones de confianza con los 70%
integrantes del equipo directivo 50,8%
8. Investigar junto a sus pares docentes acerca de 64,2%
estrategias de ensefanza efectivas 56,7%

9. Retroalimentar las estrategias de ensefianza- — 67,5%
aprendizaje de sus pares docentes 55,8%

10. Trabajar en un clima de respeto profesional — 55,8%

con sus pares docentes

53,3%

directivos (n= 120); docentes (n=160)

Fuente: Elaboracion propia.

La figura 2 muestra que los directivos escolares atribuyen una valoracion mas
alta al acompanamiento como estrategia para favorecer el aprendizaje colaborativo.
En este sentido, el item 6 alcanza la mayor valoracion, donde el 81,7% de los directivos
considera que el acompanamiento les permite entregar retroalimentacion oportuna al
profesorado, versus un 53% de docentes que esta de acuerdo con ello. Otra diferencia
importante se registra en el item 7, en el cual el 70% de los directivos percibe que
acompanamiento permite mantener relaciones de confianza, en comparacion a solo el
50,8% de docentes que aprueba esta aseveracion. Menores diferencias porcentuales
alcanzan los items 8 y 9, referidos a la posibilidad de indagar colaborativamente en
estrategias de ensefanza y retroalimentacion de las estrategias docentes. Mientras que
en item 10, referido al acompanamiento como oportunidad para trabajar en clima de
respeto, logra similar aprobacion entre docentes y directivos.

Finalmente, la figura 3 muestra los resultados obtenidos por docentes y
profesorado en la dimension “Practicas educativas”.

Figura 3. Grafico comparativo entre la percepcion de docentes y directivos respecto a la dimension
“Practicas educativas”
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1ll. El acompafiamiento en aula ha permitido al profesorado:

mDirectivos de acuerdo/muy de acuerdo  OProfesorado en acuerdo/muy de acuerdo

11. Contextualizar la ensefianza de acuerdo 78,3%
al interés de los estudiantes 69,2%
12. Potenciar la colaboracion entre 84,2%
estudiantes en el aula 65,0%
13. Mantener un clima de aula propicio 72,5%
para el aprendizaje 50,8%

14. Favorecer el proceso de S 57,5%
retroalimentacion de los aprendizajes 45,8%

15. Diversificar las estrategias para evaluar : 47 5%

los aprendizajes 43,3%

directivos (n=120); docentes(n=160)

Fuente: Elaboracion propia.

La figura 3, muestra que los directivos escolares poseen una valoracion mas alta
del asesoramiento pedagogico, respecto a su aporte para mejorar las practicas
educativas. Se aprecia que el item 12 alcanza la mayor aprobacion, donde el 84% de
los directivos considera que el acompanamiento pedagdgico potencia la colaboracion
entre estudiantes en el aula, frente a un 65% de docentes que posee igual percepcion.
Una diferencia importante se aprecia en el item 13, donde el 72,5% de los directivos
considera que el acompanamiento favorece un clima propicio para el aprendizaje,
frente a solo un 50,8% de docentes que percibe lo mismo. Los porcentajes de
aprobacion mas bajos, tanto por directivos y docentes se registran en el item 14, en el
que el 57% de directivos y 45% de los docentes percibe que el acompanamiento
favorece el proceso de retroalimentacion de los aprendizajes en aula e item 15 donde
el 47% de directivos y 43% de los docentes cree que el acompanamiento pedagodgico
aporta a diversificar las estrategias de evaluacion en el aula.

La tendencia de los resultados descritos indica que los directivos escolares
poseen una valoracion mas alta del acompanamiento pedagodgico en cada una de las
dimensiones. Para establecer si estas diferencias son significativas, se aplico pruebas
de normalidad de varianza. Al no cumplirse los supuestos de normalidad (K-S) y
aleatoriedad (Rachas), se aplica la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney (Tabla
3).

Tabla 3
Resultados prueba estadistica U de Mann-Whitney para diferencias de medias.

U de
Dimension del cuestionario Prueb Prueb Mann-
rueba rueba .
Grupo contraste  Media Desv. Whitney
i K-S Rachas p
Estandar

Competencias profesionales Directivos 2,8 ,90 ,023 ,601 .001*
Docentes 2,3 ,98 ,000 ,026

Aprendizaje colaborativo Directivos 2,9 ,79 ,005 ,492 .001*
Docentes 2,2 ,96 ,000 ,002
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Practicas educativas Directivos 2,7 ,69 ,009 ,492 .001*

Docentes 2,3 ,80 ,000 ,072

Nota: *p < .05
Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de la prueba estadistica U de Mann-Whitney permite establecer
que los directivos escolares poseen una valoracion significativamente mas alta que los
docentes respecto al acompanamiento pedagdgico, en cada una de las dimensiones
evaluadas: a) competencias profesionales, b) aprendizaje colaborativo, y c) practicas
educativas (p<0,01).

4.1 Fase cualitativa

Para profundizar en la comprension de los resultados cuantitativos, se analiza
la informacion cualitativa extraida de los grupos de discusion en funcion de dos
categorias de analisis a) Practicas de acompanamiento que obstaculizan el DPD, y b)
practicas de acompanamiento que favorecen el DPD.

a) Practicas de acompafiamiento pedagégico que obstaculizan el DPD.

e Acompanamiento pedagogico comprendido como supervision del desempefio
docente.

Durante los grupos de discusion, se registraron algunos relatos recurrentes que
daban cuenta de practicas de acompanamiento pedagdgico comprendidas como
supervision del desempeno docente, cuya finalidad principal se reduce a comprobar la
presencia o ausencia de ciertas conductas del docente al interior del aula:

El acompafnamiento en aula, en mi escuela, se realiza solo con el objetivo de supervisar
a los profesores y ver como esta realizando las clases... va el director o el jefe de UTP
y llegan sin aviso, se sientan atras de la sala y comienza a tomar nota de tu clase...
después te dan a conocer su opinion, pero de aspectos administrativos (profesora 7).

A mi me incomoda recibir acompanamiento en aula...al fin de cuentas, el equipo
directivo usa esa informacion para tomar decisiones, por ejemplo, se evalla tu
continuidad en el colegio (profesor 1).

Una primera interpretacion de estos relatos hace ver que el asesoramiento se
utiliza con fines evaluativos, asociados a consecuencias punitivas. Asimismo, se hace
notorio el rechazo o resistencia a recibir acompanamiento, en tanto, los docentes
consideran que el agente asesor solo busca resaltar aspectos deficientes de sus
practicas.

* Acompanamiento pedagégico como proceso asistematico.
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Durante los grupos de discusion, los docentes reconocieron recibir
acompanamiento pedagogico una o dos veces durante el afno. Los directivos, declaran
no contar con tiempo. Los siguientes relatos dan cuenta de practicas de
acompafnamiento asistematicas, con escasa posibilidad de impactar en el aprendizaje
profesional del profesorado:

Recibi asesoramiento una vez en este semestre, es muy bueno, pero creo que es poco
frecuente, quiero mejorar mis clases y saber si supero mis debilidades como docente
(profesora 1).

No he recibido acompanamiento en aula, ni de parte del equipo directivo, ni tampoco
de algln colega. Me preocupa mucho, porque este afo me toca rendir la evaluacion
docente y me gustaria saber, con tiempo, qué aspectos de mis clases debo mejorar
(profesor 5).

En mi liceo concentran el asesoramiento solo en docentes de las asignaturas de
Lenguaje, Matematica, Historia y Ciencias...los docentes de otras asignaturas no somos
incluidos en el acompanamiento de los equipos directivos (profesor 6).

Cuando se aborda la baja sistematicidad de las practicas de acompaiamiento
pedagogico, con los integrantes de los equipos directivos, la justificacion radica en la
sobrecarga de trabajo administrativo. Asimismo, se evidencia una comprension del
asesoramiento como una practica exclusiva de los equipos directivos:

Es imposible visitar a todos los profesores, porque tenemos muchas tareas que resolver
en el dia, desde revisar libros, ir a reuniones..., debemos focalizarnos en aquellos
docentes de asignaturas que evalla el SIMCE (director n° 4).

No damos abasto para apoyar a todos los docentes. En mi colegio tratamos que las
visitas al aula sean nuestra prioridad, pero en el afo alcanzas a visitar dos veces a cada
profesor, como mucho, a otros simplemente no los alcanzas a observar (jefe de UTP 1).

A mi me gusta ir a observar las clases, pero siempre que me programo para hacerlo, es
tipico que tengo que resolver tareas que no estaban previstas (directora 6).

Estos relatos dan cuenta de que una de las razones a las que se puede atribuir
la baja sistematicidad del acompanamiento pedagdgico en los centros escolares, radica
en que se comprende como una labor exclusiva de los equipos directivos, omitiendo la
oportunidad al profesorado para gestionar su propio aprendizaje y colaborar con sus
pares.

 Acompanamiento pedagoégico desde un enfoque prescriptivo.

La informacion de los grupos de discusion da cuenta de practicas de
acompanamiento pedagdgico cuyo principal propdsito es cumplir con las exigencias de
la normativa, sin que necesariamente esto impacte en la mejora de las practicas en
aula, ni mucho menos en el aprendizaje de los estudiantes. Estas situaciones se
ejemplifican en los siguientes relatos:

El acompanamiento se realiza solo para tener evidencias de las visitas, porque jamas
nos hemos sentado a analizar ninguna clase, pero, cuando el MINEDUC viene a supervisar
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aparece todo bien, porque solo chequean que existan los registros escritos archivados
en UTP (profesor 2).

El acompanamiento lo hace el equipo directivo y estamos obligados por el Ministerio a
observar el desempeio del director y luego darle retroalimentacion en base a una pauta
(director 1).

El acompanamiento lo realizamos porque es una exigencia del Ministerio de Educacion,
es una de nuestras principales acciones del plan de mejoramiento educativo, por tanto,
los supervisores monitorean que nosotros cumplamos con esta accion (director 10).

En resumen, estos ejemplos dan cuenta de la prevalencia de practicas de tipo
jerarquicas, en las que se omiten oportunidades de colaboracion docente y distribucion
del liderazgo pedagodgico, por parte de los equipos directivos.

b) Practicas de acompanamiento pedagogico que favorecen el DPD.
* Acompanamiento pedagogico como oportunidad para colaborar.

Esta categoria, describe algunos ejemplos de practicas, declaradas por los
participantes, donde se comprende el acompafamiento como un proceso que busca
apoyar al profesorado a mejorar su docencia por medio de la reflexion compartida y la
colaboracion:

El acompainamiento nos ha servido para hablar un lenguaje comin, ponernos de acuerdo
acerca de ciertos principios que no pueden faltar dentro de una sala de clases (director
12).

El acompahamiento nos sirve para intercambiar experiencias efectivas. Tenemos
colegas que tienen harta experiencia, han salido evaluados en nivel expertos... ellos nos
hacen talleres y nos acompanan al aula (jefa UTP 9).

A través del analisis de las clases de mis colegas he aprendido cosas que jamas hubiera
logrado solo. Me han apoyado cuando mi metodologia de ensefianza cuando no esta
dando respuesta... yo tenia dificultad con el uso del tiempo. Me lo hicieron ver y me
ensefaron como mejorarlo (profesora 14).

Como se expresa en estos relatos, los docentes valoran las oportunidades de
aprender de sus colegas, a través de la critica constructiva y el intercambio de
experiencias. En tal sentido, la colaboracion les permite configurar relaciones de
confianza y reconocimiento por la experiencia y capacidades de los propios pares, lo
cual es una valiosa oportunidad para la conformacion de comunidades profesionales y
democratizacion de las practicas de asesoramiento.

 Acompanamiento pedagogico como estrategia para favorecer la reflexion y
autorregulacion de la practica educativa.

Los relatos que emergen en los grupos de discusion, demuestran que algunos
centros escolares han logrado que sus equipos dialoguen reflexivamente acerca de sus
practicas pedagogicas. Asimismo, dan cuenta de la existencia de relaciones de
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confianza y simetria profesional, que contribuyen a mantener un clima propicio para
el DPD:

Valoro los dialogos reflexivos del acompanamiento. Mi UTP me hace muy buenas
preguntas para llevarme a pensar como puedo mejorar mis fortalezas y debilidades en
virtud de las actividades que ofrezco al estudiante en clases (profesora 8).

A los docentes se les graba y se les entrega el video de su clase para que lo analicen...
se les solicita que lo observen tranquilamente, luego, te dan a conocer sus impresiones,
desde ahi como equipo directivo los retroalimentamos (jefa de UTP 14).

La informacion que me entregan es muy precisa, recibir retroalimentacion de mi
practica me permite cuestionarme. Me entregan un reporte, lo discutimos, y me
permite analizar las decisiones que tomé y adecuar otras (profesora 10).

Se valora la oportunidad que se proporciona a los docentes de cuestionar sus
propios desempefos Yy tratar de explicar sus propias teorias de accion. En tal sentido,
la retroalimentacion se focaliza también en el desempeiio a lograr por parte de los
estudiantes y no solo en el actuar docente.

e Acompanamiento pedagogico como estrategia para fortalecer el aprendizaje
de los estudiantes.

La practica pedagogica es mejorada en virtud del aprendizaje del estudiante,
ofreciendo un abanico de oportunidades que se le ofrecen en los diferentes centros
escolares objeto de estudio. Estos principios se evidencian en los siguientes relatos
extraidos en los grupos de discusion:

Lo mas valioso para mejorar mi practica fue considerar como foco el aprendizaje del
estudiante, centrar mis clases en el protagonismo de ellos, ahora el equipo directivo ve
qué y como aprenden los nifios (profesor 4).

El acompanamiento ha permitido cambiar mis practicas, por ejemplo, nos dimos cuenta
que me centraba mucho en “pasar contenidos” y le restaba tiempo a la interaccion
entre estudiantes, ahora utilizo metodologias mas activas y participativas (profesora
8).

Estos relatos reconocen que el mejoramiento de la practica pedagodgica
requiere transitar desde una mirada centrada en las fortalezas y debilidades del
desempeno docente hacia una focalizada en las diversas actividades que se le ofrece
al estudiante en la sala de clases. Asi, se destaca el diseno y planificacion de las
actividades de aprendizaje desarrolladas en clases y el analisis conjunto de los errores
y/0 aciertos cometidos que pudiesen obstaculizar el aprendizaje del estudiante.

5. Discusion y conclusiones

La discusion y conclusiones de los principales resultados del estudio parecen
evidenciar tensiones sobre la percepcion que docentes y directivos escolares poseen
frente a la estrategia de acompanamiento pedagogico. En primer lugar, se puede
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concluir que prevalecen practicas de asesoramiento jerarquicas disefadas e
implementadas solo por los equipos directivos, cuyo principal proposito es supervisar
el desempeiio docente. Esta mirada verticalista y de control del asesoramiento, podria
explicarse por la limitada posibilidad de colaboracién y participacion del profesorado
en el diseno del proceso de acompanamiento. Estos hallazgos se vinculan con las
afirmaciones de varios autores que llaman a superar la ldgica de poder que predomina
en las practicas de asesoramiento, mas aun si se considera que han sido insuficientes
para que los docentes logren innovar e impactar en el aprendizaje de los estudiantes
(Desimone et al; 2013; Galaz et al., 2019; Izarra, 2019; Maureira, 2015).

Asimismo, este estudio concluye la existencia mayoritaria de una
relacion asimétrica durante el asesoramiento que dificulta la construccion de
confianza y respeto mutuo indispensable para favorecer el aprendizaje colaborativo.
En tal sentido, surge la necesidad de transitar hacia practicas de acompanamiento mas
democraticas y formativas que ofrezcan oportunidades de aprendizaje y colaboracion
auténtica. Varios autores describen procesos similares de acompafamiento al aula,
que promueven una cultura de colaboracion efectiva para construir un saber
profesional contextualizado, en funcion de marcos de actuacion personales y colectivos
sustentados en principios como la confianza, democracia y las altas expectativas
(Lopez-Yanez et al., 2018; Olmo-Extremera y Domingo-Segovia, 2018).

Los equipos directivos, en general, valoran por sobre el profesorado el
aporte del asesoramiento pedagodgico en relacion al desarrollo de capacidades,
aprendizaje colaborativo y mejoramiento de la practica educativa. Al parecer la
restringida percepcion del profesorado sobre el asesoramiento al aula, se puede
explicar principalmente por ser disenado y aplicado por equipos directivos sin
participacion del profesorado, con un enfoque prescriptivo y de medicion del
desempeio a través de la observacion de clases. Este enfoque tradicional de
acompanamiento deja entrever un débil liderazgo pedagodgico que tributa escasamente
a la sustentabilidad del desarrollo profesional. Esta conclusién concuerda con otros
estudios que demuestran una baja valoracion de los docentes respecto a sus
oportunidades de aprendizaje y formacion continua en los centros escolares (Domingo
Segovia y Qassim Shboul; 2015; Marcelo et al., 2018; Maureira, 2015).

Otro hallazgo relevante fue constatar que existe una escasa comprension del
sentido formativo del asesoramiento, situacion que obstaculiza procesos sostenidos de
aprendizaje profesional situado. El potencial formativo del acompahfamiento
pedagogico requiere una vision compartida respecto a sus propodsitos y sentidos que
promuevan la eficacia colectiva entre docentes y directivos. Ademas, se necesita
avanzar hacia una comprension comdn acerca de qué se entendera por desarrollo
profesional docente en los determinados contextos de desempeno. Al respecto, varios
autores plantean que cuando se restringe la participacion del profesorado en la gestion
de su propio DPD, no llegan a comprender y compartir en profundidad el sentido de las
transformaciones, mermando en gran medida las reales posibilidades de cambio
cultural (Izarra, 2016; Fullan, 2016; Grossman y Pupik, 2019; Montanero, 2014; Rincon-
Gallardo et al., 2019).
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Se requiere transitar hacia un acompafamiento pedagdgico que propicie
dialogos de reflexion critica sobre el quehacer en aula y promueva el cuestionamiento
sistematico sobre las representaciones y creencias que sustentan las practicas de
docentes y directivos. Este acompainamiento se caracteriza por una retroalimentacion
reflexiva, orientadora y formativa que origina procesos de concientizacion y
autorregulacion de la practica pedagodgica. Varios autores afirman que se necesita que
docentes y equipos directivos reflexionen colaborativamente sobre su desempeno y
avancen conjuntamente en el desarrollo de capacidades para investigar, innovar y
resignificar las practicas de ensefanza y aprendizaje como un componente clave para
propiciar y sostener el desarrollo profesional en la escuela (Domingo-Segovia y Barrero-
Fernandez, 2012; Kane, Kerr y Pianta, 2014; Kosko y Herbst, 2012).

Finalmente, se sugieren estudios que profundicen en las practicas de
retroalimentacion del desempeino docente y contrasten las representaciones docentes
y directivos con evidencia documentada (videos, audios, bitacoras, entre otros) que
permitan comprender de mejor forma la naturaleza y caracteristicas de las practicas
de desarrollo profesional docente situado en los centros educativos.
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