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e PRESENTACION

La Educacion es uno de los derechos fundamentales de los seres humanos; aporta
al logro de su desarrollo integral, promueve su libertad y autonomia, y contribuye al
ejercicio pleno de otros derechos humanos.

En los procesos educativos, el trabajo docente es uno de los factores esenciales
para la calidad de los aprendizajes de las y los estudiantes que, desde el enfoque
de derechos que promueve la UNESCO, es aquel que tiene en cuenta y respeta los
contextos, considera e incluye los saberes propios de las comunidades y poblaciones,
promueve la inclusién, contribuye a dar sentido a los proyectos de vida de las y los
estudiantes, y aporta al fortalecimiento de su identidad y autoestima, asi como a la
construccion de ciudadania.

En efecto, existe suficiente evidencia del valor estratégico que tiene el trabajo
docente en el cumplimiento de los objetivos de los sistemas educativos. Por ello, el
Perd ha definido la revaloracion de la profesion docente como uno de los ejes de la
reforma educativa y se encuentra avanzando en un conjunto de politicas, estrategias y
programas hacia el fortalecimiento de politicas de desarrollo docente que promuevan
la incorporacion de docentes con calidad profesional y compromiso ético.

Las acciones orientadas en direccion a la revaloracion de la carrera estan alineadas
con el Proyecto Educativo Nacional al 2021, que plante6 como uno de los seis
objetivos nacionales del pais en educacion “asegurar el desarrollo profesional docente,
revalorando su papel en el marco de una carrera publica centrada en el desemperio
responsable y efectivo, asi como de una formacién continua integral” (Objetivo
Estratégico 3).

Del mismo modo, esta decision de politica educativa contribuira a la configuracion
del marco de accion del Perd para el cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS), un compromiso internacional asumido por todos los Estados que
integran la Organizacion de Naciones Unidas (ONU). El ODS 4, que constituye el
Objetivo de Educacion al 2030, a través de su meta 10 espera “aumentar la oferta
de maestros calificados, en particular mediante la cooperacion internacional para la
formacion de docentes en los paises en desarrollo”.

Para lograr los objetivos nacionales de la educacion y el desarrollo social, y cumplir
con los compromisos internacionales del pais, el Ministerio de Educacién de Peru
(MINEDU) ha tomado decisiones cruciales de politica; las mismas van desde la creacion
de la Direccion General de Desarrollo Docente (DIGEDD) para ocuparse del tema
docente en su integralidad, la inversion de importantes recursos del presupuesto general
de Educacion, hasta la implementacion de estrategias y programas que configuran un
gran avance en el fortalecimiento de las politicas docentes.



En este marco, se firmé el Convenio entre el MINEDU y la UNESCO en Peru dirigido
a contribuir al desarrollo de los docentes. Este Convenio, entre muchas importantes
actividades, incluyo la generacion de conocimiento sobre las diversas dimensiones del
trabajo docente, con el propésito de disponer de informacion actualizada para la toma
de decisiones.

Asi, la Oficina de UNESCO Lima, cumpliendo su mandato de generar conocimiento
para el fortalecimiento de las politicas publicas en educacion, se complace en compartir
con lacomunidad educativala Serie “Aportes para la reflexion y construccion de politicas
docentes” constituida en esta tercera entrega por cuatro publicaciones que abordan los
siguientes temas: 1) El acompanamiento pedagégico como estrategia de formacion
docente en servicio: reflexiones para el contexto peruano; 2) El acompanamiento
pedagogico en la secundaria de Jornada Escolar Completa: practicas, contextos y
concepciones; y, 3) Eleccion de la carrera docente y la Carrera Publica Magisterial; y
4) Una aproximacion al programa de formacion profesional en educacion inicial EIB
para docentes sin titulo de las comunidades indigenas bilingties de la Amazonia.

El Perdtiene una gran fortaleza que combina unabase normativa explicita, la voluntad
politica de priorizar las politicas docentes y el reconocimiento que la sociedad da al
trabajo de los docentes y lo fundamental de invertir en su desarrollo profesional y en el
mejoramiento de sus condiciones laborales. Estamos seguros que estas publicaciones
serdn un aporte para los debates y compromisos que se requieren en el campo de la
construccion e implementacion de las politicas publicas sobre la docencia en el pais.

Lima, noviembre de 2017

Magaly Robalino Campos
Representante de la UNESCO en Peri
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Los antecedentes del acompanamiento
como modalidad de formacion docente
en el Perd pueden remontarse en el Perd’
a la experiencia del Plan Nacional de
Capacitacion Docente (PLANCAD, 1995-
2001); especificamente, a las visitas de
reforzamiento o seguimiento realizadas en
el marco de esta iniciativa. Por primera vez
en la historia de la educacién peruana, un
programa educativo de alcance nacional
relevaba la importancia de observar el
desemperio de los maestros en la practica
misma con un animo de didlogo mas que
de supervision.

Otro programa importante que incluyo el
acompanamiento entre sus estrategias fue
el Programa de Educacion
de Areas Rurales (PEAR,
2004-2007), en el cual el
acompanamiento suponia
la realizacion de talleres,
la existencia de grupos
de interaprendizaje, y la
observacion en aula. Pero
es recién a partir del ano
2008, en el marco del
Programa de Logros de

La politica educativa
de los altimos afios en
el Pera ha otorgado
gran importancia al
acompanamiento
pedagogico con el
respaldo de estudios y
evaluaciones a nivel
internacional.

INTRODUCCION

la intervencion de JEC como un nuevo
modelo de oferta de educacion secundaria
para colegios publicos. Las caracteristicas
mas relevantes de JEC fueron poner como
norte de la gestion escolar el logro de
aprendizajes, incrementar el horario
de estudios a nueve horas pedagogicas
diarias y ofrecer sistemas de apoyo y
acompanamiento tanto a docentes como
a estudiantes.

Dicha intervencion se organiza en torno
a dos ejes, el primero de los cuales es
el acompanamiento a estudiantes. Las
secundarias JEC ofrecen un servicio de
atencion tutorial integral que promueve en
losestudianteseldesarrollodecompetencias
y actitudes favorables
para la convivencia vy el
aprendizaje a través del

abordaje de tematicas
personales,  sociales vy
académicas. Segun las

normas, a inicios de afo,
los docentes encargados
de la tutoria deben realizar
un diagnostico sobre los
intereses, necesidades

Aprendizaje (PELA), que
el acompanamiento logra tener un lugar
preponderante en las acciones de politica
publica educativa.

Progresivamente, este se ha extendido
a los diversos niveles de la educacion
basica en el Peri en el marco de las
correspondientes intervenciones  del
Ministerio de Educacion, entre las cuales
se encuentra la Jornada Escolar Completa
(JEC). En efecto, en el ano 2015, el
Ministerio de Educacion (MINEDU) cred

1 Ver Montero (2011) con el detalle al respecto.

y expectativas de los
alumnos y disefar un Plan de tutoria de
aula que es implementado en dinamicas
individuales y grupales. Asimismo, se
ofrece en las instituciones educativas JEC
un servicio de Reforzamiento pedagdégico
apartir del diagnostico sobre el desemperio
académico de los estudiantes.

El segundo eje de la intervencion consiste
en brindar apoyo pedagogico a los
profesores. Los docentes de las secundarias
JEC cuentan con diversas fuentes de



apoyo en esa area: son acompanados
y orientados  por  coordinadores
pedagogicos (CP); reciben ejemplos de
unidades y sesiones de clase a través de
una plataforma virtual; cuentan con apoyo
técnico sobre recursos de tecnologia de
informacion y comunicacion; reciben un
kit para la ensefanza del idioma inglés;
y, participan de programas presenciales
y semi presenciales de fortalecimiento de
capacidades.

Desde el ano 2017, la estrategia de
acompanamiento pedagégico en JEC
se encuentra a cargo de la Direccion
de Formacion Docente
en Servicio (DIFODS)
(CNE, 2017), lo que ha
supuesto una serie de
cambios en la forma en
que se implementa dicha
estrategia. Entre ellos, el
mas relevante es el hecho
de que el acompanamiento

Lo que ocurre en de
las aulas de las
escuelas sigue siendo
uno de los temas
menos estudiados
por la investigacion
educativa en el Pera.

coordinadores pedagoégicos realizan su
labor, la calidad de sus acciones o el uso
que hacen de las herramientas disefiadas
por el Ministerio de Educacion. De hecho,
lo que ocurre en las aulas de las escuelas
sigue siendo uno de los temas menos
estudiados por la investigacion educativa
en el Perd. A ello, hay que anadir el hecho
de que la mayoria de investigaciones se
enfocan en el nivel de primaria 'y no el de
secundaria.

En este contexto, resulta relevante
plantearse algunas preguntas sobre las
practicasdeloscoordinadorespedagogicos

en la implementacion
la  estrategia de
acompanamiento:
scomo  planifican  sus
actividades?, 5cOMo
realizan las observaciones
de aula?, ;como utilizan
las herramientas de las
que disponen?, ;de qué

se desarrolla alrededor
de un instrumento, las Rubricas de
observacion de aula, que es también el
instrumento empleado para la evaluacion
de los docentes.

La importancia que se le ha otorgado
al acompanamiento pedagodgico en
las iniciativas de politica educativa de
los ultimos anos en el Perd se ha visto
apuntalada por un conjunto de estudios
y evaluaciones sobre la idoneidad
de su diserio, las caracteristicas de su
implementacion y el impacto en los
aprendizajes de los estudiantes. Para el
caso particular del acompanamiento en
el marco del JEC, se cuenta también con
algunos estudios centrados en el analisis
del gastoenlaintervencion. Lainformacion
disponible, sin embargo, no da cuenta en
concreto acerca de la forma en que los

manera se comunican con
los maestros acompanados?, ;qué patron
de interaccion establecen con ellos?, ;qué
modelo de acompafamiento se pone en
practica en las escuelas JEC? De otro lado,
sse conoce la influencia de los diversos
contextos y situaciones en que se ubican
las practicas de acompanamiento en
dichas practicas?, se sabe qué creencias,
motivaciones, saberes y experiencias
subyacen las practicas del acompanante
y median su implementacion del
acompanamiento pedagogico?

Con estas consideraciones, se plantea
este estudio con el objetivo de elaborar
recomendaciones para mejorar la
calidad de la entrega y el funcionamiento
de la estrategia de acompanamiento
pedagogico, en el marco de la intervencion
de Jornada Escolar Completa. El estudio



consider6  los  siguientes  aspectos
especificos, relacionados con su objetivo
general:

e Descripcion de las practicas de los
coordinadores  pedagégicos en lo
referente a la implementacion de
estrategias y el uso de herramientas
propuestas para el acompanamiento
pedagogico.

e Contraste de dichas practicas con los
lineamientos y protocolos establecidos
para ello y explorar los factores que
influyen en dicho contraste.

* Andlisis de la articulacion vy
complementariedad de las estrategias
y herramientas en la practica del
coordinador pedagoégico.

e Recoleccion de las concepciones
pedagodgicas de los coordinadores
pedagogicos y analizar su influencia
en su practica.

e Recoleccion de las condiciones
institucionales de cada escuela
tomando en cuenta la heterogeneidad
de los contextos y analizar los
factores que podrian influir en el
acompanamiento pedagoégico.

En funcion de lo anterior, se optd por
un acercamiento cualitativo y en detalle
al quehacer cotidiano del coordinador
pedagodgico en la institucion educativa
en que desarrolla sus labores como
acompanante. Esta  caracterizacion
resultd indispensable para contextualizar,
comprender e interpretar con mayor
precision los datos que resultan de los
estudios cuantitativos.

En lo concerniente al marco conceptual
usado para el analisis de la informacion
obtenida, este se ubica dentro de la teoria
sociocultural del aprendizaje y considera

los aportes teéricos y empiricos relativos a
la relacion entre las practicas pedagogicas,
el aprendizaje y el acompanamiento;
el acompanamiento como un proceso
cultural y situado; y las concepciones
pedagogicas sobre la ensefanza vy el
aprendizaje subyacentes a las labores de
ensenanza y de acompanamiento.

La realizacion del estudio supuso un
exhaustivo trabajo de campo en nueve
escuelas secundarias JEC repartidas
entre las ciudades de Arequipa, Piura y
Moyobamba (San Martin). Dicho trabajo
incluyé la observacion del trabajo del
coordinador pedagégico durante las
visitas de aula, los didlogos reflexivos y
los grupos de interaprendizaje, asi como
entrevistas a diversos actores de las
respectivas instituciones educativas?.

Los resultados de este estudio estan
estructurados en cuatro partes. En primer
lugar, se presenta el marco conceptual
que orienta el andlisis del estudio; este
inicia con una revision de la literatura mas
relevante sobre la relacion entre practicas
pedagodgicas y acompanamiento, el cual
incluye una descripcion de los enfoques
que se encuentran en la base de la
estrategia de acompanamiento en JEC de
MINEDU. El marco conceptual discute
también los principales aportes sobre la
nocion de concepciones pedagogicas en
relacion con el acompanamiento. Esta
primera parte concluye con la revision
de las diversas formas de influencia del
contexto institucional en el desarrollo de
la estrategia de acompanamiento.

La segunda parte presenta los resultados
y hallazgos obtenidos en el estudio,
los cuales se organizan, en primer
lugar, en funciéon de las practicas del
coordinador pedagégico en las cuatro

La coordinacion y desarrollo del trabajo de campo fueron realizados por Rodolfo Asencios, Rafael Barrio, Catalina
Durand, David Landers, Jacqueline Minaya, Mariana Montes, Macarena Moscoso, José Carlos Reafio y Fernando Torres.



dimensiones consideradas para el estudio
(planificacion, visitas de aula, didlogos
reflexivos y grupos de interaprendizaje).
Seguidamente, esta seccion se aboca a
la discusion de los hallazgos relativos
al contexto institucional y termina con
los resultados correspondientes a las
concepciones pedagogicas.

La tercera parte del documento esta
constituida por la discusion y conclusiones
del estudio, a la luz de las ideas planteadas
previamente en el marco conceptual.

La cuarta parte presenta una serie de
recomendaciones orientadas a la mejora
de la implementacion de la estrategia de
acompanamiento pedagoégico en JEC.

Finalmente, se incluye un anexo en el
que se describe el marco metodolégico,
en el cual se detalla el enfoque que sigue
el estudio y la definicion de la muestra
y los informantes, asi como los procesos
seguidos para el recojo, procesamiento y
analisis de la informacion.

Para terminar, se agradece a todos los
participantes en este estudio que abrieron
sus escuelas y sus aulas y brindaron su
tiempo con mucha disposiciéon. Respecto
de ellos, cabe mencionar que, por
convencion linguistica y en aras de no
dificultar su lectura, en este documento
se usan términos como “maestro”,
“coordinador” o “estudiante” (asi como
sus plurales y términos equivalentes) de
manera inclusiva para referirse a hombres
y mujeres.



CAPITULO 1

PRACTICAS DE ENSENANZA'Y
CONGEPCIONES PEDAGOGICAS
EN CONTEXTO:

DEFINICIONES, MARGO GENERAL
Y NOTAS CONCEPTUALES



Este estudio explora la manera en que
los coordinadores pedagogicos (CP)
asumen su rol de acompanantes, lo cual
supone adentrarse en la forma en que se
desarrollan cuatro dimensiones centrales
del acompanamiento: la planificacion, las
visitasenaulaalosdocentesacomparnados,
el didlogo reflexivo posterior a dichas
visitas y los grupos de interaprendizaje.
Para lo anterior, se toma en cuenta el

uso que el CP hace de los lineamientos,
protocolos y herramientas que DIFODS
ha elaborado. Por otra parte, en funcion
de los objetivos planteados para este
estudio, el marco conceptual considera
tres grandes lineas de investigacion
vinculadas con el acompanamiento: las
practicas pedagogicas y el aprendizaje, las
concepciones pedagogicas, y el contexto
institucional.

1.1. PRACTICAS PEDAGOGICAS Y ACOMPANAMIENTO

La propuesta de acompafiamiento
pedagogico en la secundaria JEC

Definicién, enfoque y estrategias del
acompanamiento

Tal como se sefalé en la introduccion,
desde 2015 la  estrategia de
Acompanamiento Pedagogico forma parte
de la intervencion de Jornada Escolar
Completa (JEC) implementada en las
escuelas publicas polidocentes completas
de educacion secundaria en areas urbanas;
desde el ario 2017, DIFODS se hace cargo
de dicha estrategia, lo cual ha supuesto,
entre otros aspectos, la introduccion de
las rdbricas como herramienta alrededor
de la cual se estructuran las actividades de
acompanamiento.

La Norma Técnica con respecto al
acompanamiento pedagoégico lo define
como:

[una] estrategia de formacién en
servicio situada en la escuela, dirigida
al profesor de aula para fortalecer sus
competencias pedagdgicas de manera
individualizada y mejorar su desemperio
en aula, cuyo propésito es promover el
desarrollo profesional del profesor de
aula mediante acciones de orientacién
y asesoria sostenidas en el tiempo, el
cual se complementa con estrategias de
formacién e interaccién colaborativa.
(MINEDU, 2016, p.2)

En el caso de la secundaria JEC, se espera
que los docentes desarrollen la capacidad
de evaluar critica y reflexivamente su
practica con la intencion de mejorarla,
bajo el supuesto de que una mejor practica
pedagogica se traducird en mayores
logros de aprendizaje en los estudiantes.
Adicionalmente, se espera fortalecer
pedagogicamente a la institucion en su
conjunto (MINEDU, 2017a).

Elacomparnamientotomaen consideracion
cuatro competencias del Marco del Buen
Desemperio Docente (MINEDU,



El acompafamiento
pedagogico implica el
trabajo directo de un
acompanante con un

grupo de docentes.

2012): la planificacion de las actividades
de ensefianza, el mantenimiento de un
clima de aula adecuado e inclusivo,
la  implementacion de sesiones de
aprendizaje desafiantes y la evaluacion
de los aprendizajes de los estudiantes.
En el marco de dichas competencias, los
desemperios docentes considerados en el
acompanamiento son los siguientes:

e Elabora la programacion curricular
analizando con sus comparieros el
plan mas pertinente a la realidad de su
aula, articulando de manera coherente
los aprendizajes que se promueven, las
caracteristicas de los estudiantes y las
estrategias y medios seleccionados.

¢ |nvolucra activamente a los estudiantes
en el proceso de aprendizaje.

* Maximiza el tiempo dedicado al
aprendizaje.

e Promueve el razonamiento, la
creatividad y/o el pensamiento critico.

e Evalda el progreso de los aprendizajes
para retroalimentar a los estudiantes y
adecuar su ensenanza.

e Propicia un ambiente de respeto y
proximidad.

* Regula positivamente el
comportamiento de los estudiantes.

El acompanamiento pedagodgico implica
el trabajo directo de un acompanante con
un grupo de docentes. Las actividades
de acompanamiento se realizan de
manera individualizada y tienen como
objetivo, en primera instancia, fortalecer

las competencias del maestro en el
aula y mejorar sus desempenos y, en
segunda instancia, transformar la calidad
instruccional de la escuela.

De acuerdo con la norma legal vigente,
son tres los enfoques que deben guiar el
acompanamiento pedagégico:

* Enfoqueinclusivo.Elacompanamiento
y la consiguiente reflexion sobre las
practicas docentes deberian tener
en cuenta las necesidades de todos
los estudiantes de manera que el
aprendizaje sea posible para todos
ellos.

* Enfoque intercultural-critico. El
acompanamiento  debe  considerar
la diversidad, caracteristica de las
escuelas del Perd, en su desarrollo y
promover el didlogo horizontal entre
las culturas.

* Enfoque reflexivo-critico. El enfoque
reflexivocritico partedel reconocimiento
a los docentes como profesionales
autbnomos y éticos, con capacidad de
ser agentes de cambio. En ese marco, el
acompanamiento pedagoégico utiliza la
propia experiencia de ensefianza que
tienen los profesores como el principal
recurso para la formacion docente.

Se propone que, mediante el andlisis
reflexivo y critico de la propia practica,
los  docentes puedan Vvisibilizar
y analizar los supuestos que la
motivan, identificar potencialidades
y limitaciones, y tomar decisiones de

El acompafamiento
pedagogico se guia
por tres enfoques:
inclusivo, intercultural
critico y reflexivo
critico.




mejora. Sin embargo, se considera
que la competencia de analizar
reflexivamente el propio accionar
necesita ser estimulada.

Los acompanantes pedagogicos son
los encargados de guiar y motivar a los
docentes en ese ejercicio (MINEDU,
20017a). Un beneficio del enfoque
reflexivo critico es que no condiciona
al docente a reproducir una serie de
conductas y respuestas preestablecidas
de manera externa. Por el contrario, le
permite interactuar de manera reflexiva
y auténoma con las situaciones del
dia a dia y tomar decisiones propias
seglin cada contexto. Ello posibilita el

- Elinvolucramiento de los estudiantes
en la sesion

- La maximizacion del tiempo de
aprendizaje

- La promocion del razonamiento, la
creatividad y el pensamiento critico

- La evaluacion del progreso de los
estudiantes

- La promocioén de un clima de aula
respetuoso y calido

- La  regulacion  positiva  del
comportamiento de los estudiantes

La primera ruibrica evalua si el docente
involucra activamente a los estudiantes

desarrollo de respuestas en el proceso de
adecuadas ante  El acompafiamiento  aprendizaje. Esta incide en
alumnos y escenarios utiliza estrategias las acciones que el docente
diversos. - Asimismo,  como: visitas en aula, realiza para promover el

habilita a los docentes
a enfrentar tanto
problemas pedagogicos

reuniones o didlogos
de reflexion sobre la

interés y la participacion
de los estudiantes en las
actividades de aprendizaje;

como emocionales, ~practicay grupos de |5 proporcion de alumnos
sociales o de alguna interaprendizaje con que participa activamente
otra indole (MINEDU, docentes. de la sesion; vy, en las

20017a).

De otro lado, el acomparnamiento se lleva
a cabo a través de diversas estrategias,
entre las que destacan las siguientes:

e Las visitas en aula. Esta estrategia
consiste en que el coordinador
pedagogico observe una sesion de
aprendizaje (idealmente de dos horas
pedagogicas) y registre las actividades
que tienen lugar en ella. El registro
se realiza en la herramienta Ilamada
Cuaderno de campo. Los criterios
que guian la observacion son un
conjunto de desemperios docentes,
establecidos en la herramienta Rubrica
de observacion que incluyen los
siguientes seis aspectos, valorados en
funcion de cuatro niveles de logro:

acciones que el docente
realiza para promover que
los estudiantes comprendan el sentido
y la importancia de lo que se esta
aprendiendo (MINEDU, 2017c¢).

La segunda rtibrica evalia si el docente
maximiza el tiempo dedicado al
aprendizaje. Esta mide la cantidad
de tiempo que el docente dedica a
actividades educativas y la fluidez
con que retoma el trabajo luego de
realizar ~actividades accesorias o
tras la aparicion de interrupciones e
imprevistos (MINEDU, 2017c¢).

La tercera rdbrica evaluia si el docente
promueve el razonamiento, la
creatividad y el pensamiento critico



de sus alumnos; para ello, esta centra
su atencion en las actividades que
el docente realiza con dicho fin
(MINEDU, 2017¢).

La cuarta ribrica observa si el docente
evalua el progreso de los aprendizajes
de los estudiantes para proporcionarles
retroalimentacion y adecuar su
ensenanza. Con ese objetivo, se
evalia el monitoreo que el docente
realiza al trabajo de sus alumnos, la
calidad de la retroalimentacion que
brinda y, finalmente, en caso de que
sea pertinente, también considera la
flexibilidad del docente para adaptar
su plan de trabajo a los resultados
de aprendizaje de sus estudiantes
(MINEDU, 2017c¢).

La quinta rdbrica gira alrededor de
si el docente propicia un ambiente
de respeto y proximidad en el aula.
Esta analiza si el maestro mantiene
un trato respetuoso y cordial con
los estudiantes, asi como si toma en
consideracion su perspectiva respecto
de los puntos que se tratan en la sesion.
Ademas, se fija también si el docente
demuestra comprender y ser empético
con las necesidades afectivas o fisicas
de sus estudiantes (MINEDU, 2017c¢).

Finalmente, la sexta rudbrica evalua
si el docente regula positivamente el
comportamiento de sus estudiantes.
Ello supone tomar en consideracion los
tipos de mecanismos que el docente
emplea para regular el comportamiento
de susalumnosy promover el respeto de
las normas de convivencia. Asimismo,
observa la eficacia con que el docente
logra regular su comportamiento sin
interrumpir la continuidad de la sesion
de clase (MINEDU, 2017¢).

Lasvisitasenauladeben serplanificadas
en funcién de las caracteristicas del
docente acompanado y de los aspectos
que se busca reforzar en su practica,
seglin el Plan de acomparnamiento
pedagogico desarrollado al iniciar el
ano y el Protocolo para el desarrollo de
la visita de aula.

Tras observar la sesion de clase,
el coordinador pedagogico debe
prepararse para el dialogo reflexivo.
Para ello, realiza un ejercicio
denominado “deconstruccion de la
practica docente”, que consiste en
interpretar la logica, la estructura y
los supuestos detrds de la practica
pedagogica observada. Asimismo,
prepara preguntas para estimular al
docente a reflexionar en torno a su
practica. Esas preguntas deben ser
abiertas, neutrales y motivadoras
(MINEDU, 2017a).

Las reuniones de reflexion sobre
la prictica o dialogos reflexivos.
Esta estrategia es complementaria a
la anterior y debe darse idealmente
inmediatamente después de la visita
de aula. El objetivo de esta estrategia
es establecer un didlogo con el
docente a partir de los niveles de logro
observados en sus desempenios y de
cualquier situacion ocurrida durante la
sesion de aprendizaje que dé pie a la
reflexion sobre la propia practica. Para
la implementacion de esta estrategia, el
coordinador pedagoégico se apoya en
las notas tomadas en su Cuaderno de
campo, en sus registros en la Rubrica
de observacion y en las Orientaciones
para el didlogo reflexivo en el proceso
de acompanamiento  pedagogico.
Ademas, debe preparar en detalle las
actividades a realizar en la Matriz de
preparacion del didlogo reflexivo.



En concreto, el didlogo reflexivo
constituye un ejercicio en el que el
coordinador  pedagégico  estimula
al docente a reflexionar sobre su
propia practica. Este se inicia cuando
el coordinador pedagogico invita
al docente a describir y analizar lo
ocurrido durante la sesion de clase. En
ese momento, el docente desarrolla su
propio ejercicio de deconstruccion y
el coordinador pedagoégico lo estimula
por medio de preguntas y opiniones
(MINEDU, 2017a).

Las intervenciones del coordinador
pedagogico deben estar orientadas
a permitir al docente (MINEDU-
DIFODS, s/f b):

- ldentificar los supuestos de su
practica pedagogica

- Autoevaluar la  consistencia vy
pertinencia de su practica

- Construir nuevos saberes pedagogicos
- Proponer y asumir compromisos

En el didlogo reflexivo no se busca
que el docente llegue a la misma
interpretacion a la que ha llegado
el coordinador pedagoégico durante
su ejercicio de deconstruccion. El
ejercicio que realiza el docente debe
llevarlo a construir una interpretacion
propia. Asimismo, debe llevarlo atomar
decisiones sobre c6émo transformar
su practica de modo que esta se
vuelva mas coherente y efectiva. El
coordinador pedagoégico debe orientar
al docente a finalizar el ejercicio
reflexivo con compromisos de mejora
concretos (MINEDU, 2017a).

Después del dialogo reflexivo, el
docente debe poner a prueba sus

compromisos de mejora en sus sesiones
de clase (MINEDU, 2017a). Por su
parte, el coordinador pedagodgico debe
sistematizar las lecciones aprendidas
en esa experiencia de acompanamiento
(MINEDU-DIFODS, s/f b).

Los grupos de interaprendizaje
(GIA) con docentes. Esta es la tercera
estrategia central del acomparnamiento
pedagogico 'y consiste en la
implementacion de espacios en que los
maestros comparten sus experiencias
con miras a la reflexion y a la mejora
de la practica pedagogica. Los GIA
son organizados y desarrollados por
los coordinadores pedagogicos. Las
herramientas que apoyan esta estrategia
son las Orientaciones para el desarrollo
de los grupos de interaprendizaje, asi
como las herramientas utilizadas para
las estrategias anteriores.

De acuerdo con los lineamientos
oficiales, los GIA son colectivos de
un maximo de veinte docentes que
se relinen periddicamente. Estos
son convocados y mediados por el
coordinador pedagoégico y pueden ser
institucionales o interinstitucionales,
dependiendo de si los docentes que
participan pertenecen todos a la misma
institucion educativa o congregan a
profesionales de mas de un colegio.

El GIA constituye un espacio para
intercambiar experiencias y reflexionar

Los GIA estan
orientados a que la
reflexion conjunta

lleve a los docentes a
construir aprendizajes
nuevos.




El aprendizaje
colaborativo se
caracteriza por
que los propios
integrantes del grupo
son los que tienen la
responsabilidad de
proponer la agenda de
trabajo, distribuir las
tareas y definir la meta
a alcanzar.

sobre la practica. Sin embargo, implica
mas que eso: estd orientado a que la
reflexion conjunta lleve a los docentes
a construir aprendizajes nuevos. El
coordinador pedagoégico trabaja como
mediador en ese proceso. Su funcion es
identificar los intereses y necesidades
comunes de los docentes a su cargo
y motivar la reflexion (MINEDU-
DIFODS, s/f a).

El GIA aspira a convertirse en una
Comunidad profesional de aprendizaje
(CPA), que comprende “un conjunto
de personas que aprenden juntas, que
adquieren una dinamica permanente
de compartir aspiraciones, proyectos,
compromisos 'y modos de hacer
comunes” (MINEDU-DIFODS, s/f a:
8). Para lograrlo, debe trascender la
forma de aprendizaje cooperativo para
desarrollar una forma de aprendizaje
colaborativo.

El  aprendizaje  cooperativo  se
caracteriza por la persona que dirige
al grupo es la que propone la agenda,
participa en la distribucion de tareas y
en la definicion de la meta comun. Por
su parte, el aprendizaje colaborativo
se caracteriza porque los propios
integrantes del grupo son los que tienen
la responsabilidad de proponer la

agenda de trabajo, distribuir las tareas
y definir la meta a alcanzar (MINEDU-
DIFODS, s/f a).

Cada sesion que realizan los GIA
debe pasar por tres etapas. La
primera es la de inicio, en la que se
presenta el propdsito de la reunion
y la metodologia a emplear. La
segunda es la de desarrollo, en la
que el coordinador pedagégico busca
orientar a los docentes a analizar una
situacion relacionada al tema a tratar.
El coordinador pedagégico motiva y
orienta la reflexion mediante preguntas,
buscando que los docentes construyan
nuevos conocimientos sobre la base de
lo que se esta discutiendo (MINEDU-
DIFODS s/f a).

Finalmente, laterceraetapaesladecierre,
en la que el coordinador pedagogico
formula y orienta la metacognicion. En
esta etapa se reflexiona conjuntamente
sobre los principales aprendizajes
alcanzados, los procesos seguidos y
se realizan propuestas para continuar
profundizando en lo aprendido
(MINEDU-DIFODS s/f a).

Para fomentar que el GIA se desarrolle
de manera adecuada, el coordinador
pedagogico debe intentar generar un
buen clima de trabajo, promover que
el grupo desarrolle estrategias para
trabajar de manera autobnoma, motivar
la participacion de los asistentes y
promover una comunicacion efectiva.
Por su parte, los docentes miembros
deben participar con responsabilidad
y actitud critica pero cooperativa.
Asimismo, deben mostrar apertura a
aprender y compromiso por alcanzar
la meta comdn (MINEDU-DIFODS s/f
a).



Por las caracteristicas que tiene el GIA,
ademds de ser un espacio importante
de formacion docente, constituye
un espacio de fortalecimiento
institucional. ~ Su buen desarrollo
favorece el trabajo colegiado reflexivo,
critico y planificado. Asimismo, facilita
la toma de decisiones

sensibilizacion, en la que el CP busca
construir un ambiente propicio para
el acompanamiento en la institucion
educativa. Se considera como ambiente
propicio aquel en el que el coordinador
pedagogico, los docentes y los directivos
con los que trabaja establecen relaciones

de confianza y respeto

sobre situaciones  El GIA es un espacio  mutuo (MINEDU,

complicadas o}

importante de

2017b). En esta fase, el

conflictivas (MINEDU-  formaciéon docente  coordinador  pedagoégico

DIFODS s/f a).

Estructuracion

y un espacio de
fortalecimiento
institucional.

busca sensibilizar sobre
la importancia de trabajar
de manera permanente
y sistematica en el

del trabajo del
coordinador pedagogico y fases del
acompanamiento

Segin la norma, los coordinadores
pedagogicos deberian destinar doce horas
pedagogicas semanales a acompanar a los
docentes a su cargo. El nimero de visitas
que realizan a cada docente depende de
su desempeno, siendo los docentes con
mas dificultades los que reciben mas
visitas. De acuerdo con la Resolucion de
Secretaria General N°008-2017-MINEDU,
los coordinadores pedagdgicos pueden
atender a un maximo de dieciocho
docentes por arno.

Ademas de las horas dedicadas al
acompanamiento, los CP destinan doce
horas a dictar sesiones de clase de su area
de especialidad, dos horas a participar del
trabajo colegiado, dos horas a reuniones
de planificacion y entrega de resultados
con el equipo directivo, y dos horas para
la revision de documentos pedagdgicos
(MINEDU, 2017b).

El proceso posterior a la implementacion
del acompanamiento tiene en total
cuatro fases. La primera es la fase de

desarrollo profesional
docente. Asimismo, busca transmitir la
importancia de consolidar espacios de
aprendizaje colaborativo. Para ello, Ileva
a cabo una reunién con el director de
la institucion y un taller con docentes.
La fase culmina cuando el coordinador
pedagodgico sistematiza las conclusiones
y los compromisos alcanzados en ambos
espacios (MINEDU, s/f a).

La segunda fase es la de diagndstico de
necesidades. Esta se inicia con la visita
que realiza el coordinador pedagogico a
cada uno de los profesores a su cargo, a
partir de la cual recoge informacion sobre
el desempeno del docente en funcion de
las rdbricas, analiza dicha informacion y
ubica al profesor en un determinado nivel
(MINEDU, 2017b). Una vez obtenidos
los resultados, el coordinador pedagégico
debe priorizar las necesidades para definir
cudles seran los aspectos a trabajar con
mas énfasis en el affo. Asimismo, debera
definir la frecuencia con la que se realizara
el acompanamiento (MINEDU, 2017b).

Adicionalmente, el coordinador
pedagogico debe recoger informacion
contextual sobre la institucion. Ello



implica identificar las caracteristicas
socioculturales, econémicas o productivas
delalocalidadenqueseubicalainstitucion
educativa (IE) que sean pertinentes para
comprender lasdemandas socioeducativas
de los estudiantes que asisten a la escuela.
Asimismo, debe evaluar la evoluciéon del
rendimiento académico de los alumnos
de la IE en mediciones externas, como
la prueba ECE (Evaluacion Censal de
Estudiantes), del MINEDU. Para ello,
cuenta con la Ficha de la caracterizacion
del contexto de la institucion educativa,
que se aplica al director mediante una
entrevista (MINEDU, s/f b).

Con esa informacion, el coordinador
pedagogico elabora el Plan de
acompanamiento pedagoégico, el cual
contiene:

 Las acciones formativas a implementar
durante el afo para fortalecer la
practica pedagoégica de los docentes.

e El cronograma de observacion vy
asesorias anual.

* Los instrumentos a utilizar para
realizar el diagnéstico, monitoreo y
acompanamiento a los profesores.

El Plan de acompanamiento pedagégico
debe plantear una propuesta de trabajo a
dos niveles: individual e institucional. En
el primero, se establecen qué acciones se
tomaran para fortalecer los desemperios
docentes priorizados. En el segundo, debe
indicar las estrategias a implementar para
promover la consolidacion de un modo
de trabajo colegiado (MINEDU, s/f b). Esta
fase termina cuando se socializa el Plan
de acompanamiento pedagégico con la
comunidad educativa (MINEDU, 2017b).

La tercera fase es la de desarrollo. En
esta, el coordinador pedagogico revisa la

coherencia que guarda la programacion
curricular anual con las unidades
didacticas y las sesiones de aprendizaje
disefiadas para implementarla. Asimismo,
revisa la coherencia interna de cada
uno de esos documentos. Con ello
se busca identificar las debilidades y
fortalezas de los docentes en el proceso
de planificacion y brindar asesoria para
desarrollar las competencias vinculadas
a ese ejercicio (MINEDU, 2017b). Para
ello, el coordinador pedagoégico cuenta
con la Ficha de andlisis de planificacion
curricular (MINEDU, 2017¢).

Por otro lado, en esa fase se ejecutan
las actividades programadas en el Plan
de acompanamiento pedagoégico. Cada
docente debe ser acompariado por lo
menos una vez al mes u ocho veces durante
el ario (MINEDU 2017,b). Asimismo, debe
dedicar ocho horas mensuales a trabajar
de manera colegiada, de las cuales por
lo menos dos deben ser dedicadas a
participar de Grupos de interaprendizaje
(MINEDU-DIFODS, s/f a).

Finalmente, la dltima fase es la de cierre,
evaluacion y resultados. Esta se inicia
con la dltima visita de observacion de
aula a cada docente y la realizacion del
dltimo GIA. Asimismo, culmina cuando
el coordinador pedagogico realiza el
balance del trabajo anual, sistematizando
la informacion cuantitativa y cualitativa
obtenida. Dicho balance debe incluir la
descripcion y andlisis de la progresion de
los docentes en cuanto al desarrollo de los
desempenios priorizados (MINEDU, s/f a).

Practicas pedagdgicas: la importancia
de las interacciones

Como se ha senalado lineas arriba, los
desempenios docentes que guian el



acompanamiento pedagogico se plasman
en una herramienta que actia como eje
del trabajo realizado por el coordinador
pedagogico durante las visitas en aula y
el didlogo reflexivo con el docente. Se
trata de las Rubricas de observacion de
aula (MINEDU, 2017b), instrumento que
precisa los cuatro niveles en que puede
hallarse un docente para cada desemperio,
a partir de sus practicas en el aula.

Hay que senalar que las rdbricas son un
instrumento elaborado por la Direccion de
Evaluacion Docente (DIED) del MINEDU,
luego de un proceso muy riguroso que
incluy6é procesos de validacion interna
y externa y diversas instancias de ajuste.
Se trata de un instrumento
pensado  originalmente

Los desempefios

que brinda el maestro a los estudiantes,
la calidad de soporte instruccional y la
calidad de la organizacion del aula. Para
cada dominio, se establecen dimensiones,
indicadores y marcadores de conducta
que hacen evidente para el observador
el nivel en que se encuentra determinado
docente.

El marco conceptual que sustenta el
diserio del instrumento se alinea con la
teoria sociocultural del aprendizaje de
Vygotsky*, de acuerdo con la cual, las
relaciones que se establecen entre las
personas y el didlogo son fundamentales
para aprender. En efecto, las interacciones
resultan cruciales para el desarrollo de
actividades de ensefnanza
y aprendizaje, tanto en

para ser usado en los docentes que guian g aspecto emocional,

procesos de evaluacion el acompafamiento  como en el instruccional.

de los docentes, que luego
se decidi6 incorporar
también a la formacion
en servicio a través del
acompanamiento.

Debido a la centralidad
de las rdbricas en el
acompanamiento, resulta
importante  revisar  los

pedagodgico se plasman

en una herramienta
que actda como eje
del trabajo realizado
por el coordinador
pedagodgico durante

las visitas en aula y el

dialogo reflexivo con
el docente.

Es  precisamente  esta
combinacion de buen
clima de aula con la
presencia de actividades
instruccionales retadoras
la que se releva en el
CLASS, al igual que en las
Rubricas.

En estudios recientes, la
calidad de las interacciones

fundamentos tedricos vy

practicos detras de ellas.
Las rdbricas se encuentran inspiradas en
los mismos supuestos que sustentan el
Classroom Assessment Scoring System
(CLASS)?, un instrumento de observacion
respaldado por investigacion empirica
que permite analizar la calidad en que se
desarrollan los procesos de ensefanza en
el aula, a partir de la observacion de las
interacciones entre docentes y estudiantes.
El' CLASS considera tres dominios de
andlisis de las interacciones que se dan en
el aula: la calidad de soporte emocional

en el aula llega inclusive a
ser considerada como el Unico predictor
confiable de logros de aprendizaje de
los estudiantes (Sabol, Soliday Hong,
Pianta y Buchinal, 2013). En efecto,
la  combinacion de buenas practicas
docentes en el plano emocional (manejo
positivo de la disciplina, aprovechamiento
del tiempo, flexibilidad, calidez) y en el
instruccional (claridad de objetivos, uso
de preguntas abiertas, retroalimentacion,
trabajo explicito con el lenguaje,
actividades desafiantes) proporciona cada

3 Para informacion mas detallada sobre el CLASS, ver Pianta y Hamre, 2009.

4 Ver Vygostsky, 1978.



vez mayores evidencias de contribuir
positivamente en el aprendizaje de nifos
y nifas, sobre todo en contextos de
desventaja socioeconémica o diferencias
frente a la cultura y a

una relacion positiva entre la presencia
del acompanamiento como estrategia
de formacion docente, la mejora de las
practicas docentes y los aprendizajes de

los estudiantes, frente a

la  lengua hegemonicas La calidad de las los modelos de desarrollo

(Pianta, Belsky, Vandergrift,
Houts y Morrison, 2008)°.

interacciones en el
aula llega inclusive a

profesional que priorizan
métodos expositivos
antes  que  procesos

ser considerada como (e retroalimentacion

El acompaiamiento
pedagogico como
estrategia para
transformar las practicas
en el aula

el Gnico predictor  (Tschannen-Moran y

confiable de logros McMaster, 2009; Sailors y

de aprendizaje de los
estudiantes.

Price, 2010). Hay que decir
ademas que, en contextos
en que los docentes

La relevancia de las practicas pedagogicas
de los docentes en la discusion sobre
la eficacia de la escuela, se ha visto
acompanada por un intenso debate
acerca de las estrategias de formacion
continua de los docentes mas
convenientes para la mejora de dichas
practicas en el aula. Una de las estrategias
que ha cobrado mayor interés (y que es
precisamente el objeto de este estudio)
es la del acompanamiento. Existe una
gran diversidad de matices en la forma en
que se concibe el acompanamiento; sin
embargo, el consenso apunta a entenderlo
como una modalidad de desarrollo
profesional docente que se desarrolla en
el aula, que utiliza la observacion y la
retroalimentacion, que debe tratarse de
un proceso continuo y debe desarrollarse
en condiciones de didlogo abierto y
colaborativo (Walpole, McKenna, Uribe-
Zarain 'y Lamitina 2010; Neuman vy
Wright, 2010).

La evidencia sobre la eficacia del
acompanamiento es mixta (Matsumura,
Garnier, Correnti, Junkery Di Prima Bickel,
2010; Walpole et al., 2010); no obstante,
no son pocos los estudios que encuentran

cuentan con unaformacion
profesional limitada y en que sus labores
cotidianas transcurren en un entorno de
recursos escasos, el acompanamiento
resulta idoneo para atender de manera
personalizada al profesor con miras a la
mejora de sus practicas®.

En esta linea de pensamiento, la mejora
de las practicas de los maestros en el
aula supone que accedan de diversas
formas al conocimiento de las practicas
e interacciones en el aula que generen
mayores aprendizajes para los estudiantes.
Un estudio desarrollado por Hamre,
Pianta, Burchinal, Field, LoCasale-Crouch,
Downer, Howes, LaParo y Scott-Little
(2012), por ejemplo, concluye que es
necesario que los docentes accedan a
informacion tedrica y practica sobre qué
constituye una interaccion de calidad
(con ejemplos y modelos concretos), a
momentos de reflexion sobre su propia
practica, y a oportunidades para aprender
a identificar dichas interacciones a partir de
ejercicios practicos (en video, por ejemplo)
o de la observacion de otros docentes.

El  enfoque de  acompanamiento
pedagogico por el que ha optado

3 Para una revision de literatura més detallada sobre este tema, ver Gonzélez, Eguren y De Belaunde, 2017.

6 B - .
Sobre una experiencia concreta de acompanamiento en el contexto peruano, ver De Belaunde, Gonzalez y Eguren,

2017.



el Ministerio de Educacion del Perd
destaca el desarrollo de una capacidad
critica-reflexiva en el docente que le
permita mejorar su practica en el aula
gradualmente a partir del conocimiento
de los diversos factores involucrados en
los procesos de ensefianza y aprendizaje,
de su propia experiencia y de una actitud
de apertura intelectual.

Como ya se senalé anteriormente,
el MINEDU ha optado por relevar la
observacion de las practicas del docente
y el consiguiente didlogo reflexivo a partir
de ellas, como estrategias centrales para
lograr el objetivo de mejora de la calidad
en el aula. Se podria expresar que se trata
de un acompanamiento instruccional; es
decir, un modelo de desarrollo profesional
sostenido, colaborativo y basado en
la escuela, que tiene por objetivo
transformar la practica del maestro a
partir de la adquisicion de capacidades
y la permanente reflexion

habilidades comunicativas y ser capaces
de establecer buenas relaciones con los
docentes. De otro lado, debe quedar
claro que el acompanante no supervisa
ni evalia a los maestros (Gallucci et al.,
2010, p.922).

Una parte central del acompanamiento
concebido de esta manera lo constituye el
soporte instruccional en si mismo; es decir,
el uso frecuente de la retroalimentacion, el
didlogo orientado a mejorar las practicas y
la permanente promocion de la reflexion
(Rimm-Kaufman y Sawyer, 2004, p.324).
Heineke encuentra en un estudio que
el didlogo instruccional en si mismo
(conversacion entre el acompanante y
el docente acerca de como mejorar sus
practicas para lograr, a su vez, mejoras
en el aprendizaje de los estudiantes) no
ocupa ni lamitad de las interacciones entre
acompanante y docente. Adicionalmente,
la autora considera que “los episodios

de acompanamiento que

en un contexto dialégico  El consenso apunta  [incluyen] mds habla del
(Teemant, 2014, 581). a entender el maestro [tienen] mayor
Gallucci, DeVoogt, potencial para que los

Yoon y Boatright definen
el acompanamiento
instruccional de manera

acompanamiento
como una modalidad
de desarrollo

maestros usen un lenguaje
que construya sentido, en
comparacion con sesiones

similar: como un profesional que se donde el maestro habla
acompanamiento centrado  desarrolla en el aula, menos” (Heineke, 2013,

en mejorar las practicas de
ensefnanza de los maestros
Y, consiguientemente,

utiliza la observacion
y la retroalimentacion,

p.425).

Lo que encuentra en su

los aprendizajes de los como un proceso estudio, sin embargo, son

estudiantes. Se trata de un

continuo que

interacciones en que los

trabajo integrado y situado se desarrolla en acompanantes dominan el

en la escuela que suele
recurrir a estrategias como
la observacion de aula, el
modelado de ensefanza

condiciones de
dialogo abierto y
colaborativo.

didlogo y enfatizan “lo que
quieren ensenarles a los
maestros en vez de buscar
la reflexion, discusion o

en aulay el didlogo con los
docentes acompanados. Para cumplir con
lo anterior, los acompanantes deben tener

comprension por parte de
los docentes” (Heineke, 2013, p.425). En
esta misma linea, Gallucci et al. (2010)



encuentran que el rol de facilitador que
asume el acompanante, sobre todo
al momento de establecer didlogos
reflexivos con los docentes, puede ser
muy desafiante. Esto se da sobre todo
cuando se trata de centrar dicho dialogo
en la practica instruccional del maestro.
Lo anterior se observa también en las

interacciones entre maestros y estudiantes;
Teemant (2014) encuentra, por ejemplo,
que la practica que mas dificultad supone
para los maestros es, justamente, la
conversacion instruccional.

1.2. LAIMPORTANCIA DEL CONTEXTO INSTITUCIONAL

El acompafiamiento como proceso
cultural y situado

sCudl es el contexto en que tienen lugar los
procesos de acompanamiento pedagogico
y como influye este en sus resultados? En
primer lugar, hay que considerar que,
como cualquier proceso que produce
aprendizajes, el acompanamiento, como
modalidad de la formacion docente,
ocurre en situaciones especificas. En
efecto, el aprendizaje,

El aprendizaje situado involucra también
a los maestros y la forma en que estos
aprenden. En efecto, los docentes también
aprenden de manera “activa, situada,
social y construida. [...] los profesionales
aprenden a través de la experiencia
practica, la reflexion tiene un valioso rol
en el aprendizaje [...] y dicho aprendizaje
esta mediado por el contexto” (Webster-
Wright, 2009, p.720). En este sentido, la
modalidad del acomparamiento resulta

sumamente interesante

desde el enfoque de la El aprendizaje situado pues hace posible que el
teoria  sociocultural, es involucra también a  conocimiento se presente

siempre un “aprendizaje |5 maestros y la forma
en que estos aprenden.

situado” (Lave, 1988; Lave
y Wenger, 1990); es decir,

en un contexto auténtico
y en una situacion real: el
acompafnamiento  ocurre

se encuentra incorporado
en actividades que se dan en un contexto
especifico y en una cultura determinada.

Por otra parte, el aprendizaje situado
supone un predominio de la interaccion
social y de la colaboracion. Sin embargo,
los procesos que comunmente ocurren
en las escuelas, privilegian el manejo de
un conocimiento (y su correspondiente
lenguaje) abstracto y descontextualizado,
ajeno a la realidad de nifos y nifnas, y de
la socializacion propia de sus familias y
sus comunidades.

en el mismo contexto del
aula en el que el docente realiza sus tareas
cotidianamente y se construye a partir de
las situaciones concretas vividas entre
maestro y estudiantes en dicha aula. Asi,
se hace posible darle sentido a la teoria
pedagogica gracias a la reflexion sobre
practicas e interacciones concretas.

En esta linea, Heineke postula que el
acompanamiento, en tanto aprendizaje
(en este caso del docente), se entiende
como un aprendizaje que pertenece
a determinado contexto social y que



es mediado por el lenguaje. En efecto,
el concepto vygotskiano de zona de
desarrollo préoximo (el espacio en que
el aprendiz tiene la oportunidad de
profundizar su aprendizaje

El acompafiamiento,

contenidos, instruccion o evaluacion
[...] debido a ser dialégico, relacional y
estar culturalmente situado, tiene que ver
también con identidad docente, poder y
agencia” (Teemant, 2014,

gracias a la orientacion de dizai p.597).
un otro) es perfectamente €N tanto aprendizaje
aplicable a la interaccion (en este caso del Ahora bien, no solo el

de acompafante con docente), se entiende docente aprende en este
docente acompanado.  como un aprendizaje Proceso cultural y situado

Ahora bien, en ese proceso
no solo se co-construye
conocimiento, sino que
se construyen también

las identidades de los mediado por el
participantes en el mismo, Ienguaje.

con toda la carga de

que pertenece a
determinado contexto

social y que es por un proceso de

que es el acompanamiento
pedagogico. También
los acompanantes pasan

aprendizaje. Siguiendo a
Wenger (1998), Gallucci
et al. manifiestan que “es

asimetria que ello puede
suponer. La situacion ideal deberia asumir
que:

Para que los profesores cambien su
practica a través de la incorporacién en
el aula de un discurso que promueva
el aprendizaje de los nifos y el
desarrollo de su identidad de mejor
manera, necesitan contar con el apoyo
de comunidades de aprendizaje entre
adultos similares a aquellas que los
maestros desean establecer en sus aulas.
(Heineke, 2013, p.412)

Con respecto a las relaciones que se
establecen entre acompanante y docente,
la misma autora sefala que el elemento
central es construir un vinculo de
confianza entre ambos; cosa dificil, debido
a que se establece una relacion jerarquica
que coloca al maestro en la posicion
de carente. Otro aspecto importante
a considerar es el respeto que se gana
el acompanante cuando el docente lo
observa en accion con los estudiantes. En
esta misma linea, Teemant establece que
“[dlesde una perspectiva sociocultural,
el acompanamiento instruccional es algo
mas que adquirir capacidades de manejo,

inherente a la practica
la negociacion social del sentido y, por
lo tanto, la practica debe ser entendida
como un proceso de aprendizaje”
(Gallucci et al., 2010, p.924). Los autores
analizan el proceso de aprendizaje
de los acompanantes y afirman que
no se trata de expertos sino mas bien
de aprendices (igual que los maestros
acompanados). Por ello, sobre todo en
contextos de introduccion de reformas,
resulta importante conocer sus procesos
de aprendizaje profesional. En suma, el
acompanamiento seria una practica social
que ocurre “en el contexto laboral —no
como una actividad independiente— y
esta insertada en un colectivo, en este
caso, las estructuras organizacionales del
distrito [escolar] que interactian con los
procesos individuales” (Gallucci et al.,
2010, p.924).

En este sentido, algunos de los aspectos
en que los acompanantes deberian
desarrollar aprendizajes para aumentar
las probabilidades de éxito de su labor
serian seguir los protocolos y utilizar las
herramientas asignadas para la tarea; usar



informacion especifica de las sesiones
observadas para dar recomendaciones a
los maestros durante el didlogo posterior;
utilizar preguntas en vez de indicar a
los maestros qué hacer; vy, establecer
conexiones entre lo que ocurre en las aulas
y los grupos de estudio en los didlogos que
establecen con los docentes (Peterson,
Taylor, Burnham y Schock, 2009, p.504).

Adicionalmente, Gallucci et al. (2010)
consideran que el acompanante
“ideal” deberia manejar fundamentos
de investigacion, andlisis de datos,
aspectos curriculares y metodolégicos y
fundamentos sobre educacion de adultos.
Por otro lado, es necesario también un
aprendizaje cultural acerca de la dificultad
que puede suponer que la critica entre
pares sea poco aceptada en muchos
contextos.

Esta perspectiva pone énfasis en el tipo
de relacion que se establece entre el
acompanante pedagogico y el docente
acompanado y su importancia para el
éxito del acompanamiento: ;se trata de
una relacion de colaboracion, de co-
construccion de aprendizajes?, ;se asume
que se trata de una relacion colaborativa
entre un experto y un aprendiz?, ;prefiere
elacompanante el dialogo o la exposicion?

El liderazgo pedagogico en la
escuela

Ademds de la mirada que ofrece la
teoria sociocultural del aprendizaje,
resulta importante también revisar otras

perspectivas que relevan la influencia del
contexto en la ensenanza y el aprendizaje.
Es el caso de la linea de investigacion de
escuelas eficaces, que las define como
“aquellals] que promueve[n] de forma
duradera el desarrollo integral de cada
uno de sus alumnos mas alla de lo que
seria previsible teniendo en cuenta su
rendimiento inicial y la situacion social,
cultural y econémica de sus familias”
(Murillo, 2007, p.83).

En otras palabras, las escuelas eficaces
tendrian la capacidad de nivelar a los
estudiantes a pesar de las diferentes
condiciones socioeconémicas y culturales
con que llegan a la escuela. La Tabla N°
1, expuesta posteriormente, resume lo que
ha encontrado la investigacion al respecto
en el contexto latinoamericano:

Como puede verse en ella, las escuelas
eficaces tienen caracteristicas singulares
en lo que concierne a la organizacion,
el clima y el manejo de lo instruccional.
Destaca en este punto la referencia que
se hace al rol del director. En efecto, un
buen director de escuela tiene un efecto
significativo en mejorar la eficacia de una
escuela (Leithwood y Jantzi, 2008; Orr,
2010). Ello ocurre porque se encuentra
fuertemente involucrado con la mejora de
la escuela a todo nivel y para ello, ejerce
un estilo de liderazgo positivo y que
enfatiza los aspectos pedagoégicos. Esto
quiere decir que se tiene a un director que
coloca el aprendizaje de los estudiantes
(y los docentes) en primera fila y que
trabaja para que todos los recursos de la
escuela estén orientados a ello (Hogan,



TABLA N2 1: CARACTERISTICAS DE LAS ESCUELAS EFICACES

ESCUELAS ESPECIALMENTE EFICACES ESCUELAS MENOS EFICACES

1. Mision de la escuela

La mision es la formacion integral de los La escuela s6lo transmite conocimientos
alumnos El proyecto educativo es sélo un requisito
Preocupacion por el papel social déla escuela  formal

2. Implicacién y compromiso de los docentes

Fuerte implicacion de los docentes
Trabajo en equipo

3. Direccién escolar

Direccion implicada en la escuela 'y con un
fuerte compromiso con su mejora
Preocupada por cada uno de los docentes y
por su desarrollo

Liderazgo positivo

Con capacidad técnica

Estilo centrado en cuestiones pedagogicas

4, Clima de escuela

Clima cordial y afectivo
Buenas relaciones
Se muestra alegria

5. Clima de aula

Relaciones afectivas hacia los alumnos

6. Expectativas

Altas expectativas hacia los alumnos
Altas expectativas hacia los docentes y la
direccion

7. Instalaciones

Adecuadas

Bien mantenidas
Limpias

8. Metodologia docente

Sesiones planificadas

Sesiones estructuradas, con claros objetivos
Centrada en las competencias bésicas
Actividades variadas y participativas
Utilizacion de recursos didacticos

9. Gestién del tiempo

Pocas ausencias de los docentes
Las clases se inician con puntualidad
Ausencia de interrupciones en el aula
Organizacion flexible del tiempo

10. Organizacion del aula
Distribucion heterogénea de los alumnos

Fuente: Murillo, 2007, p.253

Falta de compromiso
Falta de trabajo en equipo

Direcciéon no comprometida
Estilo burocratico

Falta de liderazgo

Falta de preparacion

Ambiente tenso y desconfianza
Division entre docentes

Relaciones de poder y dominacion
Uso de castigo fisico

Bajas expectativas hacia los alumnos

Inadecuadas
Mal mantenidas
Desaseadas

Expositiva
Repetitiva
No utilizacion de recursos didacticos

Pérdida de muchos dias lectivos
Inicio de las clases con retraso
Mala gestion del tiempo en el aula

Situacion frontal de las mesas
Agrupamiento homogéneo



La investigacion
educativa ha llamado
liderazgo pedagogico
al trabajo permanente

y basado en la
escuela para mejorar
el aprendizaje de los
estudiantes, a partir, a

su vez, del aprendizaje
de los docentes y el
personal directivo.

Brosnan, De Roiste, MacAlister, Malone,
Quirke-Bolt y Smith 2007; Southworth,
2004).

Es esto ultimo lo que la investigacion
educativa ha dado en llamar liderazgo
pedagogico: el trabajo permanente vy
basado en la escuela por mejorar el
aprendizaje de los estudiantes, a partir, a
su vez, del aprendizaje de los docentes y el
personal directivo. Como puede verse, se
trata de una categoria en que la estrategia

de acompanamiento pedagoégico podria
perfectamente insertarse.

Ahora bien, el liderazgo pedagogico no
es una tarea ejercida unicamente por el
director o subdirector de una escuela.
Es comuin que, cuando se implementan
estrategiasbasadasen laescuela orientadas
a mejorar la calidad de la instruccion en
las aulas, se creen nuevas posiciones de
liderazgo en la institucion, tales como
acompanantes pedagogicos (Camburn,
Rowan y Taylor, 2003). Esto lleva a que
se distribuya la toma de decisiones y
autoridad en las escuelas. La nocion
de liderazgo distribuido fue acunada
a partir de los afnos noventa, luego de
varias décadas de atribuir el liderato
escolar solo al director (ElImore, 2000;
Spillane, Halverson y Diamons, 2001;
Wallace, 2002). Basicamente, se trata de
conceptualizar el liderazgo pedagogico en
la escuela como una tarea compartida que
no solo le corresponde a las autoridades,
sino que se reparte entre diversos actores
de la institucion educativa.

1.3. EL ROL DE LAS CONGEPGIONES PEDAGOGICAS

El debate conceptual

Mas alla de las condiciones institucionales
en que se desarrolla el acompanamiento,
la labor del acompanante es compleja
y supone una diversidad de variables
que se ponen en juego en la interaccion
entre este y los docentes. En ese sentido,
una dimension sumamente relevante
para este estudio tiene que ver con
las  concepciones  pedagogicas de
acompanantes y docentes. Asi como el
acompanamiento se da en un contexto y
una situacion determinados que influyen

en la forma en que este funciona, también
resulta crucial para el desarrollo de las
acciones de acompanamiento conocer
las creencias, conocimientos, actitudes y
expectativas de los acompanantes sobre
la funcion de la escuela, sobre como se
ensena y se aprende, sobre lo que esperan
de los docentes y de los estudiantes.

En primer lugar, es necesario sefalar que
existen multiples conceptos relacionados
con el tema de concepciones pedagogicas,
y que estos no suelen ser usados de manera
univoca. Entre otros casos, eso ocurre con



los conceptos de creenciay conocimiento.
Osterholm, por ejemplo, discute inclusive
la necesidad de distinguirlos y para ello,
realiza una revision del uso de ambas
nociones en la investigacion educativa.
Asi, se puede considerar que las creencias
dependen de una dimensién cultural: para
que algo sea considerado

menos episddicos, mas logicos y mas
consistentes” (Osterholm, 2010, p.159).

En cualquier caso, el autor destaca que
los investigadores suelen mezclar estas
dimensiones, concepciones y perspectivas,
a veces en un mismo estudio, lo que

hace muy dificil definir

como conocimiento ~ El acompafiamiento  claramente qué se entiende
debe “satisfacer algin se da en un contexto por creencia y qué por

tipo de condicion de y una situacién
determinados que
influyen en la forma

verdad, condicion que
es negociada y acordada
dentro de una comunidad

conocimiento. Finalmente,
su conclusion es que los
limites entre conocimiento
y creencia no son absolutos

(de practica)” (Osterholm, €n que este funciona. y que, frecuentemente,

2010, p.156). Esto supone
que, dependiendo de la comunidad en
que uno se ubique, la misma idea puede
ser conocimiento para unos y para otros,
creencia. En este sentido, las creencias
no podrian ser evaluadas usando el
criterio de satisfacer una condicion de
verdad. Por otro lado, las creencias
podrian también tener la propiedad de ser
relativas: “distintas personas pueden tener
distintos puntos de vista acerca de qué
puede considerarse como conocimiento
y qué como creencia” (Osterholm, 2010,
p.157).

Adicionalmente, el autor menciona que
algunos investigadores se centran en
la nocion de sistemas de creencias. Se
sugiere, en esta linea, que los sistemas de
creencias tienen un componente afectivo
mayor que los sistemas de conocimiento,
en una escala entre los extremos cognitivo
y afectivo (Osterholm, 2010, p.158).
Otra diferencia entre ambos sistemas
estaria en que los de conocimientos se
basan en principios logicos (no puede
haber  contradicciones internas en
ellos), mientras que los de creencias son
“cuasi-l6gicos”. En suma, los sistemas de
conocimiento serian “menos afectivos,

revelan una vision
idealizada del conocimiento, muy alejada
de las complejidades y sutilezas de lo real
(Osterholm, 2010, p.161).

Jarrauta-Borrasca y Medina-Moya coinciden
en la poca claridad con respecto a
los conceptos usados al estudiar las
concepciones y creencias de los maestros:

[...] es comidn hablar de
perspectivas, teorias personales,
concepciones, esquemas e imagenes
para designar un mismo concepto. Para
algunos investigadores, las creencias
de un individuo constituyen una parte
indisociable del conocimiento (Kagan,
1990; Moreno y Azcarate, 2003);
otros investigadores son partidarios
de creer que se produce una escision
entre creencia y conocimiento (Peltier,
1999, citado por Remesal, 2006).
Tampoco hay un acuerdo claro entre el
componente afectivo de las creencias.
Asi, M. Frank Pajares (1992) es
partidario de considerar que éstas tienen
un componente afectivo del cual carece
el conocimiento, mientras que otros,
como Pablo Flores y Juan D. Godino
(1994), prefieren situar al margen de
las creencias cualquier componente
afectivo. (Jarrauta-Borrasca y Medina-
Moya, 2009, p.360)



Sin  embargo, encuentran  algunos
elementos en los que la mayoria de
investigaciones  parecen coincidir 'y
que podrian  resumirse
de la siguiente manera:
las creencias tienen un
componente afectivo vy
resultanmasdiscutiblesque
aquello que se considera

el hecho de que las concepciones
pedagogicas de los maestros
(acompanantes y directores incluidos)

responden a dos grandes

Conocer las orientaciones  generales
concepciones que  constituirian  los
pedagogicas de
acompanantes y

extremos de una suerte
de continuum: en un
extremo, se encontraria

conocimiento; por lo tanto, docentes es importante |a orientacion directiva,
se puede afirmar que “las porque las précticas dirigida a la transmision
concepciones y creencias pedag(’)gicas de los del conocimiento y

son posicionamientos
personalesanteeseacuerdo

maestros se ven

centrada en el maestro;
mientras que en el otro, se

social que denominamos influenciadas por hallaria la orientacion mas
conocimiento”  (Jarrauta- dichas Concepciones constructivista, encaminada
Borrasca y Medina-Moya, con respecto a la a la construccion del
2009, p.360). ensefianza y el conocimiento (y al rol

Pareciera, entonces, que el

aprendizaje.

docente de facilitacion
para que esto ocurra) y

elemento de subjetividad

(como posicionamiento personal frente
a algo) seria caracteristico de lo que se
considera como creenciasy concepciones.
Van den Berg (2002) se ubica en una
posicion similar, al plantear que cada
maestro posee una teoria educacional
personal y subjetiva que se construye a
partir de sus conocimientos, experiencias
y creencias:

En otras palabras, los saberes
profesionales de los maestros son
basicamente saberes practicos, saberes
practicos que a su vez forman parte de
su saber general, personal. Es a partir
de esta base de saber personal que
los maestros construyen sus propias y
subjetivas teorias educativas. (Van den
Berg, 2002, p.589)

Las orientaciones pedagogicas

Mas alla del debate sobre los limites entre
las creencias, los conocimientos y las
concepciones, es relevante considerar

centrada en el estudiante
(OECD, 2009; Jarrauta-Borrasca vy
Medina-Moya, 2009; Porlan y Martin del
Pozo, 2004). En el primer caso, se enfatiza
el contenido y su adquisicion (asi como
la percepcion del estudiante como tabula
rasa); mientras que en el segundo, se
privilegia la comprension de procesos, el
descubrimiento y el cambio conceptual a
partir del aprendizaje.

Conocer las concepciones pedagogicas de
acompanantes y docentes es importante
porque las practicas pedagogicas de los
maestros se ven influenciadas por dichas
concepciones con respecto a la ensefianza
y el aprendizaje. Schommer (1990, 1993)
plantea, por ejemplo, que existen por lo
menos cinco creencias que deben ser
tomadas en consideracion, cada una de
las cuales puede caracterizarse en un
continuum. En esta misma linea se ubican
Schommer-Aikins y Duell (2013):

Estas [concepciones pedagdgicas]
incluyen creencias acerca de la



estructura  del  conocimiento  (de
simple a complejo), la estabilidad del
conocimiento (de cierto a incierto), la
fuente del conocimiento (de autoridad
omnisciente a la razén y la evidencia),
la velocidad del conocimiento (de
inmediato a gradual) y la habilidad para
aprender (de fija a mejorable). (p.318)

Es posible establecer un correlato entre
el lugar del continuum en que se ubica
un maestro para cada una de dichas
concepciones y el tipo de practicas que
implementa en el aula: asi, un maestro
que cree que la habilidad para aprender
es fija actuard de manera distinta con
sus estudiantes que uno que piensa que
la habilidad para aprender es mejorable.
Este proceso podria darse a la inversa
también: Maher (2005) plantea la nocién
de construcciones pedagogicas docentes
como una suerte de combinacion de
conocimientos 'y creencias que se
desarrolla a partir de la experiencia en
aula, los conocimientos sobre el area
de especialidad, las creencias sobre la
naturaleza de la ensefianza y lo que el
maestro sabe de pedagogia (p.279). En este
sentido, las concepciones pedagogicas
influirian en la practica docente, pero se
nutririan de esta también.

Chai (2010) desarrolla la forma en que
las concepciones pedagogicas pueden
influir en las practicas de los docentes de
la siguiente manera:

Los docentes que siguen la
orientacion de la educacién como
transmision del conocimiento tienden a
planificar e implementar clases centradas
en el maestro y en el contenido. Prefieren
la instruccion didactica y actian como
la dnica fuente de conocimiento. Los
estudiantes serian recipientes pasivos
de dicho conocimiento. En contraste,
la orientacién hacia la construccién
del conocimiento considera que los

estudiantes deben experimentar el
aprendizaje de manera significativa.
Para ello, los docentes disefian
experiencias de aprendizaje pertinentes
y apuntalan [scaffold] el trabajo de los
estudiantes. (pp.129-130)

Dall’Alba y Sandberg (2006) plantean algo
similar con respecto a la forma de concebir
la practica docente determina la manera
en que la practica es implementada en el
aula:

Cuando la practica es entendida de
determinada manera, el conocimiento y
las habilidades se desarrollaran acorde
a eso. Por ejemplo, si la ensefanza
se entiende como una transferencia
de conocimiento, los esfuerzos para
mejorar estaran centrados en la
forma en que el maestro presenta los
contenidos. Cuando la ensefianza es
entendida como la facilitacion del
aprendizaje, se enfatiza el desarrollo de
habilidades para monitorear y mejorar
el aprendizaje. (p.390)

El estudio TALIS de la OECD (2009)
incluye también las  concepciones
pedagogicas de los docentes entre sus
variables de analisis y las agrupa en las
mismas dos orientaciones que hemos
resefado lineas arriba: la ensefianza como
transmision directa de conocimientos
y la ensenanza desde una mirada
constructivista. Los items incluidos en los
cuestionarios a los docentes al respecto,
presentan afirmaciones que ilustran cémo
dichas orientaciones se manifiestan en
la practica docente; por ejemplo, “los
buenos maestros demuestran la manera
correcta de resolver un problema” o
“los estudiantes aprenden mejor cuando
encuentran por si mismos soluciones a los
problemas” (OECD, 2009, p.93).

En dltima instancia, parece claro que
el acompanamiento deberia considerar



las concepciones pedagogicas de los
docentes (y de los mismos acompanantes)
como una dimension fundamental para
lograr los cambios esperados.

Acompafamiento y cambio

Para terminar, hay que destacar un
aspecto central del acompanamiento:
la transformacion. En efecto, el fin
dltimo de un proceso de
acomparnamiento es lograr
una transformacion de
las practicas pedagogicas
del docente, lo cual,
como se ha visto, supone

existente que se expresa de determinada
manera en el aula; este conocimiento es
transformado por una intervencion a nivel
institucional (en el caso de este estudio, se
trata de la estrategia de acompanamiento
pedagogico en el marco de la secundaria
de Jornada Escolar Completa) y asi se
convierte en un nuevo conocimiento
pedagogico del contenido que, a su
vez, tiene su nueva expresion en el aula
(Lee, Cawthon y Dawson, 2013, p.626).

El nuevo conocimiento

El fin altimo de desarrollado  por los
un proceso de
acompafnamiento
es lograr una

profesores abarca diversos
aspectos: nuevo rol del
maestro (mas facilitador),
nueva percepcion de los

pasar por un cambio (en transformacion de las estudiantes  (ensenanza
mayor o menor medida) précticas pedag()gicas centrada en aprendizaje

de las  concepciones

del docente.

de los estudiantes lleva

pedagogicas. Major vy
Palmer (2006) consideran
que este cambio se da fundamentalmente
en lo que se conoce como conocimiento
pedagégico del contenido (pedagogical
content knowledge), el cual resulta de
la  transformacion del conocimiento
del contenido en algo ensenable. Esta
transformacion resulta, en parte, de las
creencias que se tienen sobre una materia:

Las creencias de los docentes sobre su
materia, combinadas con sus creencias
acerca de los estudiantes, las escuelas,
el aprendizaje y la naturaleza de la
ensefanza [...] legitiman o excluyen
una serie de estrategias pedagdgicas
que los maestros consideran apropiadas
o0 inapropiadas para ensefar su materia.
(p.622)

Lo que busca el acompanamiento, en
dltima instancia, es que tenga lugar un
cambio conceptual pedagogico en los
docentes. La teoria del cambio detras
del acompanamiento seria que existe un
conocimiento pedagodgico del contenido

a los docentes a mejorar
sus  expectativas  sobre
ellos), cambios en el conocimiento sobre
la materia (verla de maneras nuevas),
conocimientos mds profundos sobre
pedagogia (Lee, Cawthon y Dawson,
2013, pp.632-635).

Todos estos cambios deben darse en
el marco de un contexto institucional
determinado, de una cultura escolar que
refuerza o cuestiona las concepciones de
los docentes e influye en su disposicion
a aceptar procesos de cambio. De hecho,
las concepciones pedagoégicas de los
maestros pueden ser factores de enorme
resistencia frente a la transformacion
(Khader, 2012), y una estrategia de
acompanamiento necesita del mayor
apoyo posible del contexto escolar para
tener éxito.

En el marco de la estrategia de
acompanamiento  pedagoégico en la
secundaria de Jornada Escolar Completa,



en laque las acciones de acompanamiento
son realizadas por docentes de la
institucion, resulta relevante preguntarse
entonces por la posicion que la escuela
asume con respecto a la estrategia y el
apoyo que le brindan a esta. ;Cudl es
la cultura escolar que se promueve en
la escuela y cudl es el rol del personal
directivo en ella? ;Se trata de una cultura
desarrollada alrededor del aprendizaje
o del cumplimiento de procedimientos
exigidos desde instancias superiores?
;Se trata de una cultura escolar abierta a
la evaluacion, a la critica reflexiva, a la
retroalimentacion?

Lo que busca el
acompafnamiento, en
altima instancia, es
que tenga lugar un
cambio conceptual
pedagogico en los
docentes.




CAPITULO 2

_0S COORDINADORES
PEDAGOGICOS EN SUS ESCUELAS:
PRINCIPALES HALLAZGOS




En esta seccion se reseian los principales
hallazgos del trabajo de campo realizado
en las nueve instituciones educativas de
la muestra, los cuales se organizan en tres
partes. La primera parte se refiere al trabajo
del coordinador pedagoégico e incluye las
cuatro dimensiones centrales de su trabajo:
la planificacion del acompanamiento, las
visitas de aula (incluyendo las practicas de
los docentes visitados), el dialogo reflexivo
y los GIA.

La segunda parte se centra en el contexto
en que se desarrolla el acompanamiento
pedagogico en las escuelas y toma en

consideracion las variables mas saltantes
al respecto, tales como las caracteristicas
y clima de las instituciones educativas
(incluyendo el rol del director en ellas), las
percepciones sobre JECyacomparnamiento
que tienen los entrevistados, y el lugar que
ocupa el coordinador pedagoégico en la
escuela.

Finalmente, la tercera parte esta
constituida por los hallazgos acerca de
las concepciones pedagogicas presentes
entre acompanantes y docentes, las cuales
se analizan tanto a partir de sus discursos
como de sus practicas.

2.1. LAS PRACTICAS DE ACOMPANAMIENTO

;Qué hacen los  coordinadores
pedagogicos en sus escuelas? ;Coémo
traducen los lineamientos 'y las

herramientas que les propone el MINEDU?
sQué aspectos enfatizan y cuales no en su
trabajo? En esta seccion se presenta un
andlisis de los contenidos y procesos que
se pudieron apreciar en la observacion del
trabajo de los CP en sus escuelas con sus
docentes acompanados. Contenidos del
acompanamiento se refiere a los temas
que son incorporados en la estrategia de
acompanamiento; ello incluye tanto los
temas que se tocan en la planificacion del
acompanamiento como aquellos aspectos
que el CP decide observar durante la visita
al aula, los contenidos que desarrolla con
el docente durante los dialogos reflexivos
y los temas que se trabajan durante

la realizacion de los GIA. Al hablar
de los procesos del acompanamiento
pedagogico en JEC, por otro lado, se
hace referencia fundamentalmente al
modelo de acompanamiento que se pone
en practica en la IE y que se evidencia
concretamente en las interacciones que
los coordinadores pedagégicos establecen
con los docentes que acompanan.

Sobre la planificacion

Con respecto a la planificacion, hay que
senalar que el trabajo de todos los y las
CP supuso la elaboracion de un Plan de
acomparniamiento pedagogico para el
ano 2017 en sus instituciones educativas.
Luego de la fase de sensibilizacion, los CP



cumplieron con la realizacion de todas las
actividades correspondientes a la fase de
diagndstico (recojo de informacién sobre
lalEy las practicas de los docentes, dialogo
con el director, visitas diagnosticas) que
culminaron con la elaboracion del Plan
de acompanamiento pedagoégico. Para
ello, utilizaron las herramientas que
sugiere DIFODS (la Ficha de anélisis de
la planificacion curricular, la Ficha de
caracterizacion de la IE), con especial
énfasis en las Rubricas de observacion
de aula. Adicionalmente, se utilizaron
documentos informativos propios de
cada IE. El apoyo de los Especialistas
Pedagogicos Regionales (EPR) de cada
region fue fundamental en este proceso.

Dicho plan debe contener ciertos temas
y seguir determinados procesos que
estan pautados con mucho detalle desde
el Ministerio de Educacion, razén por la
cual los contenidos presentes en ellos
terminan siendo bastante similares, mas
alla de los aspectos contextuales propios
de cada escuela y localidad. En este
sentido, los contenidos centrales de los
planes de acompanamiento se estructuran
alrededor de las rdbricas. En cada IE, el
CP ha determinado cuales son las ribricas
en que los docentes necesitan mas apoyo
y, en teoria, ha organizado el trabajo de
visitas de aula, dialogos reflexivos y GIA
alrededor de ello. En todos los casos, se
senala que las rdbricas en las que hay que
profundizar el trabajo incluyen la 2, la 3
y/o la 4.

El trabajo de elaboracion del Plan fue un
trabajo intensivo para los CP que no se
hizo en las mejores condiciones debido
a que las capacitaciones organizadas
por DIFODS se dieron ya empezado el
ano escolar. Algunos CP manifiestan al
respecto que tuvieron que descartar todo

el trabajo que ya habian realizado hasta
el momento, el cual incluia, en algunos
casos, visitas de aula y aplicacion de
fichas de monitoreo.

No se pudo encontrar evidencia de que
el Plan de acompanamiento pedagoégico
guie las acciones cotidianas de
acompanamiento por parte del CP, mas
alla de cuales son las ribricas priorizadas
en la IE. En otras palabras, pareciera que
el Plan de acompanamiento no se retoma
a lo largo del afio y mas bien se trata de
un producto concluido que marca el fin
de una fase.

Sobre las visitas de aula

Caracteristicas de las sesiones
observadas

Antes de describir las practicas de los
coordinadores pedagoégicos durante las
visitas de aula, es necesario hacer un
recuento de las practicas de los maestros
y maestras observadas en las aulas al
acompanar a los CP a realizar dichas
visitas. En primer lugar, se encontraron
muchos aspectos positivos: salvo en
contadas excepciones, las sesiones de
clase fueron planificadas, tuvieron un
propésito claro que fue explicitado a los
estudiantes y presentaron una serie de
actividades que estan relacionadas con el
objetivo de la sesion.

Ademas, intentaron seguir la secuencia
didactica sugerida por los materiales
producidos por el Ministerio de Educacion,
que incluyen el planteamiento de una
situacion problemdtica significativa que
dispare el interés de los estudiantes y el
recojo de saberes previos, por ejemplo.
Por otro lado, en general, fueron clases



Las interacciones
constructivas entre
docentes y estudiantes
es el elemento
central para lograr
que se profundicen
y complejicen los
aprendizajes.

dinamicas, que mantuvieron a los
estudiantes interesados y que promovieron
su participacion a través de preguntas,
trabajos en grupo y exposiciones orales.
De hecho, el clima de aula observado en
todas las sesiones fue bastante positivo,
salvo por algunas situaciones muy
puntuales.

Ahora bien, son varios también los
aspectos en que las mejoras son necesarias.
El primero de ellos esta relacionado con
la ausencia de estrategias pedagogicas
orientadas a que los estudiantes
desarrollen su capacidad de razonamiento
y que, por ende, puedan profundizar y
complejizar sus aprendizajes. El elemento
central para lograr lo anterior es que
existan interacciones constructivas entre
docentes y estudiantes , cosa que no se
pudo observar en las aulas visitadas. Lo
que predomina, mas bien, es un patrén
de interaccion mecanico vy repetitivo
caracterizado por la formulacion de
preguntas cerradas (que esperan una
respuesta  predeterminada, = muchas
veces Unica) por parte de los maestros y
que son utilizadas como una estrategia
discursiva para avanzar en la presentacion
de un tema. En algunas ocasiones, al no
conseguir las respuestas esperadas, la
misma docente las responde.

La siguiente vifeta de una clase de
Matematica de quinto de secundaria de

una de las IE de Piura ilustra lo anterior
claramente; en ella, incluso, se observo
como la maestra pidié explicitamente
que las respuestas sean emitidas de
manera coral y al unisono por todos los
estudiantes:

Profesora (P): Listo. Los datos estan
ahi. Pregunta: ;qué tipo de variable
se presentan en la informacién? A
ver si Tiffany nos ayuda, ;qué tipo de
variable se presenta en la informacién?
sQué tipo de variable se presenta en la
informacion? ;Qué tipo de variable se
presenta en la informacién? ;Alguien
recuerda cudntas variables hay?
Alumnos (As): Dos.

P: Dos. ;Cudles son? Cualitativas y
cuantitativas. Cuando hablamos de
cualitativas, ;a qué nos referimos?

As: Cualidades.

P: Cualidades. ;Y cuando hablamos de
cuantitativas? Cantidades, ya. A ver,
ahi en total, ;qué seran? ;Cualidades o
cantidades?

As: Cantidades.

As: Cualidades.

P: Cantidades. Entonces, muy bien,
entonces, ;qué tipo de variable va a ser?
En coro, al unisono.

As: Cuantitativas.

P: Al unisono.

As: Cuantitativas.

Algo similar, se observé en la siguiente
vifeta de una clase de Comunicacion
de quinto de secundaria de una de las
escuelas de San Martin, donde la docente
termina por contestar ella misma lo que
espera dado que los estudiantes no lo
hacen’:

La docente esta trabajando el tema del
racismo a partir de textos argumentativos.
En un momento de la sesion, muestra un
video en el que una sefiora agrede a una
persona mayor.

Profesora (P): Queria decir eso, ;no?:
“Mire mi cara y mire como soy”. Si
nos trasladamos al aspecto fisico de la
sefiora que hace este tipo de agresion

7 < ) ‘ . S p % ;
En ese proceso, ademds, la docente iguald las expresiones “es bonita” con “es blanca”, lo cual no contribuye con su

argumentacion contra el racismo.



a este ciudadano, ;qué podemos decir
que es ella?

Alumno (A): Que es mas joven.

A: Se cree superior.

P: Se cree superior. ;Y qué le hace
superior a ella?

A: Ser mujer.

P: Ser mujer.

A: Ser mas joven.

La maestra cita por tercera vez la
frase para que los estudiantes puedan
identificar su connotacién racista:

P: Pero al decirle “Mire mi cara y mire
coémo soy”...

A: Es mas bonita.

P: Es mas blanca. Exacto. Es mas blanca,
correcto [...].

Por otro lado, también se encontré que
se desarrollan ejercicios a
partir de un conjunto de
reglas. Estas actividades

que creen que es la “C”, (alzan la mano
23 alumnosde 42). A ver, son la mayoria.
Muy bien, jovenes, la respuesta es la
letra “C”: pretende ser y comportarse
como un joven. Pasemos a la segunda
pregunta. Dale lectura, Ivana, por favor.

En suma, los maestros no establecieron un
dialogo instruccional con los estudiantes;
esdecir, nose promovié unainteraccionde
iday vuelta (una conversacion) en la cual el
docente apuntala lo que dice el alumno y
lo lleva mas alla a partir de reelaboraciones
y cuestionamientos. En efecto, el didlogo
en el aula fue unidireccional: los docentes
preguntan y los estudiantes responden;
los docentes plantean actividades y los

alumnos las realizan. Un

La retroalimenta(:i()n ejemplo de este t|po de
como estrategia para interaccion puede verse

estaban  orientadas  a la ensefianza y el en la siguiente vifeta de

trabajar las habilidades de aprendizaje no esta
identificacion y aplicacion, presente en las aulas.

no promueven el

la clase de una docente
de una de las escuelas de
Arequipa:

razonamiento ni aumentan

su nivel de complejidad progresivamente.
En esta misma linea, la retroalimentacion
como estrategia para la ensenanza vy el
aprendizaje no esta presente en las aulas.
Solo aparece cuando el maestro aclara
algin punto, indica si una respuesta es
correcta o motiva la participacion de los
estudiantes. Al revisar con los estudiantes
las actividades realizadas, dicha revision
suele limitarse a confirmar si se han
marcado las respuestas correctamente;
como en esta clase de Comunicacion
de cuarto de secundaria de una de las
escuelas de Arequipa:

P: A ver, vamos a revisarlo, jévenes; a
ver, atentos; escuchen, por favor. A ver,
sla primera pregunta cual es? Léemela,
por favor, Andrea, en voz alta.

A: (leyendo): Segin el prélogo, scémo
no debe ser un padre o un profesor?

P: ;Cémo no debe ser un padre o un
profesor? A ver, alcenme la manito los

P: [...] ;Cudl seria el tema
de este texto?
As: La ética, mmm, la moral.
P: La ética, ;qué aspectos de la ética o
para quién va dedicado esa ética?
As:  Para los jovenes, para los
adolescentes.
P: Para los adolescentes, ;no es cierto?
[...] Hemos visto ya que el tono hay
una ironia, ;no es cierto? ;Y cual seria el
propésito, entonces, la intencionalidad
del autor para escribir esta Etica para
Amador?
A: Reflexionar sobre las actitudes de los
adolescentes.
P: Reflexionar sobre las actitudes de los
adolescentes, ;otra idea mas?
A: Relaciones entre padres e hijos.
P: Ya, relaciones entre padres e hijos,
sotra idea?
A: Que los adultos no sean tan cargantes
con los adolescentes.
P: Que los adultos no sean tan cargantes
con los adolescentes, s;otra idea mas,
otra idea, Romina, otra idea?



El segundo aspecto en el que se observan
problemas (y que estd muy relacionado
con el anterior) tiene que ver con los
contenidos tematicos que setrabajan en las
aulas. En general, a partir de lo observado,
estos son tratados de manera simplificada
y esquematica. Asi, prevalecen las listas
de caracteristicas o la enumeracion de
procedimientos por encima del andlisis de
procesos; el contraste de distintos aspectos
o cualquier tipo de reflexion que vaya mas
alla de lo elemental.

Esto dltimo podria estar vinculado
con el hecho de que los maestros
parecen privilegiar el cumplimiento
de la secuencia didactica (situacion
problematica, recojo de saberes previos,
desarrollo, metacognicion), el mantener
a los estudiantes motivados durante
la sesion a partir de la realizacion de
multiples actividades (ver videos, leer
un texto breve, ver imagenes, manipular
material concreto, desarrollar fichas,
trabajar en grupos, realizar exposiciones
orales) y el uso efectivo del tiempo por
encima del trabajo en profundidad del
curriculo. Ahora bien, lo que se entiende
por metacognicion suele ser la mayoria
de las veces simplemente preguntar
“3Qué aprendimos hoy?” y cerrar la
sesion sin mayor elaboracion a partir
de las respuestas de los estudiantes. De
otra parte, el uso efectivo del tiempo se
limita en la mayoria de casos a hacer las
actividades rapidamente.

Las practicas del coordinador
pedagégico durante la visita de aula

Una primera cuestion destacable sobre el
papel del CP durante la visita de aula es
que no existe una planificacion de esta.
Tal como se adelant6 al referirse a la

Lo que se entiende por
metacognicion suele
ser la mayoria de las

veces simplemente
preguntar “;Qué
aprendimos hoy?” y
cerrar la sesion sin
mayor elaboracién a
partir de las respuestas
de los estudiantes.

planificacion, no se vio que haya mayor
continuidad en el proceso que se sigue con
cada docente. En ninguna de las visitas
observadas el CP llegdé con un plan: no
llegé al aula pensando que va a priorizar
la observacion de una u otra rdbrica a
partir de la practica del docente ni tomé
en cuenta el contenido o los compromisos
de la dltima ronda de acompanamiento
con dicho maestro.

En lo que concierne al registro que
hace el CP durante la visita, se encontré
variabilidad en cuanto a los instrumentos
utilizados para ello, aunque no tanto en
el tipo de registro realizado. En efecto,
algunos CP utilizaron un cuaderno de
campo mientras que otros prefieren usar
formatos que han creado expresamente
para la observacion de aula y que sirven,
simultaneamente, como, instrumento
para la planificacion del didlogo reflexivo.
En uno de las escuelas, se encontr6 una
CP que prefiere ingresar a las aulas con su
computadora e ingresar directamente sus
notas por ese medio. En todos los casos,
eso si, el registro de evidencias se guia por
las rabricas.

Deotrolado, algunos CP utilizarontambién
la Ficha de andlisis de la planificacion
curricular y pidieron a los docentes la



planificacion de sus respectivas sesiones.
El método mas usado durante las visitas
fue registrar las actividades realizadas
por el maestro de manera mas o menos
general durante la observacion para luego
organizar dichas anotaciones segtin cada
una de las rabricas en otro formato.

En efecto, la mayoria de CP realizé la
organizacion de sus anotaciones segun
las rdbricas luego de la observacion, pero
unos pocos lo hicieron durante la visita
misma pues los dialogos reflexivos tienen
lugar inmediatamente después de la esta.
Algunos CP registraron las actividades con
mas detalle e incluyeron, por ejemplo,
la transcripcion literal de las preguntas
formuladas por los maestros; sin embargo,
las respuestas de los estudiantes rara vez
estan presentes, razén por la cual no
queda evidencia del didlogo establecido
entre ambos.

Ensuma, el hechode centrarlaobservacion
en las practicas del docente lleva a dejar
de lado la contribucién de los estudiantes
en el desarrollo de la sesion. Un ejemplo
representativo del tipo de notas que se
toman se puede ver en la siguiente vifieta
de una escuela de Arequipa. Notese que,
a pesar de tratarse de la rdbrica 3, para
la cual seria indispensable contar con
detalles acerca de las interacciones entre
docente y estudiantes, las anotaciones son
imprecisas:

A partir del trabajo realizado por los
estudiantes, la docente explica funciones
cuadraticas, representacion matematica.
- La docente formula preguntas, las
comparte en plenaria, los estudiantes
junto con el docente reafirman sus
ideas y conceptos, realizando analisis
/ creatividad. - Los estudiantes salen a
exponer los problemas planteados por
la docente, analizando los resultados
obtenidos.

En la siguiente vifeta de una escuela de
San Martin se puede observar algo similar
en las anotaciones tomadas por el CP
durante una clase de Ciencia, Tecnologia
y Ambiente:

[...] La docente entrega el azufre a los
estudiantes.

[...] La docente monitorea por grupos.
[...] La docente pide respuestas a
estudiantes |[...].

Otro ejemplo representativo puede ser
visto en esta anotacion en el cuaderno de
campo del CP de otra de las escuelas de
San Martin:

El docente pregunta si se acuerdan
de algin poema leido. Responden el
poema “Masa” y dialogan sobre el
verso “El cadaver sigui6 muriendo”.
Analizan versos. Los versos de Vallejo
que siempre enfoco las vicisitudes que
se pasa en el vivir [...].

Un aspecto interesante, en relacién con lo
anterior, tiene que ver con la especialidad
del CP y el area curricular que esta
observando. Pareciera que cuando esta
dltima coincide con la especialidad del
CP, las anotaciones sobre lo ocurrido en
la clase fueran mas detalladas. De manera
inversa, cuando la clase observada notiene
mayor vinculacién con su especialidad,
las anotaciones son mas generales. Esto
ocurre, por ejemplo, cuando una CP que
tiene como especialidad Matemédtica,
observa una sesion de Educacion Fisica.

En cuanto a los procedimientos a seguir
durante la visita, todos los CP cumplieron
con programar sus visitas con anticipacion
con los maestros y con no interferir en
el desarrollo de la sesion. Los maestros,
en general, aceptaron sin problemas las
visitas de los CP, salvo por algunos casos
en que hay cierto rechazo a la constante



presencia de observadores en las aulas (el
director, el EPR, el CP) o una resistencia
general al acompanamiento.

Sobre el dialogo reflexivo

A diferencia de las visitas de aula, en
las que aparentemente la planificacion
consiste solamente en cumplir con un
cronograma, si es posible identificar
actividades de planificacion por parte de
los CP para el didlogo reflexivo, salvo en
algunos casos excepcionales en que ello
no se da. Como se senalé anteriormente,
los coordinadores pedagdgicos revisan las
notas tomadas durante la visita de aula
y las organizan en diversos formatos en
funcion de las ruabricas.

En algunos de los casos analizados, se
trata de un formato creado por el mismo
CP. Esto supone basicamente organizar
las evidencias, pues dichos formatos no
incluyen secciones para las conclusiones,
preguntas para el didlogo ni aportes desde
la teoria o la metodologia, aspectos que
si estdn incorporados en la Matriz de
preparacion del didlogo reflexivo. Otro
grupo de los CP participantes en este
estudio si preparo los didlogos con dicha
matriz.

Es importante mencionar que, en el caso
de San Martin, se encontraron dos CP que
utilizan una Matriz de preparacion del
didlogo reflexivo donde las preguntas para
el didlogo correspondientes a cada ruibrica
ya vienen impresas y son las mismas. Se
trata de las preguntas que se plantearon
como ejemplo en la presentacion
en PowerPoint que se utilizo en la
capacitacion a los EPR, especificamente,
la seccion correspondiente a los propésitos
del dialogo reflexivo.

De otra parte, hay que senalar que el
momento en que tiene lugar el didlogo
reflexivo influye en el detalle con que se
haga la planificacion de este. Una de las CP
de Arequipa, por ejemplo, se reunié con
los docentes acompanados para realizar el
dialogo reflexivo inmediatamente después
de las respectivas visitas de aula, lo que
le impidi6 planificar a profundidad el
dialogo. Por ello, esta CP utilizé el tiempo
de la visita de aula para completar el
formato en el que organiza las evidencias
seglin las rdbricas y para llenar la Ficha de
andlisis de la planificacion curricular.

De manera similar, una CP de Piura
prefiri6 tomar notas y organizarlas segin
las rdbricas en su computadora durante la
visita de aula. De esta manera, se le hizo
posible realizar los dialogos reflexivos
inmediatamente después de la visita de
aula.

En el caso de otra CP de Piura, la calidad
de la planificacion del didlogo dependio
también del tiempo que separa la visita
del mismo; asi, por ejemplo, se observo
que el didlogo que se realizé cinco
dias después de la visita de aula mostr6
una mejor planificacion y le permitio
conseguir materiales pertinentes para
proporcionarle a la docente acompanada.
Ello, sin embargo, tuvo el inconveniente
de que la docente no recordara con
precision las acciones realizadas durante
la sesion observada.

Un dltimo aspecto relativo a la
planificacion esta relacionado con el
area de especialidad del CP y aquella del
docente acompanado. Comoes de esperar,
cuando el CP se retine con un maestro
de su misma especialidad, es capaz de
brindar una retroalimentacion algo mas
profunda acerca de lo observado durante



la visita de aula, asi como de proporcionar
materiales o recomendaciones mas
pertinentes.

En lo que concierne a los pasos seguidos
por los CP durante los dialogos, de manera
general, estos se cumplen: fue posible
distinguir un momento de apertura, otro
de desarrollo y otro de cierre a lo largo de
ellos. El inicio del didlogo suele contener
apreciaciones positivas del CP sobre el
accionar del docente durante la sesion
observada; la seccion central consiste
en un pasar revista a todas las rubricas
sefalandole al maestro qué ha hecho
bien en cada una de ellas y preguntando
en qué podria mejorar (se pone énfasis
en una o dos rubricas, por lo general);
el cierre incluye en algunos casos el
establecimiento de compromisos y en
otros no (cuando los incluye, son bastante
generales y vagos). Sorprende que, salvo
en casos muy excepcionales, no se
haga referencia durante el didlogo a los
compromisos a los que (supuestamente) se
arrib6 en el dialogo anterior, aunque hay
que decir que ello no esté especificado en
los lineamientos proporcionados por el
Ministerio de Educacion.

Un aspecto importante con respecto a las
rdbricas en que el CP pone énfasis durante
el didlogo es que estas no necesariamente
corresponden con los aspectos de la
sesion visitada que requeririan con mayor
urgencia una reflexion del docente con
respecto a sus practicas. En efecto, en
tanto que en el Plan de acompanamiento
pedagogico se ha decidido priorizar,
por ejemplo, la rdbrica 2, referida al uso
efectivo del tiempo, el CP se enfoca en
hacer preguntas sobre ese tema a pesar
de que no fue el problema mas saltante
de la sesion. De esta manera, algunas
limitaciones bastante flagrantes de las

practicas de los docentes son pasadas por
alto. Esto se ve en el siguiente ejemplo de
Piura:

(La CP realiza el dialogo reflexivo con
una docente cuya mayor limitacion
durante su sesion ha sido la ausencia de
apuntalamiento y retroalimentacién a
los estudiantes. A pesar de ello, la CP le
dice lo siguiente):

En todo momento ha habido ese
preguntar y repreguntar y estar siempre
pendientes de lo que el estudiante te
responde, y lo has utilizado muy bien
esa parte de preguntar y repreguntar
y escuchar y atender lo que ellos te
decian como respuestas. Has hecho
muy bien el monitoreo, monitoreas muy
bien a tus estudiantes, has realizado
una retroalimentacion también, en
todo momento, practicamente diria yo
desde el inicio de la sesion y ha sido un
tipo de retroalimentaciéon descriptiva,
¢no? Ta les has ido dando las pautas
e informacion para que ellos vayan
dandose cuenta de lo que estaban
aprendiendo, pero también de lo que
ya traian, sno? porque ha habido varias
cosas que ta les has ido haciendo
recordar que ya conocian [...].

Ahora bien, lo anterior no necesariamente
ocurre solo porque el CP opte por priorizar
la planificacion general por encima de
las evidencias proporcionadas por las
sesiones visitadas, sino también porque
el CP no siempre es capaz de percibir
los problemas de las précticas docentes.
Asi, por ejemplo, el CP considera que el
maestro ha promovido el razonamiento,
el pensamiento critico o la creatividad
a partir de acciones que estdan muy
lejos de haberlo hecho; o cree que la
retroalimentacion durante la sesi6n ha
sido adecuada porque el docente ha
respondido preguntas. La siguiente vifieta
correspondiente a un didlogo reflexivo en
Arequipa es representativa de lo anterior:



(La CP pasa revista a todas las rabricas y
se detiene en la tercera, sobre la cual le
pregunta a la maestra en qué momento
de su sesion “se realizé el andalisis”.
En su respuesta, la docente indica
que ello ocurrié cuando los grupos de
estudiantes compararon sus respuestas
(les habia dado problemas iguales) y se
dieron cuenta de que habian llegado
a la misma cifra. Considera que dicho
trabajo podria ser un debate):

CP: [...] ;En qué momento se realizo el
analisis?

P: Ah ya, cuando hicimos problemas,
el tipo de debate... cuando era, o sea,
en cada grupo, les he puesto yo dos
problemas iguales. Eran ocho grupos, he
hecho ocho, perdén, cuatro problemas:
dos, dos, dos para cada uno. O sea, cada
dos grupos tenia que tener un problema.
Entonces, ahi comenzaron a comparar
sus respuestas como debate y llegaron
a la conclusién de que ambos tenian la
misma respuesta, entonces, que habian
procedido a trabajar correctamente el
problema. Y luego, de ahi, sacaron,
segtin las preguntas, los resultados.

CP: Entonces se logro el razonamiento.

P: Si.

CP: Ya, muy bien, excelente.

[...]

CP: [...] sEn qué momento se trabajo la
creatividad?

P: sLa creatividad? En el momento en
que ellos han plasmado sus papelotes.
Cuando han plasmado en papelotes,
algunos, has visto, diferentes, otros lo
han... o sea, cada uno ha hecho su
creatividad de acuerdo a cémo han
querido ellos presentar el papelote.

Como se puede observar en la vineta, la
maestra considerd, errbneamente, que
comparar respuestas constituye un debate
(y que de esa manera se promueve el
razonamiento) y que la promocion de la
creatividad estd en la forma en que se
decora un papelote, y la CP le da la razon.

De otra parte, la actitud de los CP fue
muy positiva a lo largo del didlogo. La

La actitud de los
coordinadores
pedagogicos fue muy
positiva a lo largo del
dialogo. La relacion
que establecieron con
los maestros es amable
y cercana, incluso con
aquellos que muestran
algunas reticencias.

relacion que establecieron con los
maestros es amable y cercana, incluso
con aquellos que muestran algunas
reticencias.

Sin embargo, es importante indicar que
esto puede estar jugando en contra del
aspecto reflexivo del didlogo: los CP
invierten mucho tiempo y energia durante
el mismo en resaltar los aspectos positivos
de la practica del docente y pareciera que
no tienen las herramientas necesarias para
lograr que los docentes pongan en cuestion
sus acciones, analicen los fundamentos
detras de ellas y piensen en maneras
alternativas de construir aprendizajes con
sus estudiantes.

A continuacion, una vifieta
correspondiente a una de las escuelas de
San Martin:

CP: ;TG crees que con tener alumnos
participativos ellos aprenden mas?

P: Si, mas participativos, incluso cuando
estan los grupos trabajando ellos iban
preguntando para que ellos mismos
vieran las respuestas...

CP: Descubran...

P: Si...”Ah, ya entendi”, dicen.

CP: Eso es muy importante, que
los estudiantes estén participando
activamente. Luego, en la maximizacion
deltiempo, yo lo he visto muy bien, todas



tus actividades han sido fluidas, no ha
habido interrupciones, las actividades
transitorias las has gestionado, muy bien
el tiempo, has distribuido los materiales,
sin que ellos se dieran cuenta ya estaban
con el material ahi, muy bien. Has
gestionado la maximizacién del tiempo
y ahi te pregunto: spor qué crees que sera
importante que los alumnos sepan para
qué les sirve lo que estan aprendiendo?
P: Si, eso les motiva.

CP: Eso les motiva mas.

P: Ahi esta el propésito.

CP: Ahf esta el propdsito, claro, a eso, al
final qué cosa van a lograr...

P: Qué van a lograr. |[...]

Algo similar puede verse durante este
didlogo en una de las escuelas de
Arequipa:

CP: [Sobre la] ejecucién de la sesién que
se realizo el dia lunes, en primer lugar,
me cabe felicitarla por el dictado de
su clase. En realidad, lo hago de forma
honesta, me interesa saber que usted es
admirable con sus estudiantes, que usted
dirige la ensenanza de la mejor manera
posible. Yo la felicité en realidad, a pesar
de siempre nosotros colocamos un poco
de tension que ingresamos a un aula,
pero a pesar de todo ello usted sabe salir
adelante porque una persona preparada
con su sesion y lo que sabe es entregar
el conocimiento a los estudiantes |[...].

En esta misma linea, hay que destacar
que todos los CP tienen claro qué se
espera del didlogo reflexivo y cuando lo
explicitan dicen siempre que el maestro
debe “deconstruir su practica” a partir de
las preguntas y repreguntas que plantea
el CP: no se trata de decirle al docente
qué ha hecho mal y cémo puede mejorar
sino llevarlo, justamente, a reflexionar
sobre sus acciones en el aula para que él
mismo llegue a ciertas conclusiones con
respecto de su desempeiio. Sin embargo,
ese objetivo resulta muy dificil de cumplir:
no solo es dificil para el CP orientar la

conversacion de tal manera que el maestro
llegue realmente a un nivel de reflexion
sobre lo que hace sino que el maestro no
estd habituado a la reflexion pedagogica.

Durante los didlogos, los docentes recurren
al uso de un lenguaje pedagogico que no
dice mucho, pero que proporciona la
apariencia de cierto manejo. Asi, términos
y frases referidos a conceptos pedagogicos
y didacticos (como “conflicto cognitivo”,
“situacion significativa”, “saberes previos”
o  “retroalimentacion”)  aparecieron
constantemente en su discurso, pero
sin referentes concretos y denotando
una comprension muy simplificada de
ellos. Ello puede verse en lo que dijo la
docente del drea de Ciencia, Tecnologia
y Ambiente (CTA) durante el didlogo
reflexivo en San Martin:

“[...] he tenido en cuenta los saberes
previosde misestudiantes, lamotivacion,
los saberes previos, mi propésito y la
problematica, sno? El reto. Luego, las
estrategias didacticas. Empecé con el
problema que tiene el “indaga”, luego
con la formulacion de la hipétesis que
es el plan de indagacion, sno? Luego
las conclusiones que los han hecho,
el experimento, los libros y al final las
conclusiones [...]”.

Algunos docentes, sobre todo en las
escuelas donde el acompanamiento no
es recibido de la mejor manera, tienden
mas bien a poner la responsabilidad
de las limitaciones de sus sesiones en
aspectos externos a ellos o que salen
de su control, tales como el hecho de
no contar con materiales educativos
suficientes, problemas médicos del
maestro o desinterés de los estudiantes
que “no se acuerdan” o “no saben hacer”.
La siguiente intervencion de la docente
durante un didlogo reflexivo en Piura
ilustra lo anterior:



P: Es que ellos [los estudiantes] hablan
bien bajito, pero parece que tuvieran
miedo para hablar, pero incluso ella
esta llevando la respuesta a la primera
pregunta por otro lado, yo le digo “Pero,
hija, céntrate, lee, ahi esta”. Incluso a
veces los alumnos dicen “Profesora,
pero es que no estd”. Les digo “Es que
ustedes no leen, lo que pasa es que
ustedes quisieran a la primera encontrar
la respuesta y no es asi”, les digo,
“Les he mandado a leer dos paginas,
entonces tienen que leer las dos paginas
de manera general y luego ya ir parte
por parte para identificar las posibles
respuestas”, les digo.

A lo anterior se ainade el hecho de que los
CP no han desarrollado atin la habilidad de
trabajar la reflexion a partir de evidencias
concretas y detalladas de las interacciones
presentes en el aula. Las preguntas de
los CP fueron mas bien generales y se
restringieron a lo que hace el docente,
sin tomar en cuenta el didlogo que se
establece con los estudiantes. De hecho,
los alumnos suelen estar presentes en el
didlogo més cuando se tocan aspectos
relativos al clima y organizacion del aula.

Por dltimo, sobre este tema, hay que anadir
que la nocioén de la deconstruccion de la
practica en el marco de un enfoque critico
reflexivo Ileva a los CP a abstenerse casi
por completo de dar recomendaciones o
sugerencias que podrian ser muy dtiles,
sobre todo en esta etapa inicial.

Asi, por ejemplo, un CP puede decirle al
docente que la retroalimentacion ideal
debe ser de tipo reflexivo, y puede incluso
proporcionarle algunas vifietas con
ejemplos de ello; sin embargo, no puede
darle un ejemplo concreto y especifico
a partir de la evidencia recogida en su
sesion acerca de como hubiera podido
retroalimentar de manera reflexiva. De

hecho, lo que se vio con cierta frecuencia
es mas bien que los CP recurren a la
lectura con los docentes de las rubricas y
de los ejemplos presentes en su manual de
uso durante el dialogo reflexivo.

A continuacion, una vifeta de Piura:

CP: Entonces, tG me dices que
consideras que es importante que los
estudiantes comprendan el sentido de lo
que estan aprendiendo y me dices que
en esa parte ves que no has trabajado
o presentado una situacion de la vida
cotidiana. Entonces, vamos mirando y
recordando aqui juntas un poco lo que
nos habla la rdbrica 1. Recordamos
que la rabrica 1 nos habla de un
involucramiento de los estudiantes en
su proceso de aprendizaje.

(La coordinadora presenta la ribrica y la
lee con la docente).

En este punto, debe pensarse también
seriamente en el hecho de que un
CP acomparie a docentes de otras
especialidades, pues el problema se
agrava.

Sobre el modelo de acompanamiento
predominante que se trasluce a partir de los
dialogos observados, en lineas generales se
puede decir que no se trata de un modelo
directivo en el que el acompanante
proporciona recomendaciones al docente
sobre qué hacer para mejorar su practica.
No se trata tampoco de un modelo
reflexivo todavia, aunque a eso apuntan
los esfuerzos de los CP.

Por ahora, lo que se encontr6 es una
instancia de didlogo claramente dominada
por el CP, pues es quien decide los temas
a tratar y la manera de hacerlo; asi como
quien domina la conversacion en la mayor
parte del dialogo, pero donde todavia la
reflexion no se logra.



Sobre los Grupos de
Interaprendizaje (GIA)

Casi todos los GIA observados fueron
conducidos por los CP; uno de ellos estuvo
a cargo de dos docentes, a pedido de la
CP; y otro consistié6 en una conferencia
a cargo de un catedrdtico universitario
invitado. Casi en todos ellos se trabajaron
contenidos relacionados  directamente
con las rdbricas, especialmente con la
rdbrica 3 y en algunos casos con la 4; lo
cual podria estar relacionado con el hecho
de que estas hayan sido trabajadas en el
dltimo taller de capacitacion recibido por
los CP.

En un caso, por ejemplo, la CP presentod
vifietas para identificar si los docentes
estaban  promoviendo,  justamente,
el razonamiento, la creatividad y el
pensamiento critico. En otro, dos docentes
de Comunicacion orientaron larealizacion
de un debate, también con el objetivo de
trabajar el pensamiento critico.

Un tercer GIA consistio en una
exposicion por parte del CP acerca de
la retroalimentacion, para la cual se
apoy6 en videos. En otro, la CP realizé
una exposicion acerca de los procesos
pedagodgicos y cognitivos, las operaciones
mentales y las habilidades a desarrollar
en los estudiantes. En todos los GIA
observados, es claro que ha habido una
planificacion cuidadosa, que incluye el
tema a tratar, la metodologia a usar y los
materiales que apoyaran el trabajo.

Por otro lado, hay que destacar también el
hecho de que los asistentes se encuentren
puntualmente en el lugar asignado y que
participen activamente del GIA, incluso
en los casos en que estos se dan a horas

poco adecuadas (en un caso, los docentes
asistieron al GIA a las 6:45 de la manana).

Pero, nuevamente, los problemas
aparecen en la forma en que se tratan los
contenidos. Asi, por ejemplo, las vifetas
presentadas en uno de los GIA fueron
muy breves y simples y no proporcionaron
detalles acerca de las interacciones que
se dan entre el docente y los estudiantes.
En ese caso, es muy dificil concluir si se
esta promoviendo el razonamiento o no,
simplemente a partir de una descripcion
general de las actividades realizadas.

A pesar de que los casos no entran en

detalle sobre las interacciones entre
docente y estudiantes, y mas bien
privilegian la secuencia didactica de
las sesiones y cierto tipo de actividades
pedagogicas presentes en ellas, los
docentes participantes coinciden en
sefalar que las interacciones analizadas
favorecen el razonamiento, la creatividad
y el pensamiento critico.

Lo cierto es que la secuencia didactica
de una sesion no es ninguna garantia de
que se esté promoviendo el desarrollo de
“habilidades de orden superior” y que el
hecho de leer dos textos con posiciones
antagonicas sobre un tema vy discutir
sobre ellos no asegura que el debate que
se dard se convertird en una conversacion
instruccional provechosa.

De la misma manera, presentar
situaciones problemdticas o relacionadas
con la vida cotidiana de los estudiantes
no garantiza la presencia de interacciones
instruccionales profundas. Ello solo se
puede concluir si se analiza el detalle
de las preguntas, respuestas, argumentos

y contraargumentos que se presentan en
dicho debate.



En otro de los GIA observados se propuso
la realizacion de un debate entre los
asistentes. Nuevamente, ocurre algo
similar: no se analizaron los argumentos
presentados en funcion de su validez, lo
que importa es la forma. Los docentes
salen del GIA con la conviccion de
que el hecho de plantear un debate en
clase es garantia de que se trabajara el
razonamiento y el pensamiento critico,
cosa que no es cierta.

De otro lado, no se observé en los GIA
que los docentes compartieran sus propias
practicas pedagogicas vy reflexionaran
sobre ellas. La tendencia general esta en
que buena parte del GIA esté ocupado por
la presentacion del expositor para pasar
luego a una fase en que los participantes
comparten sus ideas y opiniones al
respecto. En la mayoria de los casos, no se
puede decir que se llegue a establecer un
verdadero dialogo de ida y vuelta entre los
participantes.

Asi, por ejemplo, se puede encontrar
explicaciones confusas o generalidades
de los CP que conducen el GIA, ante las
cuales los participantes mantienen una
actitud de escucha pasiva; de otra parte,
las intervenciones de los participantes
fueron tomadas en cuenta pero no se
construye a partir de ellas.

En la siguiente vifeta, por ejemplo, la
CP que conduce el GIA en una de las
escuelas de Arequipa explico qué es
la retroalimentacion reflexiva con un
ejemplo poco pertinente ante el cual los
docentes asistentes no reaccionan:

CP: Cuando hay un proceso de reflexion,
sverdad? Cuando dice, de pronto, por
ejemplo, en Comunicacién, nosotros
decimos “Esta palabra estd mal escrita”,

Los GIA son muy
bien recibidos por
los docentes en las

escuelas: se aprecia
mucho la oportunidad
de tener un espacio
para el aprendizaje y
para compartir ideas
entre colegas.

entonces de pronto el estudiante, pero
yo le digo “Esta mal escrita”, entonces el
estudiante qué va a hacer...

P: Va a pensar...

CP: Va a pensar “;Cémo se escribe
entonces?”. “De pronto, si me colocé
esto, entonces no, esto es asi”, pero ya
lo estoy haciendo pensar, reflexionar. O
le digo “En este papelote hay un error,
squé?”. El estudiante “Mira, tiene error”,
va a buscar el error. Entonces nos lleva
a la reflexion.

Sin embargo, hay que destacar que, en
general, los GIA son muy bien recibidos
por los docentes en las escuelas y que se
aprecia mucho la oportunidad de tener un
espacio de aprendizaje y para compartir
ideas entre colegas.



2.2. EL CONTEXTO ESCOLAR

sComo influye el contexto en el que
ocurre el acompanamiento en la forma
en que este se desarrolla? En este punto
del documento se resaltan algunos de
los aspectos identificados como mas
relevantes a partir del analisis realizado.

Dentro de las caracteristicas de la escuelay
el clima escolar se toma en consideracion
las dimensiones de las instituciones
educativas y sus condiciones generales
de funcionamiento, el tipo de gestién por
el que se rigen las escuelas, el clima de
trabajo y relaciones entre los miembros de
las diversas comunidades educativas.

En lo que concierne a las percepciones
sobre JEC y el acompanamiento, se toma
en consideracion las opiniones y criticas
de la comunidad educativa con respecto a
ambos, el lugar que ocupa el coordinador
pedagogico en las escuelas y la posicion
de los directores en el entramado de la
estrategia de acomparnamiento en JEC.

Caracteristicas de la escuela y
clima escolar

La muestra de escuelas que compone
este estudio tiene algunas caracteristicas
similares y otras que establecen grandes
diferencias entre ellas. Con respecto a
lo primero, hay que decir que, tal como
adelantadbamos en una seccion anterior,
en todos los casos se trata de instituciones
educativas en que el acompanamiento
pedagoégico se encontraba en plena
fase de desarrollo y cuyos protagonistas
estaban dispuestos a recibir nuestra visita
y participar en la investigacion.

De otra parte, se trata también de escuelas
cuya infraestructura y equipamiento,
aunque con algunas carencias, son
adecuados para el desarrollo de las
labores educativas.

En lo que respecta a los recursos humanos,
las escuelas visitadas cuentan con una
plana completa de directivos y docentes
y con personal de apoyo en diversas
areas. La mayor parte de directores,
coordinadores pedagogicos y docentes
entrevistados han realizado sus estudios de
docencia en un instituto superior publico
y se han licenciado posteriormente en una
universidad publica o privada. Un buen
nimero de ellos ha cursado estudios de
posgrado o se encontraba cursandolos al
momento de realizar el trabajo de campo.

Las dimensiones de la escuela y sus
condiciones generales, el tipo de gestion,
y su clima constituyen factores que
establecen diferencias entre las escuelas
visitadas y que influyen de una u otra
manera en la forma en que se implementa
el acompanamiento en ellas. Lo mismo
puede decirse de las percepciones que se
tienen en las instituciones acerca de JEC
y del acompanamiento pedagogico y la
posicion en que se ubica el coordinador
pedagogico en la escuela.

Dimensiones y condiciones generales

Con respecto a las dimensiones de
las instituciones visitadas, la muestra
incluye escuelas grandes, medianas vy
pequenas, determinado por el nidmero
de estudiantes que asisten a ellas. Hay
dos escuelas pequenas (entre 200 y 250
estudiantes) en Arequipa y tres grandes



Las dimensiones de la
escuela influyen en el
hecho de que el CP
acompaine a docentes
de su especialidad (o
especialidades afines)
o a todos los docentes
de la escuela.
Ello constituye un
elemento crucial
para la calidad del
acompafnamiento.

(mas de 800 alumnos): dos en San Martin
y una en Piura. El resto de la muestra esta
compuesto por escuelas medianas (entre
350 y 550 estudiantes aproximadamente),
ubicadas en las tres regiones.

Es importante mencionar que una de
las escuelas pequenas (la escuela 2 de
Arequipa, con 250 estudiantes), cuenta
con una ratio muy alta de estudiantes
por docente, 25, a diferencia de las otras
instituciones, donde esta ratio varia entre
11y 17 estudiantes por maestro.

Las dimensiones de la escuela influyen
en el hecho de que el CP acompane
a docentes de su especialidad (o
especialidades afines) o a todos los
docentes de la escuela. Ello constituye
un elemento crucial para la calidad del
acompanamiento.

Por lo observado en los didlogos
reflexivos, no resulta muy productivo
reflexionar acerca de las practicas
pedagogicas de un docente sin tener en
cuenta las particularidades de su area
curricular de especializacion. Lo que
termina ocurriendo es que los CP limitan

su retroalimentacion a ideas generales
que no le resultan tan dutiles al docente
acompanado, pues este no establece la
conexion entre dichas ideas y su practica
concreta en el aula.

Por otra parte, hay también una cuestion a
tomar en cuenta en lo referido al nimero
de estudiantes por aula: en efecto, los
aspectos considerados en las rdbricas
resultan bastante dificiles de implementar
en aulas con 40 o hasta 50 estudiantes.

Asimismo, las condiciones en que se
encuentra la escuela son también muy
importantes. Algunas de las escuelas
visitadas no han sido implementadas
adecuadamente por el programa JEC ain
y se ven obligadas a realizar sus tareas en
condiciones poco adecuadas.

Lo anterior es el caso de una de las escuelas
de Arequipa, por ejemplo, donde no se
cuenta con ningun espacio para realizar
los didlogos reflexivos; asi, estos se dan en
el almacén de los instrumentos musicales.
En esta misma escuela, hay secciones que
cuentan con mas de 50 alumnos donde
es muy complejo realizar un buen trabajo.

Por otro lado, la manera en que se ha
dispuesto el espacio y el mobiliario en las
nuevas aulas funcionales implementadas
por JEC resulta poco practica para el
desarrollo de las sesiones, sobre todo en
aulas donde el nimero de estudiantes es
alto.

El tipo de gestion

En lo que concierne a la gestion de las
escuelas visitadas, cuatro de ellas son
instituciones educativas de gestion privada
en convenio con una congregacion
religiosa (una de ellas, en Piura, es de Fe y



Alegria). Las cinco restantes son escuelas
de gestion publica directa. La presencia de
las escuelas del primer tipo de gestion en
la muestra responde a la coyuntura en que
se tuvo que definir qué escuelas estaban
dispuestas a participar en el estudio.

En general, lo que se encuentra en el
trabajo de campo es que la forma en
que el acompanamiento se desarrolla
es similar tanto en las instituciones en
convenio con congregaciones religiosas
como en aquellas de gestion publica
directa, aunque existen algunos aspectos
de las primeras que resulta interesante
anotar.

En efecto, en algunos casos, el hecho de
estar gestionadas por congregaciones
religiosas resulta positivo para las escuelas,
sobre todo si las instituciones religiosas
a cargo cuentan con una tradicion de
trabajo educativo; este es el caso de una
de las escuelas de Piura manejada por Fe y
Alegria. En ella, tanto los directivos como
los docentes se han adaptado sin mayores
dificultades al acomparnamiento debido a
que las visitas en aula y la reflexion a partir
de ellas son parte del trabajo pedagoégico
que realiza la organizacion desde hace
varios anos.

En una de las escuelas de Arequipa, sin
embargo, el convenio con la institucion
religiosa parece contraproducente pues
la tradicion es que las directoras no se
involucren en los aspectos pedagogicos
del trabajo y solo cumplan un rol de
supervision. Ello hace que la CP no cuente
con mayor apoyo para realizar sus labores
y que toda la carga de mejoramiento
pedagogico de la institucion se centre en
ella.

El clima

Otro aspecto que resulta muy relevante
para el desarrollo de la estrategia de
acompanamiento  pedagégico en la
escuela es el clima de trabajo y relaciones
que se vive en la institucion educativa. Lo
que se ha encontrado en este estudio es
que las escuelas de San Martin cuentan
generalmente con un clima de trabajo
positivo, mientras que en las de Arequipa
este tiende al conflicto y a lo negativo.

En el caso de Piura, hay mucha variedad:
en esta region se encuentra la escuela con
el mejor clima y aquella con el peor. Es
importante mencionar que en las escuelas
que muestran un clima negativo lo que hay
son muiltiples conflictos entre facciones de
docentes o entre los docentes y el director.

La estrategia de acompanamiento ha
traido problemas también en las escuelas,
sobre todo debido al uso de la ribrica 'y,
en algunos casos, debido a los procesos
de eleccion de los CP. En efecto, muchos
docentes muestran cierta resistencia al
acompanamiento y critican el uso de la
rdbrica pues consideran que no se adecua
a su contexto®.

Otro aspecto que
resulta muy relevante
para el desarrollo
de la estrategia de
acompafnamiento
pedagogico en la
escuela es el clima de
trabajo y relaciones
que se vive en la
institucion educativa.

8\ . .
Mas detalles sobre este tema se presentan en una seccion posterior.



De otra parte, la eleccion de algunos
CP ha sido algo conflictiva y existen
docentes que perciben su presencia en
las aulas como un mecanismo de control.
Sin embargo, no es el acompanamiento
el causante del clima negativo en las
escuelas. Dicho ambiente es previo a la
introduccion de la estrategia.

Ahora bien, el andlisis muestra que en las
escuelas donde hay conflictos de diverso
tipo, el trabajo de acompanamiento
se hace mas dificil. Asi, por ejemplo,
en una de las escuelas de San Martin,
parte de la plana docente se resiste al
acompanamiento debido a que desconfian
del uso de la rdbrica pues se trata del
mismo instrumento que se utiliza para
evaluar a los maestros. Esta percepcion
se ha visto agravada luego de la huelga
magisterial.

Por otra parte, en una de las escuelas
de Piura se encontraron muchos
conflictos entre docentes que se
reflejan también en la poca acogida
que tiene el acompanamiento: algunos
docentes desafian directamente a la CP
y le manifiestan que no seguiran sus
recomendaciones.

Por el contrario, en las escuelas donde
el clima institucional es positivo el
acompanamiento es aceptado sin mayores
contratiempos . A ello contribuye mucho
la influencia que el director o subdirector
tenga en los docentes, su involucramiento
en los aspectos pedagogicos y su
capacidad para generar consensos.

Percepciones sobre la
Jornada Escolar Completa y el
acompafamiento pedago6gico

Unaspectoestrechamenterelacionadocon
el clima escolar es el de las percepciones
que los actores escolares tienen acerca de
JEC y del acompanamiento pedagogico.
Como se detalla a continuacion, la
opinion generalizada sobre la existencia
de JEC es positiva y las criticas se centran
fundamentalmente en el incumplimiento
por parte de MINEDU de algunos
acuerdos con respecto a la mejora de
la infraestructura y el equipamiento de
las escuelas, asi como en problemas
de logistica originados por el horario
extendido.

En lo que respecta al acompanamiento
pedagodgico, por otro lado, a pesar de
que se respeta la figura del coordinador
pedagogico y de que, en general, estos
cuentan con legitimidad para realizar
sus labores, el acompanamiento es
cuestionado  por una  proporcion
importante de docentes como estrategia
de formacion docente, sobre todo, como
se vera mas adelante, por el uso de las
rdbricas.

En las escuelas donde
el clima institucional
es positivo el
acompafnamiento es
bien aceptado y el
papel del director es
fundamental.




Percepciones sobre JEC

En general, las opiniones con respecto a
la JEC son favorables, pues se aprecian
mucho las mejoras en la infraestructura y
el equipamiento, asi como el aumento de
personal de apoyo. Esto lo manifiesta esta
docente de Arequipa:

[...] las aulas de innovacion, personal
de apoyo, sno?, los coordinadores
administrativos, el personal de servicio,
de hecho, que han traido un gran alivio
al colegio porque estan liberando de
trabajo a nosotros los docentes que
teniamos, de repente, que ir a la UGEL,
a estar presentando los papeles, a estar
detrds de algo. Entonces ellos como
van por una u otra cosa también van
averiguando esto. Y ha mejorado
también en el sentido del aprendizaje
porque estan atacando varios puntos.
Eso es lo que yo percibo.

Pero, mas alla de lo que se perciben
como beneficios en infraestructura,
equipamiento o gestion, existe una
percepcion positiva también acerca de
JEC con respecto a su impacto positivo
en los estudiantes y los docentes. Asi lo
sefalan una coordinadora pedagogica
de San Martin y la subdirectora de una
escuela de Piura, respectivamente:

[...] en la JEC el estudiante no esta
abandonado a su suerte. El estudiante
estd siendo observado en diferentes
ambitos.

A mi [la JEC] me parece un servicio
educativo bueno, no tanto viéndolo
desde el punto de vista de que se
alargue el horario, sino que todo lo
que se esta implementando es bueno.
Pienso que, desde ese punto de vista,
los chicos van a obtener aprendizajes.
A mi lo de las horas colegiadas me
parece magnifico, porque ahi pueden
compartir experiencias los profesores, lo
que te funciond a ti le puede funcionar

En general, las
opiniones con
respecto a la JEC
son favorables, pues
se aprecian mucho
las mejoras en la
infraestructura y el
equipamiento, asf
como el aumento de
personal de apoyo.

al otro. Ahi comparten, no son islas |[...]
El programa de reforzamiento [también]
me parece interesante.

En la mayoria de escuelas visitadas, sin
embargo, hay reclamos con respecto a que
no se ha cumplido con todo lo ofrecido
originalmente para JEC en lo concerniente
a las mejoras de infraestructura vy
equipamiento. Uno de los docentes de
San Martin lo expresa de la siguiente

manera:

Al principio como que aparecié como
algo novedoso, importante, interesante,
sno? De repente [con el] aumento de
horas, quizas la institucién iba a ser
implementada, sno? A lo mejor por eso
es la idea de desayunos, almuerzos,
pero poco a poco se ha visto esto como
que no en todas las instituciones se ha
cumplido, no se ha mejorado y la verdad
ahorita veo una percepcion como que,
practicamente, como que no esta dando
esos frutos que al principio se dijeron,
tanto se hablaron [...].

En esta misma linea, uno de los reclamos
recurrentes se refiere a no haber previsto el
tema de la alimentacion de los estudiantes.
Muchas de las escuelas visitadas para
este estudio cuentan con estudiantes
de escasos recursos econémicos que
no pueden costear los almuerzos o
refrigerios que se ofrecen en las mismas



instituciones. En algunos casos, incluso,
la plana directiva ha pensado en utilizar
algunas de las raciones de Qali Warma
correspondientes a primaria para los
estudiantes de secundaria. Las palabras
de esta docente de Arequipa son bastante
representativas de la opinion general
sobre el problema de la jornada extendida
en relacion con la alimentacion:

La dnica observacion [a JEC que tengo es]
eso: que son pocos los que se alimentan,
a pesar de que algunos papas traen sus
alimentos. Pero yo veo sentaditos a los
muchachos y no se llevan nada a la
boca. Y estan desde las siete y cuarto
que entran aqui hasta las
tres de la tarde. Entonces,
si, ese es el inconveniente,

Una consecuencia

percibido como positivo, pues se aprecia
la posibilidad de contar con un espacio
de reflexion para la mejora de la propia
practica. Una de las coordinadoras
pedagogicas de San Martin lo expresa de
esta manera:

[El acompafiamiento] va a permitir que
el maestro sea el actor principal de ver
como esta haciendo su trabajo. Antes,
por ejemplo, no teniamos acompariante
pedagdégico y nosotros pensdbamos
que lo que haciamos era lo maximo,
estaba bien, etc. Pero ahora con el
acompafiamiento, te permite reflexionar
sobre el trabajo que haces |[...].

En  opinion de la
subdirectora de una

se pudiera ampliar el pOSitiva inmediata escuela de Piura, debe

desayuno que se esta

dando.

del acompafamiento valorarse también que el
es un trabajo mas liderazgo pedagoégico se

Otro reclamo bastante estructurado de los

distribuya en mas de un
actor:

escuchado  entre  los docentes, en especial
docentes es que las dos  op |3 planificacion.  [...Jloquemegener6amilla

dltimas horas de clase son

muy dificiles debido a que

los estudiantes tienen hambre y suero.
Ello se escucha sobre todo en Piura,
donde los entrevistados sefnalan que en
meses de calor la situacion se hace casi
insostenible. Es importante recalcar que
no hay mayores quejas con respecto
a aspectos propiamente pedagogicos
relacionados al hecho de haber extendido
la jornada escolar, salvo por alguna
opiniéon muy excepcional.

Percepciones sobre el
acompanamiento pedagogico

Sobre el acompanamiento pedagogico las
opiniones son mas variadas. En general,
se podria decir que entre directores,
coordinadores pedagogicos y una parte
de los docentes el acompanamiento es

presencia de acompanantes
pedagdgicos], yo dije
una ayuda. Porque, mira, yo soy
subdirectora de todo el colegio, inicial,
primaria, secundaria. Y algunas veces
no podia hacerlo todo, porque a veces
me dedicaba a acompafar a primaria,
después a secundaria o inicial, entonces
yo dije una ayuda para mi. Entonces
por eso decidi un poco dejarlas para
que hagan su proceso, para que vayan
aprendiendo esas cosas, no meterme.

Una consecuencia positiva inmediata del
acompanamiento se ha visto en el hecho
de que los docentes desarrollen su trabajo
de manera mas estructurada, sobre todo
en lo que corresponde a la planificacion.
La subdirectora de una escuela de San
Martin senala al respecto esto:

[...] yo creo que si, esto de verdad esta
sirviendo y veo, pues, que los maestros



también se estan preocupando ya de
tener mas ordenado todas sus cuestiones
de sus carpetas pedagogicas; de ya no,
por ejemplo, de venir olvidindose una
sesion, como, por ejemplo, a veces
sucedia de que te ibas al aula y, a veces
el maestro estaba haciendo cosas sin
tener la claridad de cuél es el propésito
que queria en ese momento lograr con
ese trabajo que estd haciendo con los
estudiantes |[...].

En el caso de los docentes con una
percepcion positiva del acompanamiento,
lo que se enfatiza es la posibilidad de
mejorar su practica en el aula; algunos
inclusive hacen la conexion con el logro
de mejores calificaciones en la evaluacion
docente orientada a la carrera publica
gracias al acompanamiento. Es el caso de
esta maestra de Arequipa:

Para mi, la funcién en este caso de [la
CP] es de orientarnos, yo lo veo asi,
a que no desaprobemos las rabricas
[...] me parece eso, porque todo el
acompanamiento que nos hace |[...] es
como una evaluacion de rabricas que
ella nos hace. Entonces, como que ya
nosotros con el JEC estamos ya nosotros
introduciéndonos a esta evaluacién.
Para mi es una preparacion previa a la
evaluacién de la rabrica.

Un aspecto que llama la atencién en
las percepciones que se tienen sobre el
acompanamiento, es que solo en algunos
casos se hace mencion a la importancia
de este para la mejora de los aprendizajes
de los estudiantes.

Pareciera que el aprendizaje se pierde
un poco de vista por el énfasis en la
mejora de la practica docente. Sobre
este aspecto, es posible interpretar que el
desconocimiento de los maestros sobre
la evidencia empirica existente acerca de
las practicas propuestas en las rdbricas
y su conexion con las mejoras en el

En las percepciones sobre
el acompafnamiento,
Ilama la atencion que

solo en algunos casos, se

menciona su importancia
para el aprendizajes de los
estudiantes.

aprendizaje de los estudiantes tiene cierto
efecto.

Asi, el discurso de los docentes denota
un manejo conceptual de la pedagogia y
la didactica que parece quedarse en los
aspectos mas superficiales. Sin embargo,
esta percepcion del acompanamiento
como algo desconectado del aprendizaje
de los estudiantes no es generalizada. De
hecho, existen incluso algunos docentes
que reclaman hacer este vinculo mas
explicito, tal como esta maestra de
Arequipa:

Profesora (P): Me gustaria que también
vieran los productos de los alumnos
porque, sdénde vemos la labor del
docente? En el producto que es el
alumno que ha aprendido, seria eso
para completar.

Entrevistador: sLos trabajos que hacen
en la sesién?

P: Por ejemplo. Podria ser de repente
con una evaluacion al alumno porque
el alumno es el que sabe, es el Gnico
reflejo que si hemos llegado a ellos o
no. En mi caso, qué produce el alumno,
qué sabe de ello, cémo hizo esto, y eso
es un producto.

Por otro lado, hay que decir que el
modelo de acomparamiento propuesto
en las escuelas no es cuestionado,
salvo por aquellos que cuestionan el
acompanamiento como estrategia en
general. Los docentes estan de acuerdo
con ser observados en sus sesiones y con



dialogar sobre ellas después. También se
muestran muy positivos con respecto a
la instauracion de momentos de trabajo
colegiado; entre ellos, los GIA.

Ahora bien, existen

algunos pedidos concretos Los docentes estan

clases modelo para observar en la practica
los desemperios que se esperan de los
docentes segtin su area curricular:

Claro, de acuerdo a tu drea, [...] si eres
de Matematica, Matematica; si eres
de CTA, de CTA. O sea,
implementar eso. No sé,

con respecto a la necesidad de acuerdo con me gustaria mucho eso,

de contar con mayores
instancias de modelado por

ser observados en

que nos invite, creo que
es por parte del Ministerio,

parte de los coordinadores sus sesiones y con de que hagas ese tipo de

. ; clase modelo donde al
pedagogicos. dlalogar SOtzre ellas menos ellos (donde estan
después. mucho mds preparados),

Por  ejemplo, algunos
docentes manifiestan
que quieren ver un ejemplo de como
haria una clase el CP o el EPR (o
incluso los especialistas del Ministerio
de Educacion) para poder observar a
qué se refiere concretamente con sus
recomendaciones. Es el caso de una de las
maestras entrevistadas en Arequipa, quien
manifiesta lo siguiente:

Yo pienso que los coordinadores tienen
cierta... los capacitan, ;no? Van a cursos
y todo, entonces, yo siempre he dicho
que también se aprende observando.
Ella nos ha dado una serie de link para
que veamos ciertas clases de docentes
que han sido filmados que alcanzan
rubricas, etcétera, y si las he observado,
sno? Entonces, de repente, también
con el conocimiento que la profesora
tiene, ver una clase de ella, para que
nosotros de repente no solamente sea
teoria. Entonces, a ver, juicio critico,
sno?, la retroalimentacién a partir de la
reflexién, que lo he anotado porque me
parece interesante. Entonces [...] a partir
de repente del conocimiento porque
ella ha estado, me parece, incluso en
vacaciones una semana ahi yendo a
estas capacitaciones. Bueno, seria mi
sugerencia.

Una de las docentes entrevistadas en
Piura expres6 una opinion similar vy
anadié que seria necesario contar con

que ellos mandan esos
documentos de lo que
son las rabricas, que ellos pues, no sé,
bajen a los colegios y como que inviten,
entren a una aula, se organicen con los
chicos y nos hagan una clase asi, para
ver netamente, evidenciarlo, mejor
dicho. No que nos manden a través del
papel porque nosotros podemos leer y
podemos interpretar de una manera a
veces, sno? Porque las informaciones
cuando van llegando a veces no llegan
igual.

Los maestros sefialan, ademads, en este
sentido, que los videos utilizados por el
Ministerio de Educacion para capacitar en
el uso de las ribricas presentan clases en
condiciones ideales que no son las que se
viven cotidianamente en las escuelas del
Perd, sobre todo en lo referido al nimero
de estudiantes por aula.

Por otro lado, se debe mencionar que en
todas las escuelas visitadas existen algunos
docentes que se muestran reacios al
acompanamiento o incluso abiertamente
en contra de esta estrategia, basicamente
porgue se encuentran en contra del uso de
las rdbricas.

Claramente, el clima que ha dejado la
huelga magisterial (una de cuyas protestas
principales fue el uso de las rubricas



para la evaluacion de los maestros) no es
favorable para el uso de esta herramienta
en el acompanamiento. Las escuelas
donde esto se hace mas explicito son las
de Moyobamba, en San Martin, a pesar
de ser escuelas donde el clima de trabajo
general es bastante positivo.

En la segunda escuela visitada en dicha
region, por ejemplo, el director senald
que el acompanamiento

Ah, esto que nos tienen muy presionados,
ahora con las rabricas, que el despido,
que si no lo pasamos, todo eso.

Mas alla de la conexion negativa que los
maestros establecen entre las rdbricas y
la evaluacion docente, existen criticas de
otro tipo hacia ellas, las cuales provienen
basicamente de los maestros. Por un lado,
se cree que se trata de una herramienta

que, debido a su rigidez,

se habia convertido en un El uso de las rabricas no es capaz de captar la

tema sindical y politico. provoca desconfianza
Ya no era percibido como y resistencia por falta
de informacién, por su

rigidez y por temor a  Me parece muy subjetivo,

un apoyo pedagogico
sino como un mecanismo
de control por parte del

singularidad de una sesion
de clases, como lo senala
esta docente de Arequipa:

bastante  subjetivas y

MINEDU, que podria usar que puedan usarse de bastante  absurdas [las
los resultados de forma manera subjetiva. rabricas] porque estamos

punitiva.

Por otro lado, algunos maestros se resisten a
ser observados e incluso hay varios grupos
de docentes que han manifestado que ya
no participaran de esta estrategia. Las
rdbricas provocan desconfianza, ademads,
porque los maestros consideran que no
han sido informados adecuadamente
acerca de ellas y temen que puedan ser
utilizadas de manera muy subjetiva. Uno
de los maestros entrevistados manifesto al
respecto lo siguiente:

Creo que no conocemos bien [las
rabricas]. Yo creo que por eso es la
protesta. Ademds, deciamos, hablando
de la rabrica, para qué nos evaldan.
Hay que ir al criterio del evaluar y de
si es alguien... ;Y si no me cae bien el
docente al que estoy evaluando? |[...].

También en Arequipa existen temores de
los docentes con respecto del uso de las
rdbricas y la evaluacion de los maestros,
tal como lo manifiesta esta profesora:

trabajando con material
humano y son personas.
Desde el momento de que son humanos,
todo lo que haga en el aula va a ser
flexible, debe ser flexible, desde mi
motivacion. En ese momento van a surgir
situaciones. Como me han comentado
[...] que yo debo cumplir con esa
sesién, eso me parece poco flexible y
son personas y material humano y hay
cosas que no caben en material humano
como lo son las rabricas. Hay que
modlificar esas rabricas, creo.

Lo anterior se relaciona con una critica
relativamente generalizada hacia las
rdbricas, con respecto al hecho de no
estar contextualizadas a la realidad de la
diversidad de escuelas existentes en el
Perd. En las escuelas de San Martin, por
ejemplo, se encontraron opiniones de
docentes como estas:

[...] hay algunos aspectos que
mejorar. Con respecto al tiempo, a la
participacién, creo que deberia ser
un poco flexibles en estos aspectos
de acuerdo a la realidad donde nos
encontramos.



[...] tal vez en algunas situaciones
se puede aplicar y si se puede lograr
algo, pero en otras situaciones no. |[...]
Tenemos que ir ajustando ciertas cosas
porque tenemos diferentes realidades
[...]. No puede haber un solo tipo de
rabrica. Tal vez aplicarlo a todos en
general, no va a ser a todos en general,
no va a ser igual en los resultados |[...]".

De manera excepcional, se encontraron
algunas criticas mas especificas; por
ejemplo, que la ribrica no toma en cuenta
la secuencia didactica que se sigue en la
sesion o las particularidades de las areas
curriculares.

Finalmente, hay que decir también,
respecto de los cambios introducidos en el
acompanamiento a partirde 2017, que hay
dos percepciones claramente definidas.
Por un lado, se aprecia positivamente el
cambio desde que DIFODS se hace cargo
de la estrategia en JEC, pues se percibe
con mayor claridad la funcién y el modelo
de acompanamiento a implementar.

En esta misma linea, los CP aprecian las
capacitaciones recibidas durante el afo y
las consideran adecuadas, como lo senala
esta coordinadora pedagogica de Piura:

Pero, comparando las capacitaciones, el
afio pasado no teniamos muy claro qué
debiamos hacer, como que estabamos
aprendiendo recién. Pero este ano
ya hemos tenido durante las dos
capacitaciones una vision panoramica,
detallada, de lo que debemos hacer,
de lo que son nuestras funciones hasta
el momento [...] Le hablo en este afio
porque han sido las mds fructiferas. En
este afio nos ensefio todo lo que son
las etapas de acompafnamiento como
estrategia del Estado para fortalecer la
practica docente, se nos hablé de las
etapas, como lo son la sensibilizacion,
el diagnéstico, todo eso. Ha quedado
muy claro eso, estamos practicando

hoy en dia. Sobre todo eso |[...] El afio
pasado no fueron muy explicitas [...] o
sea, abarcaba todo lo que era trabajar
en un colegio JEC, pero especificamente
en lo que es el acompafiamiento no
se nos detallaba, no se puntualizaba
mucho. De tal manera que lo hemos
hecho, siguiendo unas fichas, normal,
asi. Pero no habia lo que tenemos ahora:
tenemos instrumentos especificos, ahora
estd la rabrica, por ejemplo, sno?, las
fichas para procesar los documentos de
planificacion. El ano pasado no hubo
todo eso. Este afio si.

Por otro lado, algunos de los directores,
CP y docentes entrevistados consideran
que los cambios ocurridos en el
acompanamiento a partir de 2017 se
dieron de forma imprevista y sin la
adecuada preparacion. Los CP venian ya
realizando un trabajo de acompanamiento
en la escuela desde la introduccion de
la modalidad JEC (2015), antes de que
DIFODS se hiciera cargo de esta estrategia.
Debido a que dicho acomparnamiento no
se encontraba muy pautado, los CP, con
el apoyo de sus EPR, habian desarrollado
estrategias y herramientas propias que
venian utilizando para acompanar a los
docentes en sus instituciones.

El gran cambio experimentado por los
CP fue la introduccién de las rubricas
como herramienta central alrededor de la
cual estructurar el acompanamiento. Ello
ocurrié recién en mayo de 2017, en el
primer taller de capacitacion al respecto
en el que participaron los CP, y supuso,
en muchos casos, desechar el trabajo que
ya habian venido haciendo con mucho
esfuerzo. La subdirectora de una escuela
de Piura lo expresa de esta forma:

Yo si veo que hay cambios [con
el acompanamiento], sino que el
Ministerio mete cada cosa nueva... Por
ejemplo, ahorita, las rabricas. Es un



proceso que tienen que ir los profesores
aprendiendo. Eso es nuevo. Eso es lo que
no nos gusta del Ministerio, va metiendo
cada cosa, va metiendo cada cosa. Se
necesita tiempo para ir aprendiendo.

La posicién del coordinador
pedagégico en la escuela

Otro aspecto de relevancia lo constituye
el lugar que ocupa el coordinador
pedagogico en la escuela. En general, se
puede decir que el clima que se vive en
la escuela influye de manera importante
en la aceptacion y legitimidad de la que
gozan los coordinadores pedagogicos
entre los docentes.

Asi, en las tres escuelas de San Martin
visitadas cuyo clima es positivo a pesar
de los estragos que ha dejado la huelga
magisterial, lo que se cuestiona es el
acompanamiento como estrategia (y,
concretamente, el uso de las rdbricas) pero
no a los coordinadores pedagogicos, a
quienes se considera idoneos para realizar
dicho trabajo. Su trabajo es apreciado no
solo por su capacidad profesional sino,
sobre todo, por sus dotes de liderazgo
y su capacidad para mantener buenas
relaciones con todos y evitar situaciones
conflictivas.

En general, ello ocurre en las escuelas que
cuentan con un clima cordial. En estas
escuelas, ademas, el CP suele ser un o
una docente con varios anos de historia
laboral en la institucion, que es valorado
y reconocido por su experiencia. Ademas,
todos explicitan su compromiso con el
acompanamiento.

En efecto, lo que se pudo observar es
que los coordinadores pedagogicos
realizan un trabajo muy esforzado, al

que dedican bastantes mas horas de las
que estan programadas oficialmente.
De hecho, debe dejarse constancia de
que es imposible que los coordinadores
pedagogicos cumplan con su trabajo
en las horas que tienen asignadas, sobre
todo si se considera el tiempo que deben
dedicar a llenar los formatos de monitoreo
que permiten controlar el cumplimiento
de su trabajo y evaluar los logros de la
estrategia.

Por otra parte, las escuelas donde el clima
tiende hacia lo negativo, el coordinador
pedagodgico ve complicado su trabajo.
De hecho, en la escuela de Piura donde
el clima de trabajo es muy conflictivo,
la coordinadora pedagogica ha decidido
no continuar en el puesto debido a que
considera que los docentes la tratan de
forma irrespetuosa.

El liderazgo del director

Estrechamente ligado con lo anterior,
estd el rol del director en la escuela. En
primer lugar, un liderazgo positivo influye
en que el clima general de la escuela sea
positivo también. Eso es lo que se observo
en la escuela de Piura de Fe y Alegria: la
subdirectora es muy apreciada y cuenta
con mucha legitimidad entre todos los
docentes.

Por otra parte, las escuelas visitadas para
este estudio en las que el clima de trabajo
tiende a conflicto o es abiertamente
negativo, cuentan con directores que
son percibidos por los docentes como
participes de los problemas que las IE
enfrentan.

En una escuela de Arequipa, por ejemplo,
el director es considerado autoritario,



controlista y sesgado hacia un grupo de
docentes en detrimento de los otros.
En la escuela de Piura donde el clima
es abiertamente negativo, la directora
es nueva (lleg6 recién en 2017) y no
ha consolidado su liderazgo entre los
docentes.

En segundo lugar, el hecho de que el
director o subdirector haya asumido
el rol de lider pedagdgico, ademas de
ocuparse de los aspectos de gestion
institucional, constituye una manera de
apuntalar el acompanamiento en general
y al coordinador pedagégico en particular.
Este también es el caso de la escuela de Fe
y Alegria de Piura, donde la subdirectora
se encuentra totalmente comprometida
con el acompanamiento y se relne
periodicamente con la coordinadora
pedagodgica. Segun sus propias palabras,
su rol es el siguiente:

[...] ir acompanando a los profesores en
el proceso de su practica pedagogica,
para ir descubriendo aquellas fortalezas,
mantenerlas, y aquellos puntos que se
necesitan ir fortaleciendo, y ayudandolos
en ese aspecto.

De manera inversa, hay escuelas donde el
director o subdirector no se involucra con
los aspectos pedagogicos de la institucion,
incluyendo el acompanamiento. Esto
ocurre en algunas de las escuelas en
convenio con congregaciones religiosas,
donde existe el problema de que no hay
una tradicion de que el director o directora
se involucre en estos aspectos. Ello
ocasiona que el coordinador pedagégico
realice su trabajo sin un respaldo explicito
de la direccion.

La directora de una de las escuelas de
Arequipa, por ejemplo, considera que su
rol es orientar a la comunidad educativa
y supervisar el cumplimiento de labores:

[Mi labor es] poder guiar, tanto a
estudiantes, docentes y padres de
familia. Organizar que el colegio esté
en orden, que todos cumplan su labor
como docentes, ;no?

Mas alla de las diferencias, pareciera
que los directores necesitaran contar
con lineamientos mds precisos acerca
de su funcion en el acompanamiento
pedagodgico, de manera que se conviertan
en un factor que contribuya a la estrategia
y la integre a la labor de mejoramiento
pedagogico integral de la escuela.



2.3. LAS CONCEPCIONES PEDAGOGICAS

sQué  piensan  los  coordinadores
pedagogicos, directores 'y docentes
acerca de la funcion de la escuela, la
ensefanza y el aprendizaje? En esta
seccion se presentan los

Los resultados que se presentan a
continuacion derivan tanto del discurso
de los entrevistados como de sus practicas.

hallazgos relativos a este Las concepciones La funcion de la
tema, comenzando por pedagogicas de educacion escolar

las concepciones relativas  directores, docentes

a la funcion que deberia
cumplir la  educacion
escolar; en segundo lugar,

y coordinadores
pedagogicos fue

Practicamente todos los
entrevistados para este
estudio consideran que

aparece la informacion considerado como una |3 funcién esencial de la
relativa a cudl es el rol del  variable crucial desde escuela es formar a los
maestro en la ensenanza; ¢| disefio del estudio. estudiantes “en valores”.

y, a continuacion, las
concepciones que manejan

Ello es entendido como
colaborar en la formacion

directivos, docentes vy
coordinadores pedagogicos sobre los
estudiantes y su aprendizaje. Finalmente,
se concluye con los resultados relativos
a las concepciones pedagogicas de los
coordinadores pedagogicos en relacion
con su labor como acompanantes.

Antes de presentar los hallazgos, hay que
senalar que el tema de las concepciones
pedagodgicas de directores, docentes
y  coordinadores  pedagogicos  fue
considerado como una variable crucial
desde el disefio de este

de una persona que se
comporta adecuadamente en sociedad,
que respeta a sus semejantes, que es
honesto y responsable, tal como sefala la
directora de una escuela de Arequipa:

Claro, llevarse los valores que nosotros
siempre les inculcamos a nuestros
estudiantes. [...] Verdad, honestidad,
respeto, puntualidad.

Hay dos aspectos recurrentes con respecto
a la conviccion de la importancia de los
valores como fin de la educacién escolar.

Por un lado, se considera

estudio. Se trata de un Todos los entrevistados que los valores “ya vienen

tema dificil de abordar
debido a las dificultades

que los  entrevistados consideran que la
mostraron para verbalizar ~ funcién esencial de

para este estudio delacasa”y que la escuela

solo puede reforzarlos,
no crearlos. Ello se refleja
en las opiniones que

Stcjis 'd?fis alcerca (fe la_la escuela es formar  jienen los entrevistados
educacion, la ensenanza 5 |og estudiantes “en  acerca de la relevancia

y el aprendizaje mas alla
de ciertas generalidades

valores”. del contexto familiar en

las posibilidades de éxito

o lugares comunes en el
mundo educativo.

9, - . o
Mas sobre este tema al finalizar esta seccion.

escolar de los estudiantes’.
Por otro lado, se considera que dichos
valores pertenecen a un plano distinto



al de los aprendizajes propiamente
escolares, los cuales son asociados con
“el conocimiento”. El plano de los valores
seria superior y mucho mas relevante
que el del conocimiento escolar, tal
como podemos ver en la siguiente cita
de la CP de una escuela de Arequipa y
de un docente de una escuela de Piura
respectivamente:

Un alumno [...] me decia: “Profesora,
es cierto que ha sido importante los
conocimientos que hemos recibido,
muy importante, que hemos recibido de
cada profesor. Pero lo mas importante
que me llevo del colegio es el ser
humano que soy, la visién que tengo
del mundo, los valores que han sido
reforzados, porque no han sido dados,
porque eso viene de la casa, sino que
han sido reforzados en el colegio. Como
soy, como ser humano, y que vea a mis
demas compafieros como son, me siento
diferente, y eso es gracias a mi colegio”.
Yo creo que eso es basicamente lo que
es: mds que formar de conocimiento,
que lo pueden sacar de Internet, es la
formacion que les damos.

Lo que yo creo, porque, uno puede
acumular  tantisimas cosas, tanto
conocimiento... un ejemplo: de qué vale
que un alumno universitario en el area,
por ejemplo, de contabilidad, conozca
tanto de contabilidad que cuando td
te cruzas con él o esta ahi, ni siquiera
respeta las opiniones de los demads,
ni siquiera respeta las inquietudes de
los demas, ni siquiera te expresa o te
transmite el afecto, el amor, el carifio...
O sea, sde qué vale eso? Por eso es que
ahora tenemos que trabajar, ensefiar, en
funcién a valores. Pero para nosotros,
lo mas importante, los valores. Los
conocimientos... el alumno le puedo
dar una nota técnica, un libro, vayase
a Internet, le doy una pagina web para
que vaya a aprender mejor. Entonces, lo
que queremos ahorita también es un tipo
de sesion de aprendizaje incorporando
valores.

Resulta importante detenerse en esta
concepcion del conocimiento, pues
trasluce una idea del saber como algo
estatico que se guarda en un lugar y se
puede localizar y utilizar de manera
fragmentaria cuando es necesario.

No hay nocién de construccion del
aprendizaje, de relaciones entre ideas,
de procesos de razonamiento o de
construccion de un pensamiento critico.
Como se ha visto en secciones anteriores,
ello se condice con la forma en que la
mayoria de docentes desarrollan sus
clases, asi como con la manera en que
muchos CP evaluian el desemperio de los
docentes observados y les proporcionan
retroalimentacion. La concepcion de
este conocimiento escolar estitico se
puede observar también en estas citas
pertenecientes a dos docentes de Piura:

[...] . lo del conocimiento es
complementario porque si un chico
quiere aprender se mete a googlear y,
caramba, aprende rapidamente, mejor
que aqui mismo.

[...] la parte de conocimientos no se
debe dejar de lado, pero ellos [los
estudiantes] la consiguen en cualquier
parte: cogen un libro, leen un texto y lo
pueden encontrar.

Son muy pocos los entrevistados que
mencionan algo distinto a la formacion
en valores cuando expresan su opinion
acerca de la funcion de la escuela.
En algunos casos, sin embargo, se
encontraron docentes que se refieren a
contenidos o habilidades especificas que
los estudiantes deberian manejar al salir
de la escuela. Es el caso de esta maestra de
Arequipa que enfatiza la importancia de
tener bases solidas de lo que podriamos
llamar una cultura general:



Bueno, yo creo que el alumno debe
salir de la secundaria teniendo
conocimientos, buenos cimientos en
inglés, por ejemplo. Bastante cultura, por
ejemplo, el area de CTA he notado que
en otros colegios los alumnos no saben
cémo se llama los masculos principales,
y eso me parece muy poca cultura.
Entonces yo creo que lo que tiene que
hacer la escuela es integrarlo con una
cultura bésica. Eso lleva a tantas areas,
sno? No puedes decir “Me duele el
higado” sefalando a otro lugar. Ese tipo
de cosas, sno? Que sea capaz de manejar
las matematicas a un nivel basico pero
apropiado para desenvolverse. Igualito
en todas las areas.

Y de este maestro de Piura que se refiere
a la importancia de manejar habilidades
bésicas de Matemadtica y, sobre todo, de
Comunicacion:

[...] yo creo que [el estudiante] tiene que
aprender lo que es elemental. Tiene que
saber aprender a leer, a saber a escribir,
tiene que aprender en matematica tiene
que aprender todo lo que es basico en
matematicas; igual lo que tiene que ver
con comunicacion, saber leer y escribir,
reglas de ortografia elementales, desde
primaria tienen que salir con eso.
Secundaria tiene que salir con un nivel

los estudiantes estan obligados a pasar por
una academia preuniversitaria, lo cual no
les parece adecuado. Asi se expresa al
respecto la subdirectora de una de las IE
de la region:

[...] nosotros vemos que hay una
dificultad grande entre lo que la
secundaria da y lo que los centros
superiores piden; entonces, al no
haber compatibilidad, a veces nosotros
sentimos que como que lo que estamos
haciendo aca no esta sirviendo de
mucho para lo que la universidad
exige a los alumnos. Entonces... y eso,
a veces, se genera de que haya este...
un cierto... una cierta preocupacion.
sPor qué? Porque muchas veces los
chicos, cuando terminan la secundaria
tienen que estar tiempo, de repente, en
una academia de preparacion para...
preuniversitaria, para que, de hecho,
ellos den ese salto en una universidad.

Esta desvinculacion de lo que se enseria en
la secundaria con lo que se necesita en la
universidad, es concebida por algunos de
los entrevistados de San Martin como un
problema en el alcance y la profundidad
de los temas que son tocados en la
secundaria, tal como puede colegirse de
las palabras de esta maestra de San Martin:

mayor, de comprension de lectura.

Es importante mencionar en este punto
que, en el caso de las escuelas de San
Martin, ademas de la mencion a los
valores, hay una marcada preocupacion
de directores, docentes y coordinadores
pedagogicos por la conexion entre la
secundaria y la universidad.

En efecto, se considera que el fin de la
secundaria deberia ser permitir a los
estudiantes el ingreso a instituciones de
educacion superior y su desenvolvimiento
adecuadoenellas, cosaque no piensan que
esté ocurriendo. Diversos entrevistados de
las escuelas de esta region mencionan que

[...]lepuedefaltaraca aunestudiante que
termina aca el colegio, un poco més...
un poco divorciado, digamos asi, la
educacioén del colegio de la universidad,
de la educacion superior. Entonces, yo
creo que faltaria complementar... o qué
sé yo, para que no esté muy separado
porque, justamente, por esa dificultad,
un estudiante hay que mandarlo a una
academia para que pueda fortalecer
sus conocimientos. Entonces, hay un
abismo en ese y, que tenemos que
mejorar creo yo, acerca de la educacion.
[...] ya en la parte superior te ensefan
mayormente, a veces, mas pasa por la
parte del conocimiento, conceptos,
eso, y como que aca no tanto. O sea,
nos limita un poco porque ya tenemos



una guia nosotros, o sea, nos limita un
poco. Nosotros, de repente, ampliar
un poco mas de esos temas con los
chicos, les dejamos espacio para ellos,
sno? Entonces como también a nosotros
mismos nos restringe, a veces, poder a
ellos... por mas que ellos necesiten la
informacion, le damos asi nada mas, a
grandes rasgos, pero no profundizamos
en esos temas y, tal vez, en eso nos estd
faltando [...].

Puede deducirse de las palabras de esta
profesora, ademas, que las orientaciones
que reciben los docentes acerca del
enfoque pedagogico a seguir son
interpretadas por la maestra, justamente,
como que dicho enfoque supone un
trabajo restringido, superficial de los
contenidos.

El rol del maestro

La mayor parte de los entrevistados
manifiesta en su discurso que el rol
del maestro es el de mediador o
facilitador del aprendizaje. Ello significa,
fundamentalmente, ser empdtico con las
necesidades de los estudiantes y ser capaz
de motivarlos. Por ejemplo, en esta linea
se ubica una docente de Arequipa quien
manifiesta que el papel del docente es
preocuparse por motivar a los estudiantes
e involucrarlos en el aprendizaje.

Ahora bien, la observacion de la clase de
la maestra mostr6 que efectivamente se
preocupa por interesar a los estudiantes
en los temas tratados en la sesion y
por hacerlos participar; sin embargo,
dicha participacion se restringe a que
respondan las preguntas que ella plantea,
las cuales son relativamente sencillas
y no suponen mayor didlogo real entre
docente y estudiantes. En otras palabras,
la motivacion y el involucramiento no se

acompanan de un trabajo a profundidad
del curriculo con los estudiantes.

Otra docente de la misma region enfatizo
la importancia de trabajar con material
concreto que los estudiantes puedan
manipular para lograr la motivacion:

En cuanto a mis estudiantes, [quiero]
lograr que la matematica ya no sea tan
aburrida como se hacia antes. Ahora la
matematica yo la estoy aplicando muy
diferente, con el material concreto, y
el cual mis estudiantes se encuentran
muy satisfechos, contentos. Y siempre
cuando yo me quiero retirar me dicen
“Seforita, quédese un ratito mas”,
porque quieren seguir manipulando. Les
traigo varias cosas de material para que
ellos puedan manipular y eso es lo que
les interesa bastante.

De manera similar, una coordinadora
pedagogica de Piura, al describir cémo
debe ser el profesor ideal, apel6 a la
relacion empatica que debe establecer con
los estudiantes, asi como a la necesidad
de motivar a los alumnos y de partir en la
ensenanza de temas con los que sientan
alguna vinculacion.

Cuando se le insisti6 para que trate el
tema pedagogico, resalta la importancia
de hacer muchas actividades en clase.

Una maestra de Piura se ubicé en la misma
linea. Su discurso se encontraba muy
alineado con los enfoques pedagoégicos
vigentes, como puede verse en la siguiente
cita:

[El maestro debe ser] mediador, tratar
[de] darles pautas para encaminarlos
a que ellos mismos construyan su
conocimiento, que ellos se den cuenta
que tienen habilidades, capacidades
que pueden desarrollar.



Cuando profundiz6 sobre su rol de
mediaciéon, la maestra pone como
ejemplo lo que hizo en su sesion. Ella
considera que realiz6 muchas preguntas
orientadas a promover el razonamiento
de los estudiantes con la intencion de que
“construyan su propio conocimiento”.
No llega a darse cuenta de que lo que
hicieron, en realidad, fue solo identificar
informacion y esquematizarla.

Entre algunos entrevistados, el discurso
sobre el docente mediador incluye
aspectos pedagoégicos que van mas alla
de la capacidad de motivar o involucrar
al estudiante. En una escuela de San
Martin, por ejemplo, todos los docentes
sefialaron que su rol consiste en orientar
a los estudiantes, en ser mediadores
y facilitadores de los aprendizajes y
asocian lo anterior con la importancia
de “recuperar los saberes previos” de los
alumno vy guiarlos para que desarrollen
sus competencias y habilidades, y asi,
construyan “conocimientos significativos”.

Ahora bien, cuando se pregunté qué
caracteristicas debe tener el maestro
para cumplir con ese rol, los docentes —
con excepcion de la CP y el subdirector
que también senalaron la importancia
de que los docentes conozcan su
area— consideran que lo esencial es
la parte afectiva: los maestros deben
ser empaticos, apoyar y respetar a los
alumnos. Nuevamente, la reflexion sobre
estrategias pedagodgicas para promover
aprendizajes solo aparece como algunas
etiquetas en el discurso.

En general, se encontré6 a directores,
docentes y coordinadores pedagogicos
que manejan el discurso “correcto”
con respecto al rol que debe cumplir
el maestro en la escuela con sus

estudiantes. Sin embargo, en el caso
de los docentes, esto no se condice
con las practicas pedagogicas que
implementan en el aula. Asi, se encontré
constantemente expresiones como que
“los maestros deben ser mediadores/
facilitadores de los aprendizajes”, “los
estudiantes deben ser los protagonistas
de sus aprendizajes” o “los estudiantes
deben descubrir haciendo”; pero no hay
ninguna elaboracion concreta sobre las
interacciones especificas que promueven
aprendizajes en los estudiantes.

Adicionalmente, lo que se observoé en las
sesiones no concuerda con el discurso: los
maestros suelen condicionar las respuestas
de los alumnos o simplemente decirlas
cuando no escuchan lo que esperan de
los estudiantes. Si bien se pudo observar
entre los docentes un discurso que utiliza
términos que se vinculan a una orientacion
constructivista, las observaciones de
aula mostraron mas bien procesos de
ensenanza en el fondo directivos, aunque
con un “maquillaje”  constructivista
(constantes preguntas, participacion de los
estudiantes, trabajos en grupo, actividades
diversas y multiples).

Lo anterior denota una confusion en la
forma en que se han incorporado las ideas
sobre los enfoques pedagogicos vigentes.
El siguiente caso de esta maestra de Piura
es muy representativo al respecto. Ella
serialaba que el rol del maestro debe ser
el de guia o acompanante de los procesos
de aprendizaje de los estudiantes, pero
al mismo tiempo pareciera que este
rol le resulta insuficiente o dificil de
implementar con éxito:

(La maestra explica lo que ocurrié en la
sesion de Matemadtica observada).

Entrevistador (E): Hay un factor fuerte
de memoria también, ;no? De recordar



los... de saber que... aca es -1, aca -0, o
sea, entender la l6gica de la gréfica para
que rapido hagas la conexioén.

Profesora (P): O sea, es un circulo
unitario, légicamente todos los lados
tienen que tener 1, sno? Y sacar los
valores de x y de y, ;no? Pero les cuesta
a ellos.

E: Me da la impresién de que faltaban
esas cosas. Ahorita usted ha dicho algo
bien claro, si usted lo hubiese dicho en
ese momento, jpum!, a mi también me
quedaba mads claro. Tiene que estar el
1 en todos lados, eso me parece basico
por ejemplo.

P: Un alumno lo agarré y lo puso de
frente ya. Como a mi me dicen, por
ejemplo, que yo no debo hablar mucho
en la clase, que ellos tienen que hacer
todo practicamente. De todas maneras,
he hablado, ;no? Que ponga 1, 1,1 y de
ahi sacar, pero como ya lo he ensefado,
ya pues. Quizas me falté de repente
decirlo.

E: Usted me dice “Ellos me dicen que
no tengo que hablar mucho”, ;a qué se
refiere con eso?

P: O sea, hacerlos que ellos piensen y
que ellos digan casi todo, sno? Digan
coémo salié, de dénde, como lo hiciste,
eso.

E: ;Quién le dice?

P: En las observaciones que me ha hecho
la subdirectora, me dice. Por ejemplo,
un dia puse un didmetro: “Cuanto es el
diametro”, ah ya, muy bien. Pero dice
“Debes dejarlos que ellos expliquen de
donde salié, cémo sali6, como esto y
cémo esto”. Eso es lo que nos dice la
directora, que ellos tienen que ser, crear,
de la guia que les damos de repente
deducir... todo eso.

Como puede verse en la vifeta, la
interpretacion de la maestra acerca de los
enfoques pedagogicos promovidos por
el actual curriculo y por la estrategia de
acompanamiento pedagogico se resumen
en que el docente debe minimizar su
presencia y actuacion en el aula y que
los estudiantes deben “hacer todo”.
Claramente, se trata de una forma de

comprender la propuesta pedagogica
que no colabora a mejorar las practicas
del docente ni los aprendizajes de los
estudiantes. Efectivamente, es importante
que los estudiantes expliquen sus procesos,
reflexionen sobre ellos y los expliquen,
pero sin la orientacion adecuada del
docente, ello no va a ocurrir.

Es importante destacar que esta maestra
tiene muy presente el aprendizaje de sus
estudiantes en sus reflexiones y en su
practica, como pudo verse en la sesion
visitada. Asi, al describir al maestro ideal
sefala que este debe ser responsable,
respetuoso, estar preparado “y que haga
que los alumnos puedan aprender”. Esta
preocupacion se nota en su insistencia
en el aula por que todos los estudiantes
comprendan el tema y sean capaces de
desarrollar los ejercicios.

También se ve en su reflexion acerca del
rol que debe cumplir el maestro en el
aula: la docente quiere que sus estudiantes
aprendan y sabe hacerlo de la manera
“tradicional” (a través de explicaciones,
demostraciones, ejemplos) pero no tiene
las estrategias para lograrlo siguiendo los
enfoques vigentes en el curriculo actual.
Finalmente, termina ubiciandose en una
posicion de frustracion en la que “es
incorrecto” que desarrolle la clase de la
forma que sabe hacerlo, pero no cuenta
con las herramientas para hacerlo de otra
manera.

Por otra parte, las palabras de esta
coordinadora pedagoégica de Arequipa
son bastante ilustrativas también acerca
del docente como mediador. Como
puede verse, se trata de un maestro que
implementa actividades en las que debe
destacar lo llamativas y entretenido mas
que el trabajo en profundidad de ciertos
contenidos:



Basicamente [el rol del maestro] es
de mediador y de acomparante.
¢Por qué mediador? Porque todos los
conocimientos los estudiantes lo tienen
a la mano, agarran, van a Internet y lo
tienen, pero la forma en como el docente
le da a conocer, la importancia, la
utilidad de lo que estan aprendiendo, la
forma como el docente le
vaya a hacer sentir que si,
que tienen que aprender

Finalmente hay que mencionar que,
algunos docentes disocian, en el discurso,
eldesarrollode competenciasy habilidades
de la adquisicion de contenidos. Asi, un
docente de San Martin, por ejemplo, se
mostraba de acuerdo con una educacion
centrada en el desarrollo de competencias

pero la identificaba como

Algunos docentes un problema para el

y que tiene que aprender disocian, en el ingreso a la universidad,

a disolver la informacién,

discurso, el desarrollo

donde el énfasis esta en los

[...] o esto que hacemos . contenidos.

en comunicacién que de competencias

es una de las dreas mds y habilidades de En la misma linea el
completas, cuando c e . .
hacemos dramatizacion, la adqu'S'Clon de subdirector de la misma

cuando hacemos teatro, contenidos.

cuando presentamos un

escuela de San Martin
comentaba lo siguiente:

discurso o simplemente el

hecho de manejar los cursos no verbales
a través de un mimo, eso que el docente
hace de mediar el aprendizaje que
tienen los estudiantes hace que ellos
vean el aprendizaje en forma practica.

O sea, estan haciendo y se dan cuenta
ahf de sus debilidades y comienzan “Si,
tengo que mejorar en esto o la préxima
exposicion voy a hacerla mejor o el
proximo teatro que tengamos”. O se
encuentren con mundos de las obras,
leemos obras por trimestre. Entonces
el conocer a los personajes, luego
mandarles cartas a esos personajes o al
autor o tener un periédico mural sobre
un autor determinado, eso es lo que
a los estudiantes los acerca mas a la
informacioén o al tema.

Entonces, ;qué es lo que ha hecho
el docente? Solamente mediar eso,
conducir eso, acompanar al estudiante
en eso que él ya podria haberlo logrado.
Pero el docente lo va acompanando
segin su ritmo, segun su estilo de
aprendizaje porque tenemos estudiantes
que uf son rédpidos, pero también
tenemos estudiantes a los que hay que
tenerles paciencia hay que seguir un
ritmo diferente.

[...]. Es cierto que nos han
incrementado las horas, pero vayamos
a ver las competencias que nos van a
desarrollar... que cuando el estudiante
tenga que postular a una universidad,
muchas veces nada de eso viene o poco
de eso viene porque mds de lo que viene
son conocimientos, con contenidos, lo
que anteriormente se desarrollaba |[...].
Entonces, hay un disloque lo que se
evalda para ir a una universidad y lo que
el jovencito le damos aca en el colegio

[...].

Concepciones sobre el estudiante
y su aprendizaje

En lo que concierne a las concepciones
sobre los estudiantes y sus aprendizajes,
se encuentran opiniones diversas entre
los directores, docentes y coordinadores
pedagogicos. Por un lado, hay
entrevistados que destacan aspectos
relativos a los enfoques pedagogicos
vigentes, como esta directora de una
escuela de Arequipa:



Lo que yo he podido observar, y donde
el estudiante pueda aprender mas, no
es simplemente una clase o llegar y
dictar. No, sino es que el estudiante
manipule, aprenda haciendo trabajos en
grupo, que expongan lo que ellos estan
aprendiendo, el docente refuerza eso o
corrija si alguno se ha equivocado.

O este docente de una escuela de San
Martin, que opina que la forma en que
se ensefa actualmente permite a los
alumnos:

[...] resolver conflictos, resolver
problemas; ser creativos, reflexivos y
criticos. Eso es lo que deberian aprender.
No ser alumnos sumisos, que lo que
dicen ya esta por hecho. Alumnos que
deben investigar |[...].

Sin embargo, no se trata de respuestas
mayoritarias. Lo que aparece con
mucha mayor frecuencia es la idea de
que contextos familiares o locales poco
favorables influyen negativamente en
las posibilidades de aprendizaje de
los estudiantes, lo cual impide que los
docentes logren sus metas. Algunos
docentes de una escuela de San Martin,
por ejemplo, expresaron sus pocas
expectativas acerca del aprendizaje de sus
estudiantes, principalmente aquellos que
provienen de zonas rurales:

[...] El tema es que nosotros trabajamos
con alumnos que vienen de la chacra
y trabajan todo el dia, trabajan toda la
noche y en la manana vienen como
que cansados. Entonces, si tenemos que
batallar con ese detalle.

[...] los padres de aqui, la mayoria son
agricultores que dejan a los hijos una
semana o dos semanas y se van a la
chacra y luego, en ese tiempo, los miran,
vienen y no se acercan al colegio. Le
dan dinero al hijo y descuidan la parte
mas importante que es venir aca al
colegio [...].

En una escuela de Piura, tanto la CP
como los docentes enfatizaron las
dificultades que enfrentan los estudiantes
por vivir en situacion de pobreza y con
padres ausentes. Ello hace recaer toda la
responsabilidad del aprendizaje en los
docentes, cosa con la que no se muestran
de acuerdo.

En algunos casos esta percepcion llega a
extremos. En otra escuela de Piura, donde
la CP menciona que hay una docente
que considera que los estudiantes solo
empiezan a razonar a partir de tercero
de secundaria, antes no; mientras que
hay otros maestros que piensan que
los alumnos no pueden hacerlo debido
a su origen rural o urbano marginal.
Un ejemplo de lo anterior puede verse
también en esta cita de un maestro de San
Martin quien compara a los estudiantes
con “materia prima” que puede ser de
buena o mala calidad:

[...] no a todos nos toca esa misma
materia prima. Entonces, eso seria para
mi si me evaluaran con esa rabrica. Si
la dnica, la dnica prueba que hay y me
toca materia prima de mala calidad,
donde tengo de repente ahi tres alumnos
con necesidades especiales, de repente
tengo dos alumnos que son los mas
fregados del aula [...] son cinco de 30,
ya te estd quitando un buen porcentaje

[...].

Finalmente, hay que decir también que
la CP de una escuela de Piura manifestd
explicitamente adherir a la teoria del
nino como tabula rasa en la que hay que
inscribir conocimientos:

Espero que mis nifios sigan porque
cuando uno va a las aulas es como si
te entregasen un papelito en blanco y
vas escribiendo en la hoja de vida de los
nifios y cuando t ves que esa hoja se ha
llenado con cosas buenas, qué alegria.



Concepciones de los
coordinadores pedagogicos
alrededor del acompafnamiento

Al hablar sobre su labor como
acompanantes, los CP tienen un
discurso bastante mas sofisticado que
el que utilizan al referirse al proceso
educativo entre maestros y estudiantes
de secundaria. Dicho discurso estd mas
orientado a entender la reflexion como un
elemento central del aprendizaje, lo cual
es resultado de la capacitacion que han
recibido. Es el caso de la coordinadora
pedagogica de una escuela de Piura,
quien manifiesta lo siguiente:

La funcion del acompanamiento que
nosotros estamos realizando es trabajar
con este enfoque que es el enfoque
critico reflexivo, que nos lleva a ir
acompafiando a los docentes a que
ellos puedan realizar la reflexion, ;no?
Reflexién de su préctica, que la puedan
deconstruir, que el profesor mire su
actuar, su desempefio, lo que esta
realizando. Y que sea capaz de decir
bajo qué sustento esto [...] Entonces,
para que ta lo hagas cambiar, no vas a
venir y decirle “Oye, fulanito de tal, no
es asi, es asi, es asi”, no. No les llega.
Entonces, ese es un proceso en el que
uno tiene que ayudarlos, ayudarlos a
que ellos se den cuenta. ;Y cémo lo
hacemos? Lo hacemos a través de ir
observando sus sesiones a lo largo del
afio y compartiendo en las reuniones
colegiadas temas.

La misma CP, al explicar qué entiende
por didlogo reflexivo, mostr6 que maneja
adecuadamente los supuestos detrds del
acompanamiento pedagégico:

El didlogo reflexivo, para mi, es el
momento en el cual yo, después de
haber preparado, de haber deconstruido
la practica bajo mi perspectiva, voy a
hacer de que el docente deconstruya

su préactica, pero ya mirando en él y
logrando sacar a través de esas preguntas
que yo voy a plantearle, los supuestos
que él tiene, que sustentan su practica.

Lo mismo ocurre con este CP de una
escuela de San Martin. Este conoce
los fundamentos que estan detras del
acompanamiento y seialé que el foco
de la observacion de sesiones es el
desempenio del maestro en el aula y que
a partir de sus fortalezas y limitaciones se
prepara el dialogo reflexivo:

[...] el trabajo de reflexién es hacer una
deconstruccién del trabajo del docente,
eso significa que el maestro tiene que
identificar, por él mismo, a través de la
reflexion y a través de las preguntas, su
trabajo |...].

Como ya se ha mostrado en secciones
anteriores, la forma en que termina
implementandose el didlogo reflexivo
es muchas veces esquematica y no
apunta realmente a los aspectos que
necesitan mayor atenciéon en la sesion
de clase analizada. En efecto, el manejo
del discurso acerca del enfoque critico
reflexivo no garantiza que este se ponga
en practica.

Ello se explicita en la siguiente cita, en
la que una CP de Arequipa detalla las
mejoras que observa en la practica de una
de sus docentes acompanadas:

Parami, laprofesora]...] haevolucionado
de tal forma que entro yo al aula, y ella
presenta una diapositiva, pero no lo
hace por mucho tiempo, ella lo presenta
por menos de cinco minutos, ensefia
lo que quiere, la forma geométrica o...
hizo troncos de cono en esa sesion.
Entonces, empieza a generar un
pensamiento creativo. Luego lo que nos
falta es el pensamiento critico, entonces
empieza a generar todo eso, les entrega
el material a los estudiantes y es rapido



todo en esa clase. Ella pone normas de
convivencia pero ni las necesita porque
todo es rapido, es muy fluido, “Répido,
vengan a la pizarra”. Los alumnos estin
manipulando el material, agarran la
tijera, cortan. No tienen ningn espacio,
se maximiza el tiempo que es la rdbrica
nidmero 2. Se esta maximizando el
tiempo, los alumnos pegan en la pizarra.
Luego, propone problemas de la vida
cotidiana, ahi propone la utilidad que
estd en la rabrica nimero 1. Le da
utilidad a lo que es matematico que
es tan abstracto, lo hace. Entonces, me
siento muy orgullosa por cémo ha ido
evolucionando, cémo lo ha asumido.

Como puede verse, la coordinadora
aprecia una sesion de clase fluida, donde
se pasa de una actividad a otra con rapidez
y se cumple de manera superficial con los
aspectos senalados en las rdbricas. Asi,
el desarrollo de la creatividad consiste
en elaborar algin material concreto y
la generacion de pensamiento critico
se menciona pero no se proporciona un
ejemplo concreto al respecto.



CAPITULO 3

DEL DISENO DE LA ESTRATEGIA
A SUIMPLEMENTACION:
EL ACOMPANAMIENTO
PEDAGOGICO EN GONTEXTOS
REALES




La pregunta central de este documento
es como se implementa la estrategia
de acompanamiento pedagogico en
la secundaria JEC. Para responderla,
se tomaron en consideracion los
lineamientos y herramientas establecidas
desde MINEDU, los contextos escolares
en que dicha estrategia se desarrolla
y las concepciones pedagodgicas que
caracterizan a los actores involucrados en
dicha implementacion.

La estrategia de
acompafnamiento
ha dinamizado

En  primera instancia,
hay que decir que
existe una  estrategia

En segundo lugar, se debe resaltar que
la estrategia de acompanamiento ha
supuesto una importante dinamizacion
del quehacer escolar de forma positiva:
los docentes sienten que su propdsito
estd mas claro (mejorar sus practicas) y
no se sienten tan aislados en su trabajo.
Se aprecia contar con oportunidades
de trabajo colegiado y se participa en
las actividades de acompanamiento (en
algunos casos con cierta resistencia).

Sin  embargo, en el
proceso de centrarse en
la mejora de las practicas

de acompafnamiento positivamente el docentes, los maestros
pedagogico en las quehacer escolar, los 'y los  coordinadores
escuelas, la cual se  Jocentes sienten que pedagogicos parecen

desarrolla  con relativa
normalidad a pesar de

su proposito esta mas

haber perdido de vista
que el fin dltimo del

la  coyuntura negativa claro y no se sienten  3companamiento es
que ha dejado la tan aislados en su lograr un impacto en
huelga  magisterial de trabajo. los aprendizajes de los

mediados de ano. En la
implementacion de dicha
estrategia se siguen los lineamientos
establecidos por MINEDU y se utilizan, en
mayor o menor medida, las herramientas
desarrolladas para ello.

La estrategia, tal como esta planteada, se
valora positivamente y no se perciben en
ella mayores inconvenientes en cuanto a
su disefio. De igual forma, al momento
de ponerla en practica, los coordinadores
pedagogicos utilizan de la manera
prevista los lineamientos e instrumentos
que les han sido proporcionados, aunque
eventualmente optan por utilizar algin
instrumento disefiado por ellos mismos
que perciben como mas practico.

estudiantes.

Ahora bien, existen particularidades en las
formas en que se implementa la estrategia
en las escuelas que terminan por configurar
un modelo de acompanamiento “real”,
distinto al modelo “ideal” que se plantea
desde MINEDU. En general, se puede
decir que el modelo de acompanamiento
realmente existente tiende a la aplicacion
simplificada y esquematica del enfoque
propuesto desde el Ministerio de
Educacion. Este modelo supone la puesta
en practica de los lineamientos y las
actividades centrales del acompanamiento
con un énfasis en el cumplimiento de sus
aspectos formales.



3.1. LAS ESTRATEGIAS DEL ACOMPANAMIENTO

— ENACCION

Con lo anterior, se hace referencia a
que la atencién de los coordinadores
pedagégicos parece estar mas en acatar
los procedimientos formales durante la
implementacion de la estrategia que en la
calidad de esta y en sus posibilidades para
transformar la practica de los maestros vy,
por ende, mejorar los aprendizajes de los
estudiantes.

La planificacion

En lo que concierne a la planificacion,
por ejemplo, esta se llevé a cabo en todas
las escuelas visitadas y permiti6 a los CP
establecer un diagnodstico de las mayores
necesidades de reforzamiento de cada
uno de sus docentes acompanados v,
asi, determinar las rdbricas que serian
priorizadas en la institucion. El hecho de
que la planificacion esté bastante pautada
con las orientaciones del MINEDU y que
se organice alrededor de las ruibricas que
hay que profundizar en cada escuela,
hace que los contenidos de los planes sean
muy parecidos a pesar de las diferencias
entre escuelas y regiones. Sin embargo,
el hecho de que el acompanamiento
haya sido planificado, no garantiza que
este constituya un ciclo integral que se
desarrolla a lo largo de un ano.

En las escuelas se observé que el
acomparnamiento consiste en un conjunto
de pequenos ciclos compuestos de
una ronda de visitas de aula con su
correspondiente dialogo reflexivo vy, en
algunos casos, un GIA; aunque estos
dltimos, por lo general, corren por una
cuerda paralela a las visitas de aula

y diadlogos reflexivos en cuanto a los
contenidos que tocan. Cada uno de estos
“mini ciclos” tiene su propia légica y no
mantiene necesariamente relacion con el
anterior o el posterior. Ello puede verse
también en el hecho de que las visitas
de aula no son planificadas y que no se
retoman los compromisos anteriores en
los dialogos reflexivos.

En suma, la planificacion es una fase
con la que hay que cumplir mas que
una herramienta para organizar el
acompanamiento a lo largo del ano.

Las visitas de aula

Tal como se sefnal6 en el marco
conceptual, las rdbricas estan basadas en
la teoria sociocultural del aprendizaje,
la cual otorga protagonismo a las
interacciones que se establecen entre
las personas, especialmente a través del
didlogo (Vygotsky, 1978). La calidad de
las interacciones en el aula supone una
combinacion de tres aspectos: un clima
emocional positivo; la gestion adecuada
de la organizacion del aula (el manejo
del tiempo y el espacio); y la calidad
instruccional, es decir, la presencia de
actividades de aprendizaje desafiantes
y con propositos claros, de preguntas
abiertas y retroalimentacion (Pianta et al.,
2008). Dicha calidad de las interacciones
seria el principal predictor de logros de
aprendizaje entre los estudiantes (Sabol et
al., 2013).

;Es posible encontrar interacciones de
calidadenlassesionesde clase observadas?



A partir de los hallazgos del estudio, se
puede decir que la respuesta es mixta.
Con respecto al clima emocional, hay que
indicar que este es bastante positivo: los
docentes tratan a los estudiantes de manera
horizontal y respetuosa y estos participan
en las clases de forma activa. La gestion de
la organizacion del aula también muestra
mejoras muy importantes con respecto a
lo que era habitual hace algunos anos:
todo el tiempo de clase es utilizado para
realizar actividades de aprendizaje y no se
pierde en aspectos accesorios.

En lo que concierne a la calidad
instruccional, hay algunos aspectos
positivos también: las sesiones de
clase han sido planificadas, tienen un
objetivo de aprendizaje claro y presentan
una secuencia didactica claramente
distinguible. A pesardeello, nose observan
en las aulas interacciones constructivas
entre docentes y estudiantes, en las
cuales, a partir de un didlogo real (donde
hay retroalimentacion y apuntalamiento),
se trabaje el curriculo en profundidad.

El patrén de interaccion que prevalece en
el aula es uno de preguntas y respuestas
en el cual el docente es quien interroga
y los alumnos los que contestan. Dichas
preguntas por lo general esperan una
respuesta Unica y predeterminada, incluso
cuando formalmente tienen la estructura
de preguntas abiertas.

Las actividades de aprendizaje que se
utilizan en las aulas son, por lo general,
mecanicas y repetitivas y apuntan a que los
estudiantes pongan en practica habilidades
como la recuperacion o identificacion de
informacion, laenumeracion de conceptos
o caracteristicas o la formulacion de
comparaciones sencillas.

No se observan en las aulas actividades
que promuevan un razonamiento
complejo o que muestren un aumento
progresivo en su complejidad. Sorprende
también que durante las sesiones
practicamente no se lea ni se escriba: los
estudiantes leen textos pequenos para
encontrar informacion especifica en ellos
y los eventos de escritura mas usuales
que presenciamos consistian en escribir
respuestas de una o dos lineas en las fichas
de trabajo o redactar parrafos breves para
un papelografo.

Por otro lado, diera la impresion de que,
en general, no se realizan actividades
de aprendizaje de mediana o de larga
duracion pues todo debe realizarse en
una sola sesion. Esto se debe a que los
docentes priorizan el cumplimiento de
todos los componentes contemplados
en la secuencia didactica de la clase,
aunque dicha secuencia no promueva
el desarrollo de “habilidades de orden
superior”, que resultan fundamentales en
escenarios de aprendizajes significativos.

Ahora, ;cOMo reaccionan los
coordinadores pedagogicos frente a lo
anterior? ;Son capaces de identificar con
claridad las limitaciones pedagogicas de
los docentes durante las visitas de aula? Lo
que se observa en este estudio es que los
CP realizan, para cada sesion observada,
un registro de evidencias de las practicas
del maestro guiado por las rdbricas y que
pasa ordenadamente por todas ellas.

Por lo general, dicho registro no entra en
detalles sobre las interacciones presentes
en las sesiones. El detalle esta, mas bien, en
el nimero de estudiantes involucrados en
la sesion o el tiempo que toma el docente
para realizar ciertas actividades. En esta
linea, resalta que las intervenciones de los



estudiantes practicamente no aparezcan
en el registro de evidencias de los CP, lo
cual limita las posibilidades del didlogo
reflexivo posterior. Lo anterior genera
que todas las sesiones visitadas fueron
abordadas de la misma manera por el
coordinador pedagogico: se recoge el
mismo tipo de evidencias y se realizan
anotaciones parecidas. Por otro lado, es
evidente que cuando la especialidad del
CP no coincide con la especialidad del
maestro acompanado, el registro suele ser
mas general, carente de detalles.

Los dialogos reflexivos

El dialogo reflexivo es el corazén de la
estrategia de acompanamiento y de su
calidad depende que la estrategia de
acompanamiento tenga alguna influencia
en la mejora de las practicas de los
docentes. Lo que se observa en este estudio
es que los coordinadores pedagogicos
cumplen con los lineamientos establecidos
para los didlogos: respetan sus momentos,
elaboran preguntas que buscan que el
maestro reflexione acerca
de lo que hizo en la sesion

El didlogo reflexivo

la evaluacion del desemperio del docente
se ven constrefidos por el instrumento y
dificultan que el coordinador pedagégico
identifique los aspectos de la practica del
docente que necesitan mayor atencion y
mejora.

El mayor problema de la sesion puede
haber sido un trabajo sumamente
superficial de los contenidos curriculares
o la presencia masiva de preguntas que
buscan respuestas predeterminadas, pero
el CP puede pasar esto por alto y centrarse,
por ejemplo, en que se pueden repartir los
materiales educativos con mayor rapidez
para no perder tiempo durante la clase.

Como se ha visto en una seccioén anterior,
ello puede responder también a que el CP
no es capaz de identificar adecuadamente
la calidad de las interacciones presentes
en las sesiones que observa. Esto podria
estar relacionado con la comprension
de conceptos presentes en las rudbricas
CcomMo razonamiento, pensamiento critico,
creatividad o retroalimentacion.

Por lo que se observa en
los didlogos reflexivos,

observada, y mantienen es el corazon de dichas nociones parecen

una actitud  positiva,

la estrategia de

haber sido incorporadas

cordial 'y  horizontal acompafiamiento y de por los CP mas a manera

con los docentes
acompanados. Ello, sin
embargo, no es garantia

su calidad depende
que la estrategia de

de etiquetas que de
verdaderos conceptos que
les permitan operar como

de que la reflexion se d¢ acompanamiento tenga jcompanantes. Es mas,

durante el didlogo.

alguna influencia en la cuando intentan explicar

mejora de las practicas a los docentes a qué se

En efecto, a partir de
lo que se vio en los

de los docentes.

refieren con ellos, recurren
a repetir la informacion

dialogos reflexivos,

puede decirse que los CP enfrentan cada
sesion observada a partir de las rdbricas
y no de la sesi6on en si misma. Esto
significa que el registro de evidencias y

presente en el Manual
de uso de las rubricas de observacion de
aula; esto podria ser un indicador de que
no han sido capaces aun de elaborar un
discurso propio con respecto a ello.



Todo lo anterior se hace mas evidente
cuando el didlogo ocurre entre un
coordinador pedagoégico y un docente
que no comparten la especialidad.

Mas alla de los aspectos en los que el
CP decide ahondar durante los dialogos
reflexivos, también se observé que el
proceso  mismo  de
didlogo entre CP 'y
docente se encuentra
ain muy lejos de poder

El acompanante
debe ser capaz de
comunicarse de

maestro durante el didlogo no se le estarian
ofreciendo mayores oportunidades para
participar en una conversacion en la que
realmente se profundice acerca de sus
practicas (Heineke, 2013).

Ahora bien, la actitud del acompanante
durante el didlogo no es una actitud
directiva o dominante.
De hecho, su intencion es
provocar la reflexion en el
docente, pero parece no

considerarse un didlogo manera eficaz y tener  contar con las herramientas
instruccional que habilidades para para ello.

promueve la reflexion.

No prima en los

establecer relaciones
positivas con los

didlogos reflexivos una docentes.

Si el docente acompariado
no responde lo que el CP
espera, este no sabe qué

conversacion  sostenida
entre acompanante y docente en aras de
mejorar las practicas de este ultimo, a
partir de la retroalimentacion y la reflexion
(Rimm-Kaufman y Sawyer, 2004); no
se hace una vinculacion directa con la
practica del docente mas alla de algunos
aspectos generales, no se parte de las
interacciones especificas observadas en el
aula.

Asi, retomando lo sostenido por
Peterson et al. (2009), si bien los CP
siguen los protocolos y, en su mayoria,
utilizan las  herramientas  asignadas
para el acompanamiento, al no utilizar
informacion  especifica  sobre las
sesiones observadas y no promover un
didlogo reflexivo posterior, limitan las
posibilidades de éxito de su labor como
acompanantes.

Por otra parte, los didlogos reflexivos
observados estuvieron dominados por
el habla del coordinador pedagogico.
En relacion con lo expuesto en el marco
conceptual, al constreir el habla del

hacer con esa respuesta
inesperada. De acuerdo con Gallucci et
al. (2010), el acompanante debe ser capaz
de comunicarse de manera eficaz y tener
habilidades para establecer relaciones
positivas con los docentes.

Al respecto, hay que recordar que
Heineke (2013) postula la importancia
de construir un vinculo cercano entre
docentes y acompanantes a pesar de
la jerarquia existente entre ambos. De
hecho, los CP tienen muy presente que los
maestros son sus colegas y que al realizar
el acompanamiento se establece una
relacion asimétrica entre ellos; por dicha
razon, tienen extremo cuidado en su trato
a los docentes y en la forma en que les
hacen observaciones sobre su trabajo.

Ello, sin embargo, podria estar dificultando
la promocion de la reflexion entre los
docentes acompanados por parte de
los CP pues existe cierta aprehension
entre los CP respecto de convertirse en
personajes temidos o poco apreciados en
el contexto escolar, sobre todo si se tiene



en consideracion que ellos son también
profesores en las mismas escuelas, ademas
de acompanantes.

opiniones, pero no es posible observar
que se desarrolle un verdadero dialogo
entre ellos. Los contenidos presentados

no son analizados

En suma, el dispositvo  Los CP tienen un rol a profundidad ni se
se halla adin en un crucial, requieren establece una vinculacion

estado muy incipiente y
claramente requiere no
solo de mayor practica

mayor practica y
formacién continua

directa entre ellos y la
mejora de las practicas
concretas de los docentes

por parte de los CP sino para aPTOVQChar en el aula. Por otro lado, no

también de  mayores

el potencial de

se observo que los docentes

espacios de formacion las rabricas para la compartieran  sus  propias

para ellos, de manera que
se aproveche el potencial

reflexion.

practicas  pedagogicas o
intercambiaran experiencias.

de las rdbricas para
promover la reflexion.

Los grupos de interaprendizaje

En el caso de los GIA, se encontraron
algunas caracteristicas compartidas con
respecto a la forma en que se enfrenta la
estrategia de acompanamiento en general:
los contenidos de los GIA se estructuran
alrededor de las ribricas y los participantes
intervienen para exponer ideas o presentar

Nuevamente, se cumple con implementar
la estrategia siguiendo los procedimientos
indicados, pero se pierden de vista los
aspectos esenciales que permitirian que el
GIA potencie la mejora de las practicas de
los docentes. De hecho, a pesar de que los
GIA son bien recibidos por los docentes
y se aprecian como un espacio de
encuentro para compartir entre maestros,
la intencion de que se conviertan en
espacios de aprendizaje colaborativo
requiere estrategias de refuerzo.

3.2. LAINFLUENCIA DEL CONTEXTO INSTITUGIONAL

Los hallazgos de este estudio muestran
que el contexto institucional en que
se desarrolla el acompanamiento
definitivamente influye en la calidad
de su implementacion. En efecto, esta
variable resulta crucial en un contexto
como el peruano, donde muchas
escuelas no cuentan con un piso minimo
de condiciones a partir de las cuales
se garantice la eficacia de las acciones
que se toman para mejorar las practicas
docentes y los aprendizajes de los
estudiantes.

Como se ha visto, el hecho de que un
CP acomparie a docentes con quienes
no comparte especialidad resulta poco
productivo; una escuela sin espacios
adecuados para realizar los dialogos
reflexivos 'y los GIA no contribuye
positivamente  al  acompanamiento;
tampoco lo hace el tener aulas con mas
de 50 alumnos.

Por otra parte, el tipo de gestion de la
escuela (publica o privada en convenio
con una congregacion religiosa) no



parece influir de manera importante, salvo
por el papel que cumple el director en la
institucion educativa.

El contexto

Tal como se ha visto, la JEC es apreciada
positivamente por los entrevistados
para este estudio y el

L acompanamiento se
En efecto, la presencia de institucional en acepta, aunque  con
un director o subdirector que se desarrolla el muchas criticas relativas
que se asume COMO acompafamiento al uso de las rdbricas y

lider  pedagogico, es definitivamente influye la posibilidad de que los

decir, que concentra sus
esfuerzos en  mejorar

en la calidad de su

docentes puedan sufrir
consecuencias  por los

los aprendizajes de los implementacion. resultados que obtienen

estudiantes  (Leithwood
y Jantzi, 2008; Orr, 2010; Hogan et al.,
2007; Southworth, 2004) tiene un efecto
positivo en el acompanamiento en las
escuelas observadas.

En esta linea, las escuelas mas eficaces
serian aquellas en las que el liderazgo
pedagogico se encuentra distribuido
(Elmore, 2000; Spillane, Halverson vy
Diamons, 2001; Wallace, 2002) entre el
director y otros actores relevantes, tales
como los acompanantes pedagogicos.

Pero el aspecto que parece afectar en
mayor medida al desarrollo de la estrategia
de acompanamiento es el clima que se
vive en la escuela, en el cual el director
también tiene bastante importancia.

En efecto, en escuelas donde el clima de
trabajo es negativo debido a conflictos
entre los docentes (a veces también
con el director o directora), resulta
sumamente dificil que el coordinador
pedagogico realice un trabajo adecuado.
Ello no necesariamente significa que
haya oposicion al acompanamiento
pedagdgico en particular, pues los
conflictos son previos a la introduccion de
esta estrategia.

en ellas. Los conflictos
estdn mas relacionados con que hay
grupos de maestros que no quieren dedicar
horas extra a su trabajo o simplemente
al hecho de que se establecen bandos
entre facciones de docentes. Existe
desconfianza hacia los demds y cuesta
empezar a trabajar de manera colegiada.

Un aspecto interesante que debe tomarse
en consideracion en este sentido es que
la legitimidad del acompanante frente a
los maestros pasa en gran parte por poder
observar el desempeno del acompanante
como docente (Teemant, 2014), cosa
que en la estrategia de Acompanamiento
Pedagoégico de MINEDU no estd prevista.

A pesar de todas las limitaciones del
contexto institucional, debe destacarse
que los coordinadores pedagogicos se
muestran sumamente comprometidos con
su trabajo y le dedican muchas mas horas
de las previstas. También los docentes se
esfuerzan mas alla de lo que se les pide,
todo ello en condiciones muchas veces
precarias.



3.3. LA INFLUENCIA DE LAS CONCEPCIONES

— PEDAGOGICAS

Para tratar este tema, se ha adoptado la
postura de los autores que entienden las
concepciones pedagogicas como una
toma de posicion personal del maestro
ante lo que colectivamente se acepta
como conocimiento (Jarrauta-Borrasca y
Medina-Moya, 2009).

En efecto, se entiende que cada maestro
construye sus teorias propias acerca
de cémo se ensefia y como se aprende
y se considera, ademds, que dichas
teorias tienden hacia el extremo donde
se ubica una orientacion mas directiva
de la ensefianza o hacia aquel que se
caracteriza por una orientacion mas bien
constructivista (OECD, 2009; Jarrauta-
Borrasca y Medina-Moya, 2009; Porlan y
Martin del Pozo, 2004).

En el primer caso, se concibe al maestro
como protagonista y transmisor de la
ensefanza, se releva la importancia de los
contenidos y su transmision y se entiende
al estudiante como un recipiente vacio o
tabula rasa. En el segundo, el estudiante
es el protagonista del aprendizaje; mas
importantes que los contenidos son los
procesos y los docentes son mediadores o
facilitadores de dicho aprendizaje.

sQué evidencias permiten determinar si el
maestro tiende hacia uno u otro extremo?
Tal como se vio en el marco conceptual
(Chai, 2010; Dall’Alba y Sandberg, 2006),
el maestro que se adscribe a la orientacion
directiva implementa sesiones centradas
en las actividades del docente y en el
contenido, se ubica como fuente Unica
del saber que los estudiantes reciben
pasivamente, y concentra sus esfuerzos

en mejorar la forma en que presenta los
contenidos. Por otro lado, el profesor mas
constructivista disena “experiencias de
aprendizaje significativas” para el alumno,
apuntala su trabajo en la construccion de
conocimientos, y concentra sus esfuerzos
en monitorear la comprension de los
estudiantes y apuntalarla.

3Se ubican los coordinadores pedagégicos
y maestros entrevistados en el extremo
mas directivo o en el mas constructivista?
;Cudles son sus teorias sobre la ensenanza
y el aprendizaje? La respuesta no es
concluyente. Los docentes (salvo algunas
excepciones) son capaces de expresarse
usando un discurso constructivista, sobre
todo al referirse al rol del maestro como
el de mediador de los aprendizajes. Ahora
bien, no llegan a profundizar en él, lo que
sugiere que ciertos términos son usados
mas como etiquetas que como conceptos
complejos.

Por otro lado, las practicas de los docentes
denotan mayor acercamiento con una
orientacion directiva de la ensenanza, en
el sentido de que el proceso educativo
esta centrado en el maestro y lo que él
hace para que sus estudiantes aprendan.

En efecto, mas alld del discurso sobre
la importancia de que los estudiantes
construyan sus aprendizajes, lo cierto es
que los maestros casi no toman en cuenta
lo que traen los alumnos al aula (a pesar
de que cumplan con recoger sus saberes
previos al inicio de la sesion, los cuales
no son conectados luego con el resto
de la clase). Como ya se ha senalado
previamente, los docentes no trabajan a



partir de las respuestas e intervenciones
de los estudiantes, no construyen a partir
de ellas.

Sinembargo, no se trata concluyentemente
de una orientacion directiva en tanto no se
puede observar que el docente transmita
contenidos. De hecho, es mas usual
pedir a los estudiantes que se aproximen

embargo, no parecen aplicar los elementos
centrales de este discurso al observar las
sesiones de los docentes que acomparian.
Como se sefal6 previamente, en mdiltiples
ocasiones los problemas méas relevantes en
las practicas de los maestros observados
no fueron tratados durante los didlogos
reflexivos.

a los contenidos desde No necesariamente Por otro lado, el hecho

la lectura de textos
cortos, por ejemplo, o
de videos, a partir de los

hay resistencia
a cambiar hacia

de que los coordinadores
pedagdgicos no consignen
las intervenciones de

cuales deben identificar practicas pedag(’)gicas los estudiantes en los
informacion explicita,  mas constructivistas, registros que hacen de las
plantear opiniones y a simplemente los visitas de aula, también

veces también exponerlas
frente a sus companeros.
Pero los docentes no

docentes no siempre
cuentan con los

entrega una pista acerca
de la importancia que
le dan al estudiante

realizan frecuentemente Trecursos para”evarlas como constructor de
exposiciones ni a cabo. aprendizajes.

explicaciones; es mas,
tampoco hacen mayores comentarios a
partir de la presentacion de informacion
que realizan los estudiantes.

El animo que predomina en las sesiones
observadas parece ser el de realizar
mdltiples actividades de diverso tipo
guiadas por las preguntas del maestro.
En esta misma linea, no se observé que
los docentes construyan experiencias
de aprendizaje significativas para los
alumnos, aunque si existen esfuerzos por
mostrar situaciones “de la vida real” en
que los aprendizajes escolares puedan
tener una utilidad.

En el caso de los coordinadores
pedagogicos, el discurso constructivista
también esta presente, aunque de manera
mas elaborada, sobre todo cuando se
refieren al acompanamiento pedagogico,
cuyos fundamentos son capaces de
explicar con bastante claridad. Sin

También los dialogos reflexivos estan
centrados en la practica del docente
sin tomar mayormente en cuenta las
intervenciones de los estudiantes durante
las sesiones observadas.

Adicionalmente, hay que decir que, tanto
entre docentes como entre coordinadores
pedagodgicos, pareciera que se valora
mas una sesion de clase dindmica con
una secuencia didactica que cumpla
con todos los momentos establecidos,
con un objetivo explicito, con muiltiples
actividades, con participacion de los
estudiantes y con el uso de materiales
diversos. La calidad de las interacciones
en una sesion con dichas caracteristicas
pareciera quedar en segundo plano.

Por dltimo, en lo que refiere a la pregunta
sobre si las concepciones pedagogicas
influyen en la forma en que se implementa
el acompanamiento pedagoégico en la



secundaria JEC, la respuesta es compleja.
No se considera que la orientacion
directiva que se encuentra en la base de
las concepciones de acompanantes vy
docentes (a pesar de la transformacion
que se ha operado en el nivel del discurso)
explique que el acompafamiento no haya
podido llegar a los niveles de reflexion
y cambio que se esperan de él. Mas
bien, el hecho es que tanto docentes

como acompanantes toman de cada
orientacion aquello que pueden manejar
para realizar su trabajo. En otras palabras,
no se trata necesariamente de que exista
una resistencia a cambiar hacia practicas
pedagodgicas mas constructivistas, sino de
que simplemente no se cuenta con los
recursos para llevarlas a cabo.

3.4. EL ACOMPANAMIENTO COMO HERRAMIENTA PARA
— MEJORAR INTERACCIONES Y TRANSFORMAR EL
CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO DE

LOS MAESTROS

Tal como se expuso en el marco
conceptual, existe evidencia empirica de
que el acompanamiento constituye una
estrategia eficaz de formacion docente
en servicio para mejorar la calidad de las
interacciones en el aula (Tschannen-Moran
y McMaster, 2009; Sailors y Price, 2010).

Para que ello ocurra, sin embargo, dicho
acompanamiento debe cumplir con ciertas
condiciones: el docente debe contar
con oportunidades de reflexion sobre su
practica, pero también con informacion
acercade quéesunainteraccionde calidad
y la posibilidad de poder identificarlas en
la practica de otros maestros (Hamre et
al., 2012).

En el caso del acompanamiento
pedagogico en JEC, los docentes cuentan
solamente con lo primero a través de
los dialogos reflexivos, pero carecen de
informacion acerca de los fundamentos
tedricos y empiricos que se encuentran
detras de las rudbricas, asi como de

Existe evidencia
empirica de que el
acompafnamiento
constituye una
estrategia eficaz de
formacién docente en
servicio para mejorar
la calidad de las
interacciones en el
aula.

oportunidades de observar modelos de
interacciones de calidad.

Lo poco que saben acercadeltema les llega
de manera muy simplificada y resumida a
través del discurso de los coordinadores
pedagodgicos y de los materiales que estos
les comparten.

A lo anterior se anade el hecho de que
durante los dialogos reflexivos, como se ha
visto, es rara la ocasion en que el docente



acompanado realmente se detenga en lo
que hizo en la sesion de clase, lo evalte y
proponga una manera alternativa (mejor)
de realizarlo. Esta vifieta de un dialogo
reflexivo en Piura es uno de los casos
en que se observé un momento claro de
reflexion por parte un docente acerca de
su practica:

CP: [...] ante las preguntas de un
estudiante sobre la forma de cémo
hallar un resultado, les dices “Divides”.
Entonces, sti crees que fue prudente
decirle al nifio “Divide”?

P: De...

CP: ;O tuviste que haber hecho...?

P: Debi decirle “sY tG como harias?”.
Miss, no soy perfecto.

CP: Me da gusto |[...]. Me da gusto que
seas tan humilde porque estamos en esta
vida y estamos para aprender todos los
dias, sno es cierto? Mira, ;como ta ves
esta idea?

P: Estoy muy agradecido con usted.

CP: ;Como concibes eso [...]? ;Ta
debiste decir o no debiste decirle
“Divide”?

P: En el momento, miss, le juro que no
me he dado cuenta, pero ahorita me lo
ha pasado asi, y debia decirle “;Ti qué
harias?”.

Es notable que este evento haya supuesto
para el docente sentirse en falta frente a la
coordinadora pedagoégica, lo cual muestra
cuan lejos se esta adn de que la reflexion
sobre la practica sea aceptada como parte
del quehacer regular del maestro.

Ahora bien, en el marco conceptual de
este documento se especifica que para que
el cambio ocurra se hace necesario que
los docentes sean capaces de transformar
el conocimiento en algo enseriable (Major
y Palmer, 2006). Un acompanamiento
exitoso deberia llevar a los docentes a
transformar el conocimiento pedagogico
del contenido que manejan y actualizar
dicha transformacion en las aulas.

El docente debe contar
con oportunidades
de reflexion sobre su
practica, pero también
con informacién
acerca de qué es una
interaccion de calidad
y la posibilidad de
poder identificarlas
en la practica de otros
maestros.

Tal como se senalé previamente, esto
significa que el maestro sea efectivamente
mas mediador que transmisor de
conocimientos, que vea a los estudiantes
como efectivos constructores de sus
aprendizajes, que entienda de maneras
innovadoras los contenidos y capacidades
propias de cada érea curricular y que
desarrolle conocimientos sobre pedagogia
mas profundos y pertinentes (Lee, Cawthon
y Dawson, 2013).

El rol de la escuela en lograr lo anterior
pasaria por desarrollar una cultura
escolar abierta, flexible, mas cercana de
la preocupacion por los aprendizajes
que por el cumplimiento con instancias
superiores. Sin embargo, tal como se ha
visto, es justo lo contrario lo que se observa
entre los coordinadores pedagogicos.



3.5. LA SIMPLIFICACION DEL ACOMPANAMIENTO:
— UNAESTRATEGIA DE DEFENSA

sQué explica la distancia entre el diseno
de la estrategia de acompanamiento
y su implementacion? En este modelo
real de acompanamiento que se ha
presentado, influyen tanto las condiciones
institucionales en que se desarrolla
la estrategia como las concepciones
pedagogicas que poseen los coordinadores
pedagogicos y los docentes; sin embargo,
existe otro factor de fondo que es necesario
abordar.

En esta linea, debe considerarse que la
introduccion de las reformas pedagogicas
planteadas en los afios noventa (reformas
que constituyen la base del enfoque
pedagogico vigente actualmente) se
hizo sin la profundidad ni continuidad
necesarias y sin considerar el impacto que
podrian tener en la identidad profesional
de los docentes. Ello ha llevado a que,
mas de veinte afios después, los maestros
sigan ubicados en una posicion inestable
en lo que concierne a su rol como tales en
el aula™.

Asi, por un lado, se maneja el discurso de
la pedagogia constructivista, pero, por el
otro, las practicas en el aula no terminan
de encajar en dicha orientacion ni en una
mas directiva''.

Tal como se vio en una seccion anterior,
cuando se logra profundizar con los
docentes y los coordinadores pedagogicos
acerca del rol del maestro en el aula, lo
que expresan es una comprension del
enfoque constructivista seguin la cual el
profesor “no debe hablar mucho” en el
aula, debe dejar “que los alumnos hagan”

o debe plantear actividades de aprendizaje
cuya principal caracteristica debe ser el
ser novedosas y entretenidas.

En efecto, los maestros han construido una
imagen del profesor que no deben ser, pues
se asocia con una pedagogia anticuada,
pero tampoco no cuentan con mayores
recursos para desarrollar una sesion de
clase que realmente se enmarque en una
orientacion constructivista.

A lo anterior se suma que los maestros
y acompanantes han recibido una
formacion superior que no enfatiza la
preparacion practica para el trabajo en
aula y que mas bien se centra en ciertos
aspectos tedricos acerca de la pedagogia
y la didactica, los cuales son tratados de
manera fragmentaria y superficial'2.

En suma, aun en condiciones
institucionales ideales y con la conviccion
de que la orientacion constructivista es
la que debe implementarse en el aula,
los maestros carecen de las estrategias
concretas para conducir sesiones de
aprendizaje que sean algo mas que un
simulacro de los enfoques pedagogicos
vigentes.

Todo lo anterior es aplicable también a los
acompanantesensufunciéon comotales: las
estrategias con que cuentan para poner en
practica el acompanamiento en la escuela
(més alla de las orientaciones, instrumentos
y capacitaciones proporcionadas por
MINEDU) son reducidas.

0 ; P . .
Vale recordar que los coordinadores pedagogicos que forman parte de este estudio tienen una edad promedio de 50
anos y los docentes de 44; es decir, han sido formados en pedagogias mas tradicionales y han tenido que enfrentar el
cambio en los enfoques curriculares y pedagégicos en condiciones precarias.

T vVer Gonzalez, De Belaunde y Eguren, 2013.
12 \ior Montero et al., 2005.



Frente a esta precariedad, optan (no
necesariamente de manera deliberada)
por una implementacion simplificada y
mecanica del acompanamiento que, en
apariencia, estd cumpliendo con todos sus
lineamientos, pero que en ultima instancia
no esta logrando el cambio que se espera.

A lo anterior contribuye, en primer lugar,
el exceso de trabajo que enfrentan los
coordinadores  pedagoégicos. En esas
condiciones, se opta por utilizar el escaso
tiempo del que se dispone en cumplir
con los procedimientos administrativos
(llenado y envio de formularios que
permiten supervisar desde instancias
superiores  la  implementacion  del
acompanamiento) antes que en
profundizar el trabajo con los docentes.

En segundo lugar, contribuye también
a la implementacion mecénica del
acompanamiento el hecho de que las
rdbricas sean el centro alrededor del
cual se estructura el aprendizaje. En
efecto, se trata de un instrumento que se
presta a las estrategias de simplificacion
y esquematizacion del trabajo a las
que apelan tanto docentes como
coordinadores pedagogicos; tal como dijo
una acompanante de Piura: “No puedes
decir nada que no esté contemplado en
la rdbrica”.

En suma, tanto entre los docentes
en las sesiones de clase como entre
los coordinadores pedagogicos en la
implementacion del acompanamiento,
se observa un énfasis por cumplir con
los aspectos formales en desmedro de los
contenidos. Asi, el docente se preocupa,

por ejemplo, por que se cumpla con lo
planificado, se siga la secuencia indicada,
se usen materiales diversos y se respeten
los tiempos previstos.

En ese proceso, los estudiantes dicen
que si salen del guion previsto por el
docente sus intervenciones pueden no ser
consideradas. Algo similar ocurre con los
coordinadores en los didlogos reflexivos:
se cumple con los momentos del didlogo,
se hacen preguntas, el CP notiene un estilo
directivo pero no siempre aprovechan lo
que el maestro acompanado dice porque
no coincide con lo esperado.

Ello se hace evidente en el hecho de que
los CP utilicen una suerte de plantilla
durante los dialogos reflexivos, la misma
para todos los docentes acompanados,
independientementede lasparticularidades
de las sesiones observadas.



CAPITULO 4

T ——
REFLEXIONES FINALES




A continuacion, se presentan algunas
reflexiones y  sugerencias  sobre
diversos aspectos de la estrategia de
acompanamiento  pedagoégico en el
marco de la intervencion de Jornada
Escolar Completa (JEC)
para contribuir con el
mejoramiento  de  una

1. Es importante considerar que toda
iniciativa de formacion en servicio, en
general, pasa por un inevitable proceso
de adaptacion/respuesta que, en
ocasiones, puede llevaralasimplificacion

La estrategia de y  mecanizacion.  Este
acompafamiento

proceso se expresa en
el énfasis que tienen

estrategia que, segin la pedagogico d_ebe los aspectos formales
investigacion  disponible, ~sostenerse y mejorarse y  procedimentales o

puede tener un impacto

paulatinamente

superficiales, en detrimento

potente en las practicas con énfasis en los de aquellos que realmente

pedagogicas y en el
aprendizaje de los

aspectos propiamente
estudiantes pedagogicos.

implican transformaciones
en la practica docente.

Por ello, se debe destacar la importancia
de que la estrategia de acompanamiento
pedagogico se esté llevando a cabo en
todas las escuelas que se han programado,
asi como que los Especialistas Pedagogicos
Regionales (EPR), los coordinadores
pedagogicos, los directores y maestros
cumplan con los roles que les corresponden
enella, apesardelastensiones que aparecen
en ciertos aspectos del acompanamiento y
en particular, en el exceso de trabajo que
puede suponer.

Por otra parte, hay que destacar también
el enorme esfuerzo de los maestros para
mejorar la estructuracion de sus clases,
manejar mejor el tiempo y mantener a los
estudiantes motivados.

En suma, se considera que la estrategia
de acompanamiento pedagogico debe
sostenerse y mejorarse paulatinamente
con énfasis en los aspectos propiamente
pedagogicos y desde el presente estudio
se espera contribuir con las siguientes
recomendaciones:

Por esta razon, debe
tenerse especial cuidado con todos los
lineamientos y materiales elaborados
desde DIFODS para estimular la
creatividad y la autonomia. Esto es
para contextualizar a las diferentes
realidades los contenidos, metodologias
y aprendizajes que se trabajan con los
coordinadores pedagogicos y evitar
que se repitan de manera literal durante
la implementacion de la estrategia,
sin mayor adaptacion o elaboracion
considerando la especificidad de las
escuelas, los docentes y los estudiantes.

2. Los coordinadores pedagogicos tienen

un papel crucial y explicitan voluntad
y compromiso con su trabajo, sin
embargo, el estudio muestra que
su formacion debe ser fortalecida y
ampliada, tanto en relacion a estrategias,
contenidos, como al tiempo dedicado a
su preparacion y retroalimentacion. Asi,
se considera necesario profundizar en
los fundamentos tedricos y empiricos
de la estrategia de acompanamiento,



de las interacciones de calidad, de las
oportunidades variadas para aprovechar
los didlogos y respuestas de los docentes.

Resulta dtil que los propios CP tengan
mayores oportunidades para observar
interacciones de calidad, a través de
videos y casos demostrativos. Esto
debido a que las interacciones son eje
alrededor del cual deberia organizarse el
acompanamiento como una experiencia
con caracteristicas propias por las
condiciones especificas de las practicas
de cada docente y sus estudiantes.

. En esta misma linea, las oportunidades

de reflexion sobre su practica a las
que accede el docente a través del
acompanamiento también necesitan
ser complementadas. Tal como indica
la evidencia presentada en el marco
conceptual de este documento, los
docentes necesitan informacion acerca
de los fundamentos detras del foco en las
interacciones como medio para mejorar
los aprendizajes de los estudiantes,
pero también de oportunidades para
identificar dichas interacciones en las
practicas de otros docentes, asi como
de instancias de modelado en las que
puedan observar en detalle la forma de
implementar dichas interacciones.

En efecto, observar clases de otros
docentes y del coordinador pedagoégico
podria  constituir una  estrategia
enriquecedora.

. En general, podrian probarse distintas

estrategias complementarias a las que
se implementan en el modelo actual y

analizar su eficacia. Ello podria estar
en funciéon de las condiciones de las
escuelas y su apertura y disponibilidad
para probar dichas nuevas estrategias
como la articulacion con redes o
espacios de intercambio entre CP o
entre docentes acompanados, hay
multiples posibilidades en este campo.

Existen modelos de acompanamiento,
por ejemplo, en los que se realiza una
reunion previa entre el acompanante
y el docente, en la cual este dltimo
indica cudles son los aspectos que le
preocupan acerca de su practica y en
qué le gustaria mejorar. Posteriormente,
se da la visita de aula y el dialogo
entre acompanante y docente.
Esta modalidad tiene dos ventajas
importantes: por un lado, le otorga
agencia al maestro, pues él decide
qué aspectos enfatizar; y, por otro,
reduciria en algo la mecanizacién en la
implementacion del acompanamiento
tal como se esta dando en la actualidad.

En esta misma linea, las preguntas
que podrian guiar el didlogo posterior
a la visita pueden ser mas sencillas y
apuntar directamente a lo esencial: qué
funcion6 bien durante la sesion y por
qué, qué no funciond y por qué, qué se
podriamejorary como. De esta manera,
se flexibilizaria en algo la rigidez que
caracteriza al acomparnamiento actual.

Otra opcion por considerar es la de
acompanar a un docente durante un
conjunto de sesiones consecutivas, lo
cual permitiria darle mayor continuidad
al acompanamiento.



En una linea similar y como se senala
antes, la experiencia nacional e
internacional muestra la gran utilidad
para los docentes y las escuelas de
contar con espacios para compartir
experiencias exitosas o problematicas
con otros docentes seria también
beneficioso. Los GIA estan disenados
para eso, es recomendable activar esta
linea de apoyo al acompanamiento
para potenciar sus resultados e imprimir
una dinamica de autoformacion vy
desarrollo de lastima profesional.

. Sobre el tema de la mecanizacion

y simplificacion de la estrategia de
acompanamiento, hay que decir que
la manera como se utilizan las rdbricas
induce a esta situacion. Tal como se
ha expuesto, las ribricas contribuyen
a que las sesiones visitadas no sean
observadas como eventos singulares
en los que se ponen en juego diversas
acciones que conducen en mayor o
menor medida al aprendizaje. Las
sesiones son observadas a través del
filtro de las rdbricas, y en ese proceso se
pierde de vista lo realmente importante
para que el acomparnamiento funcione.

En esta misma linea, se considera que
las rdbricas contribuyen también a que
se pierda de vista el aprendizaje de los
estudiantes pues no se hace la conexion
entre las practicas de los docentes
y lo que logran los estudiantes. Esto
se haria evidente en el hecho de que
los coordinadores pedagégicos no
registren las interacciones con los
estudiantes. Lo mismo puede verse en
los didlogos reflexivos, donde se pasa

revista a las rdbricas en orden y en ese
proceso se pierde la oportunidad de
enfrentar las verdaderas necesidades
de mejora del maestro.

En suma, los coordinadores
pedagogicos observan lo mismo para
todos los docentes y hacen las mismas
preguntas en todos los didlogos. La
situacion es similar en los GIA, que
consisten bdsicamente en exponer
algin tema relativo a las rudbricas y
proporcionar opiniones al respecto, en
desmedro de que los docentes utilicen
dicho espacio para compartir sus
experiencias en el aula.

Esrecomendablefortalecerlaformacion
y apoyo a los CP para aprovechar
las rdbricas como referencias para
su trabajo y desarrollar la capacidad
de ir mas alla de ellas. Los CP deben
tener la capacidad para convertir a
los encuentros en didlogos con una
programacion que ordene su trabajo,
que establezca claramente objetivos,
resultados esperados, impacto, etc.
pero con la flexibilidad para conducir
el acompanamiento  segin las
necesidades y especificidades de las
los docentes y los estudiantes.

En esta linea, es importante evaluar su
pertinencia para la estrategia, mas aun
si se considera que los docentes asocian
las rdbricas con la evaluacion docente.
Debido a ello, su presencia contamina
la experiencia del acompanamiento
y contribuye a que el profesor se
sienta evaluado vy juzgado en vez de
acompanado.



6. Otro tema sumamente relevante

tiene que ver con el hecho de que las
rdbricas son un instrumento orientado
a lo que se conoce como dimensiones
generales de la ensenanza (es decir,
aspectos pedagogicos transversales
a todas las areas curriculares), a
diferencia de otros instrumentos de
evaluacion 'y formacién docente
orientados a los contenidos especificos
de las areas curriculares . Ello también
podria estar contribuyendo a la forma
esquemdtica en que se implementa el
acompanamiento, pues es comun que
durante los dialogos no se trate con el
maestro aspectos concretos de su curso
y que, mas bien, la conversacion gire
alrededor de generalidades.

Lo anterior estd relacionado con
el hecho de que el acompanante
comparta o no la especialidad con el
docente acompanado: claramente,
los dialogos reflexivos son mas ditiles
cuando el coordinador pedagogico y el
maestro son profesores de lamisma area
curricular. Lograr dicha coincidencia,
sin embargo, resulta logisticamente
imposible para el desarrollo de la
estrategia de acompanamiento.

Por ello, la recomendacion en este
tema seria que se necesita incorporar
a la formacion de los coordinadores
pedagogicos aspectos de contenidos
y didacticas propios de las é&reas
que acompanan. Ello no significa
solamente proporcionar informacion
al respecto sino también proveerlos
de oportunidades para observar,
identificar, analizar 'y  modelar
interacciones de calidad en todas las
areas curriculares que acompanan.

. De otro lado, se plantea una

recomendacion relativa a la cantidad

de procedimientos administrativos
que debe cumplir el coordinador
pedagogico (llenado y envio de
formularios, matrices y otros formatos).
En un contexto como el que se ha
descrito, el acompanante va a tender
a privilegiar el cumplimiento de
estas obligaciones por encima de las
pedagogicas y de formacion, que
resultan mas complejas. Debido a
ello, la recomendacién seria reducir
al minimo la cantidad de documentos
que los coordinadores deben producir.

. Finalmente, en relacion con las

instituciones educativas en que se
desarrolla el acompanamiento, seria
recomendable que el Ministerio de
Educacion, a través de la DIFODS,
y en coordinacion con sus organos
desconcentrados (DRE y UGEL), tuviera
siempre en consideracion la forma en
que se comunican e introducen los
cambios, el tiempo previsto para ello y
las caracteristicas particulares de cada
una de ellas (sobre todo el clima).

Es muy posible que una misma
estrategia de comunicaciony relaciones
no sea la ideal para todas las escuelas
y habria que pensar, por ejemplo, en
como lidiar con aquellas en donde hay
resistencia al acompanamiento, pero
también en como se puede beneficiar
el acompanamiento de los directores
que son lideres pedagodgicos en sus
respectivas escuelas. En efecto, se
considera que ellos podrian convertirse
en importantes aliados para la estrategia
si contaran con lineamientos mas
claros acerca de su involucramiento.
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ANEXO

1. EL ENFOQUE DEL ESTUDIO

Como se sefal6 anteriormente, este
estudio se centré en el andlisis in situ de las
practicas del coordinador pedagogico en
la implementacion del acompanamiento
pedagogico en JEC; especificamente en la
implementacion de las estrategias de visita
de aula, didlogo reflexivo y GIA, teniendo
en consideracion también sus acciones
de planificacion (dimensiones). Para ello,
se opté por realizar una investigacion
cualitativa exploratoria de orientacion
etnografica; es decir, la recoleccion de
informacion en el contexto natural en que
ocurren las experiencias relativas a lo que
se investiga (Merriam, 1998; Flick, 2015).

La aproximacion etnografica permitio
obtenerunadescripciondetalladadeloque
realizan los coordinadores pedagégicos en
su trabajo cotidiano con los docentes, a la
vez que mostré las condiciones en las que
opera el acompanamiento pedagoégico en
las diferentes instituciones educativas.

De otro lado, esta fue propicia
para establecer un didlogo con los
coordinadores pedagogicos, los docentes,
los directivos y los funcionarios de
organismos intermedios, lo que hizo
posible recoger sus concepciones 'y
expectativas sobre el acomparnamiento.
Ello permiti6 analizar los significados
de las practicas de acompanamiento
desde la perspectiva misma de los
actores involucrados en ellas y hacerlo
en contexto. Las relaciones entre ambas
dimensiones —practicas y significados—
resultaron fundamentales para dar cuenta
de los logros y las tensiones y, a partir

de ellas, contribuir a la reflexion para la
mejora del acompanamiento pedagogico
(Hammersley y Atkinson, 2007).

El enfoque usado en este estudio
fue interpretativo, caracterizado por
reflexionar criticamente sobre los datos
recogidos en campo; reflexion que
se encuentr6 informada por la teoria
relevante para el tema de estudio. Este
enfoque resultd el mas pertinente, pues
buscé encontrar tanto las coincidencias
como los desencuentros entre las practicas
y concepciones de los coordinadores
pedagogicos y las herramientas que la
estrategia les proporciona, en el marco de
contextos institucionales especificos.

En funcion de los objetivos planteados
para el estudio, y teniendo en cuenta el
enfoque metodolégico, las dimensiones y
variables consideradas en la investigacion
fueron las siguientes:

Dimensiones:
. Planificacion

—_

2. Observacion de aula
3. Dialogo reflexivo
4. Grupos de interaprendizaje (GIA)

Variables:
a. Uso de herramientas y lineamientos
por el Coordinador Pedagoégico (CP)

b. Formacion del CP en Acompanamiento
Pedagogico (AP)

c. Relaciones del CP con el Especialista
Pedagogico Regional (EPR)



d. Formacion e historia profesional del CP
e. Concepciones pedagogicas del CP

f. Percepciones y relaciones del CP con
JEC y AP

g. Caracteristicas del aula
h. Clima de aula

i. Formacion e historia profesional del
docente

j. Practicas y concepciones pedagogicas
del docente

k. Percepciones y relaciones del docente
con JEC, APy CP

[. Caracteristicas de la Institucion
Educativa (IE)

m. Clima de la IE
n. JEC, APy CPen laIE

0. Formacion e historia profesional del
director/subdirector

p. Practicas y concepciones pedagogicas
del director/subdirector

q. Percepciones y relaciones del director/
subdirector con JEC, APy CP

La relacion entre dimensiones y variables
puede apreciarse en el siguiente esquema:

|

ACOMPANANTE (CP)

d) Formacién e historia
profesional

ACOMPANANTE (CP)

e) Concepciones
pedagdgicas

f) Percepciones y
relaciones con JECy AP

>

AULAS:

g) Caracteristicas del
aula

- h) Clima de aula
ACOMPANANTE (CP)

PRACTICAS
1) Planificacion
2) Observacion de aula DOCENTES:
3) Didlogo reflexivo i) Formacion e historia
4)GIA <:| profesional

j) Practicas y
concepciones
pedagdgicas
k) Percepciones y
relaciones con JEC, AP y
a) Uso de herramientas CP
y lineamientos

b) Formacion en AP

c) Relaciones con EPR

ESCUELA:
1) Caracteristicas de IE
m) Clima de IE
n) JEC,APyCPenlalE

DIRECTOR:

0) Formacion e historia
profesional

p) Practicas y
concepciones
pedagdgicas

q) Percepciones y
relaciones con JEC, AP
y CP

Como puede verse en el esquema, el
foco central de la investigacion fue la
caracterizacion de las practicas del
acompanante o coordinador pedagoégico
en cuatro dimensiones': la planificacion
de sus actividades, la observacion de las

sesiones de aprendizaje conducidas por
los docentes acompanados, el dialogo
reflexivo que sigue a la observacion v,
por ultimo, los grupos de interaprendizaje
llevados a cabo con grupos de docentes
de la institucion educativa.

13 N . . . .
Las dimensiones se han identificado con nimeros y las variables con letras.



La caracterizacion de las practicas
del coordinador pedagégico toma en
consideracion como variables el uso
que hace de las diversas herramientas,
lineamientos y protocolos propuestos;
la formacion recibida para poner en
practica la estrategia de acomparnamiento
en su conjunto; y sus relaciones con el
Especialista Pedagogico Regional, actor
crucial en estos procesos.

Dichas  practicas se  encuentran
influenciadas ~ desde  dos  frentes
(graficados por las flechas grises en
el grifico): las caracteristicas del
coordinador pedagoégico, de un lado, y las
particularidades del contexto en que se
desarrollan sus actividades en el otro.

El primero incluye como variables tanto
a la formacion e historia profesional del
coordinador pedagégico como a sus
concepciones pedagodgicas acerca de la
ensenanzay el aprendizaje. Igualmente, se
consideran las percepciones y relaciones
que establece el CP con la JEC y con la
estrategia de acompanamiento.

2. PARTICIPANTES EN EL ESTUDIO

Para recoger la informacion necesaria,
se optd por una muestra seleccionada
de manera intencional, que permitiera
acceder a una variedad de contextos
relevantes a los objetivos de investigacion
planteados. Asi, se observaron contextos
territoriales distintos que se caracterizaran,
ademas, por diversos niveles de solidez
institucional. Dentro de cada contexto,
se trabaj6 con los Coordinadores
Pedagogicos en el desarrollo cotidiano de
sus quehaceres, con todas las dificultades
a las que se enfrentan regularmente.

Con respecto al contexto, este considera
como variables tanto el espacio de las
aulas, con sus respectivos docentes, en
que el coordinador pedagogico realiza sus
labores, comoeldelainstitucion educativa,
donde el actor mas relevante es el director
(o, eventualmente, el subdirector). En el
caso de los espacios, se consideran como
variables las caracteristicas principales de
estos y el clima. En el caso de la escuela,
se ahonda también en los efectos que la
presencia de la JEC, el AP y el CP tienen
en su clima.

Con respecto a docentes y directores, se
pone atencion, al igual que en el caso del
coordinador pedagogico, en las variables
de formacion e historia profesional y en las
concepciones pedagoégicas. Finalmente,
interesan también las percepciones que
el director tiene y las relaciones que
establece con la JEC, el APy el CP.

Las flechas rojas del esquema indican
la direccion de los cambios que el
acompanamiento deberia producir, en
dos niveles: aulas y docentes, escuelas y
directores.

En ese sentido, se recogié informacion
sobre las labores de tres coordinadores
pedagogicos en cada una de las zonas
seleccionadas durante un momento
del ciclo anual de acompanamiento.
Durante esta salida de campo, se
observaron las funciones de cada uno
de los acompanantes con tres docentes
de la institucion educativa en la que
labora (recordemos que el coordinador
pedagogico, en el marco de JEC, realiza
las funciones de acompanante en la
misma institucion educativa en la que
labora como docente).



En  suma, por <cada coordinador
pedagogico, se observaron tres visitas de
aula con sus correspondientes didlogos
reflexivos y un GIA, lo que da un total
de veintisiete observaciones de aula,
veintisiete didlogos reflexivos y nueve
GIA.

Adicionalmente, en cada IE se entrevistd
al coordinador pedagogico, al director y a
los tres docentes observados. Finalmente,
se entrevisto también al Especialista
Pedagoégico Regional a cargo de los CP
de las tres regiones y a tres funcionarios
de DIFODS. En total, se hicieron 51
entrevistas.

Originalmente, para el disefio de esta
investigacion, se propuso trabajar con
coordinadores pedagodgicos de Piura,
Ayacucho y Loreto, por tratarse de
departamentos ubicados en alguna de las
tres regiones geograficas del Peru: Piura
en la costa, Ayacucho en la sierra y Loreto
en la selva.

Son departamentos representativos de
diversas realidades nacionales. Piura
constituye una zona que ha experimentado
cierto auge economico pero que
muestra, al mismo tiempo, condiciones
institucionales aun fragiles, tal como se ha
evidenciado con el reciente fendmeno de
El Nifio Costero.

Ayacucho es un departamento que no
ha logrado todavia desprenderse de las
secuelas de la violencia politica vividas
en décadas pasadas y donde los logros de
aprendizaje de los estudiantes apenas este
dltimo afno empiezan a remontar.

Finalmente, Loreto es el departamento
emblematico de la selva, caracterizado
por enormes retos territoriales y una

situacion educativa compleja. Se trata de
tres departamentos donde las condiciones
para el desarrollo de las labores
educativas no son faciles y por ello, resulta
interesante observar el desemperio de los
acompanantes en ellas.

Por esta misma razon, se considerd
inicialmente  que  era  preferible
descartar como sedes de investigacion
departamentos como Moquegua,
Tacna o Lima, debido a que en ellos
hay cierta solidez institucional vy
economica que puede facilitar las labores
educativas, lo cual no permitiria plantear
recomendaciones replicables en dmbitos
con mayores dificultades.

Sin embargo, la prolongada protesta
magisterial que llevé a la suspension de
clases en muchas localidades del pais,
aunada al inicio tardio de clases en otras
tantas debido a los fenémenos climaticos
de los primeros meses del afo y a la
demora en el inicio de las actividades de
acompanamiento pedagogico, cambio los
criterios de seleccion.

Asi, se opt6 por ambitos donde, en primer
lugar, la estrategia de acompanamiento
se encontrara en plena fase de desarrollo
y donde, en segundo lugar, sus diversos
actores estuvieran dispuestos a recibir al
equipo de investigacion'.

De esta manera, se garantizaba la
posibilidad de observar el desarrollo de
las visitas aula, los didlogos posteriores y
los grupos de interaprendizaje, asi como
de entrevistar a los actores involucrados
en ellos.

Tomando lo anterior en consideracion
y teniendo como prioridad cumplir con
las actividades pactadas en el diserio del

1 huelga magisterial dejé un ambiente muy convulso en diversas regiones del pais, mas aun si se considera que uno
de los puntos de descontento principal fue el uso de las Riibricas para la evaluacion de maestros, instrumento que, como
ya se sefiald, es usado también en el acompafamiento pedagogico como estrategia de formacion docente en servicio.
Algunas escuelas prohibieron el ingreso a personas externas a la escuela.



estudio, el equipo de DIFODS recomendé
el trabajo en las ciudades de Arequipa
(Arequipa), Piura (Piura) y Moyobamba
(San Martin) debido a las referencias de
los Especialistas Pedagogicos Regionales
(EPR) acerca de coémo se estaba
implementando el  acompafamiento
en dichas localidades. Los EPR
proporcionaron informacién acerca de

instituciones educativas receptivas, que
no hubieran quedado tan convulsionadas
luego de la huelga, donde tanto los
directores como los coordinadores
pedagogicos y los docentes estuvieran
dispuestos a colaborar con el estudio.
Finalmente, la muestra quedé conformada
como se indica en la siguiente tabla'®:

Region CcpP Institucion Educativa Docentes'’
Institucién Educativa 1 ( MProfes,ovra ! 19)
IE publica de gestion privada atematica
CP1 en convenio con congregacion Profesora 2
religiosa (Comunicacion 4°)
%g%estudlantes Profesora 3
ocentes (Matematica 5°)
Profesora 1
Institucion Educativa 2 (Educacion Fisica 4°)
Arequipa CP 2 IE publica de gestion directa Profesora 2
(EPR 1) 474 estudiantes (Comunicacion 3°)
33 docentes Profesor 3
(Comunicacioén 5°)
Institucién Educativa 3 Pznge;OSri)1
IE publica de gestion privada
CP3 en convenio con congregacion Profesora 2
religiosa (Matematica 4°)
}g%estudlantes Profesora 3
ocentes (Religion 1°)
Profesora 1
Institucion Educativa 1 (CTA 4°)
IE publica de gestion privada en
CP1 convenio con Fe y Alegria (Mzrtztw‘ii’l?ircaazy)
347 estudiantes
22 docentes Profesor 3
Piura (Of|mét|ca 40)
(EPR 2) Profesora 1
Institucion Educativa 2 (PFRRHH 4°)
CP 2 IE publica de gestion directa Profesora 2
541 estudiantes (HGE 3°)
32 docentes Profesor 3

(Educacion Religiosa 2°)

15 . o .
Dos de las regiones originales planteadas para el estudio (Ayacucho y Loreto) se encontraban en una coyuntura poco

favorable para realizar el trabajo de campo luego de la huelga.

16 ] P . o T
Los nombres de las escuelas, coordinadores pedagogicos y docentes no se incluyen por razones de confidencialidad.

17 Las abreviaturas de los cursos son: Ciencia, Tecnologia y Ambiente (CTA), Persona Familia y Relaciones Humanas
(PFRRHH), Historia, Geografia y Economia (HGE), Educacion para el Trabajo (EPT) y Formacion Civica y Ciudadana (FCC).



Institucion Educativa

Institucion Educativa 3

Docentes'”

Profesor 1
(Matematica 2°)

Piura CP 3 IE publica de gestion directa Profesor 2
(EPR 2) 979 estudiantes (Educacion Fisica 1°)
59 docentes Profesora 3
(Matematica 2°)
Institucion Educativa 1 P(rnge;\o3r2)1
IE publica de gestion privada
CP1 en convenio con congregacion Profesora 2
religiosa (CTA1°)
2;6destud|antes Profesor 3
ocentes (EPT 30)
Profesor 1
Institucion Educativa 2 (Comunicacién 3°)
San Martin CP 2 IE publica de gestion directa Profesor 2
(EPR 3) 1120 estudiantes (Comunicacion 3°)
72 docentes Profesora 3
(Comunicacion 5°)
Profesora 1
Institucion Educativa 3 (FCC 3°)
CP 3 IE publica de gestion directa Profesor 2
543 estudiantes (HGE 1°)
42 docentes Profesor 3
(Religion 4°)

Es importante senalar que las nueve
instituciones  educativas  seleccionadas
(@ pesar de las diferencias en cuanto a
la cantidad de estudiantes atendidos y
al modo de gestion) son escuelas que
cuentan con condiciones adecuadas de
infraestructura y equipamiento en las cuales
el acompafamiento se encontraba en
funcionamiento sin mayores contratiempos.
En otras palabras, esta muestra de escuelas
permiti6 observar el desarrollo de la
estrategia de acompanamiento pedagogico
en una situacion que no necesariamente
comparte la mayoria de secundarias JEC.
Por ello, los hallazgos y conclusiones
deben ser leidos pensando que esta forma
de implementar el acompanamiento es “el

techo” al que se puede llegar cuando las
condiciones de implementacion son las
mejores para el contexto de la educacion
publica peruana.

Adicionalmente, se debe mencionar
que las coordinadoras pedagogicas
entrevistadas fueron todas mujeres, menos
un caso en San Martin. Con respecto a
los docentes, diez de los 27 observados
son hombres. La edad promedio de los
CP es de 50 aros y la de los docentes es
44. En Arequipa se ubican los docentes
con mayor promedio de edad (47) y en
San Martin los mas jovenes (40 anos de
promedio de edad), como se muestra en
la siguiente tabla:



Region Arequipa Piura

CPIET: Mujer 50 Mujer 49
Docentes IE1: Mujer 37 Mujer 37
Mujer 50 Mujer 45
Mujer 52 Hombre 44
CPIE 2: Mujer 45 Mujer 54
Docentes IE 2: Mujer 44 Hombre 42
Mujer 51 Hombre 51
Hombre 35 Mujer 40
CPIE 3: Mujer 55 Mujer 46
Docentes IE 3: Mujer 55 Mujer 47
Mujer 39 Mujer 53
Mujer 60 Hombre 46

San Martin
Mujer 48

Hombre 55
Hombre 34
Mujer 26

Mujer 58

Hombre 46
Hombre 45
Mujer 36

Hombre 47

Mujer 32
Mujer 35
Hombre 52

3. REC0JO, PROCESAMIENTO Y ANALISIS DE INFORMACION

Recojo de informacién

Debido al foco del estudio en registrar
con claridad y detalle qué es lo que
hacen los coordinadores pedagogicos
como acompanantes, se decidié contar
con nueve investigadores de campo para
recoger la informacion. De esa forma, cada
investigador trabajé con un coordinador
pedagodgico durante su visita a docentes
en la salida de campo. Esta mecénica
de trabajo permiti6 que la cantidad
de informacion a recoger por cada
investigador fuera mas manejable, lo que
sin duda contribuye a mantener la calidad
de su trabajo. En segundo lugar, permitio
que las salidas de campo se realizaran
en paralelo en todas las regiones, lo cual
agilizé el recojo de informacion vy, por
tanto, el procesamiento y andlisis.

Instrumentos
Con respecto a los instrumentos utilizados

para recoger la informacion, estos fueron
disenados por el equipo de investigacion

luego de la revision de los documentos
producidos por el Ministerio de Educacion
sobre la estrategia de acompanamiento
pedagogico en JEC. Estos incluyen la
normativa correspondiente a JEC y a la
estrategia de acompanamiento pedagogico
en ella, evaluaciones previas de diversos
aspectos de ambos, y, principalmente,
los  materiales que reciben los
especialistas pedagogicos regionales y los
coordinadores pedagoégicos: orientaciones
para cumplir sus funciones, protocolos
para la realizacion de sus actividades y las
herramientas a usar en ellas.

Asimismo, se realizaron también algunas
entrevistas preliminares al equipo central
de DIFODS encargado directamente de
disefiar e implementar la estrategia de
acompanamiento en JEC.

La informacion  recogida  durante
la revision de documentacion y las
entrevistas preliminares contribuy6 a
definir los aspectos que se incluirian en los
instrumentos de recojo de informacion,
los cuales se detallan a continuacion.



Instrumento 1: Registro de protocolos
y herramientas empleados por los
coordinadores pedagogicos. Se trata
de una lista de cotejo cuyo objetivo
es registrar los documentos relativos al
acompanamiento que conoce y/o usa
el coordinador pedagégico.

Instrumento 2: Guia de observacion
de visita de sesion de aprendizaje.
Consiste en un registro detallado de
lo que ocurre durante la sesion de
aprendizaje en la que el coordinador
pedagogico visita al docente.

Instrumento 3: Guia de observacion
del dialogo reflexivo. Consiste en un
registro detallado de lo que ocurre
durante la reunion de dialogo reflexivo
posterior a la visita en aula.

Instrumento 4: Guia de observacion de
grupo de interaprendizaje. Consiste en
un registro detallado de lo que ocurre
durante la implementacion del grupo
de interaprendizaje.

Instrumento  5:  Ficha informativa
de localidad. Se trata de una ficha
que recoge los datos centrales sobre
la localidad en términos de las
actividades econoémicas principales,
la organizacion social y el contexto
cultural.

Instrumento 6: Ficha informativa de la
institucion educativa. Se trata de una
fichaquerecogelosdatoscentralessobre
la institucion educativa en términos
del contexto en que se encuentra, sus
recursos, su organizacion, su relacion
con los organismos intermedios y con
la localidad.

Instrumento 7: Guia de entrevista al
coordinador pedagogico. Consiste en
una guia para realizar una entrevista
semiestructurada en la que se tocan
todas las dimensiones y variables del
estudio.

e Instrumento 8: Guia de entrevista al
docente acompanado. Consiste en
una guia para realizar una entrevista
semiestructurada en la que se tocan
todas las dimensiones y variables del
estudio.

e Instrumento 9: Guia de entrevista al
director o subdirector. Consiste en
una guia para realizar una entrevista
semiestructurada en la que se tocan
todas las dimensiones y variables del
estudio.

e Instrumento 10: Guia de entrevista
al Especialista Pedagogico Regional.
Consiste en una guia para realizar
una entrevista semiestructurada en la
que se tocan todas las dimensiones y
variables del estudio.

e Instrumento 11: Guia de entrevista a
funcionarios del MINEDU. Consiste en
una guia para realizar una entrevista
semiestructurada en la que se tocan
aspectos relevantes al disefio e
implementacion de la estrategia de
Acompanamiento Pedagégico en JEC.

Previamente a la realizacion del recojo
de informacién, los instrumentos fueron
piloteados en una escuela de Lima
durante una semana para verificar que
permitian recoger la informacion buscada.
La aplicacion de los instrumentos en
dicha escuela permitié realizar algunas
modificaciones necesarias para que el
proceso de recojo de informacion se diera
de manera mas eficiente.

Trabajo de campo

Una primera tarea relativa al trabajo
de campo consisti6 en seleccionar a
los investigadores que recogerian la
informacion en las sedes elegidas. Estos



fueron seleccionados tomando en cuenta
su formacion y su experiencia en trabajo
de campo en el ambito educativo, asi
como su disponibilidad de tiempo para
realizar el trabajo. Todos ellos son
profesionales de las ciencias sociales y
cuentan con numerosas experiencias en
observacion de aula y entrevistas con
docentes, directivos y funcionarios.

Para cada region, ademas, se eligio un
jefe entre estos investigadores, el cual
realizé algunas actividades adicionales,
tales como la coordinacion de las visitas
y entrevistas.

Una vez seleccionados los investigadores
de campo, se procedié a capacitarlos
en un taller de dos dias de duracion. El
primer dia de la capacitacion se presentd
el estudio y sus objetivos, y se hizo una
breve explicacion acerca de la estrategia
de acompanamiento pedagoégico en JEC.
Luego, se revisé parte de los instrumentos
para el estudio. Ademas de revisar las guias
y de explicar la importancia de realizar
un registro detallado, los participantes
del taller observaron parte del video auto
instructivo sobre las rubricas elaborado
por MINEDU.

El segundo dia del taller se terminaron de
revisar los instrumentos y se dedicé un
tiempo a detallar los pasos a seguir durante
el trabajo de levantamiento en si mismo.
Luego, los investigadores de campo se
reunieron por equipos para coordinar el
cronograma de trabajo en campo vy los
aspectos logisticos. El énfasis del taller
de capacitacion estuvo en el manejo al
detalle de los instrumentos, asi como en
los protocolos a seguir en las escuelas y
con los docentes teniendo en cuenta la
coyuntura poco favorable.

Finalmente, el trabajo de campo se realizé
en el tiempo de dos semanas previsto
originalmente. Se logr6 aplicar todos los
instrumentos de recojo de la informacion
sin mayores inconvenientes.

Procesamiento y analisis de la
informacioén

Una vez recogida la informaciéon en el
campo y ordenada de acuerdo con lo
indicado en los instrumentos, el equipo
central de investigacion procedié a
procesar la informaciéon ordenandola
seglin las dimensiones y variables. En
un primer momento, se proces6 la
informacion por institucion educativa
y luego se agregd por region. Ya con la
informacion procesada y ordenada, se
inicio la fase de andlisis. Se trata de un
analisis fundamentalmente interpretativo
(Tesch, 1990). Este supone la revision
repetida de los datos recogidos en
campo a partir del procesamiento inicial
de las sesiones de aprendizaje donde el
acompanante esta presente, de los didlogos
reflexivos, de los GIA y de las entrevistas
a los diversos actores considerados para
este estudio con el objetivo de encontrar
aspectos relevantes relacionados con los
objetivos de investigacion.

El andlisis fue realizado considerando
los planteamientos de Guskey (2000),
quien propone considerar el contenido,
el proceso y el contexto en todo estudio
de acciones de desarrollo profesional, y el
marco conceptual del estudio. En lo que
concierne al contenido, se tomaron en
cuenta los temas que son tratados durante
las actividades de acompanamiento. Esto
incluy6, tanto los aspectos que el CP
decide observar durante la visita al aula,
como los que decide tratar con el docente



(@)

durante los dialogos reflexivos y aquellos
que se discuten en los GIA. Algunos
aspectos relevantes en este ambito son,
por ejemplo, los siguientes:

e ;Qué aspectos enfatiza el CP durante
la planificacion e implementacion
del acompanamiento? ;Qué tipo de
evidencias registra y analiza?

* ;Enquéponeénfasisel CP: proporcionar
soporte instruccional al docente (para
mejorar practicas pedagogicas) o darle
soporte para el manejo de aula (para
mejorar el clima)? (Rimm-Kaufman
y Sawyer, 2004; Heineke, 2013;
Teemant, 2014; Gallucci et al., 2010).

e ;Qué herramientas y lineamientos del
AP utiliza el CP?

De otra parte, el proceso del
acompanamiento esta referido
fundamentalmente al modelo que el CP
prefiere usar durante sus interacciones
con los docentes acompanados. Entre los
aspectos considerados sobre el proceso
estan los que siguen:

* ;Qué modelo pone en practica el CP:
un modelo directivo o dominante, o un
modelo reflexivo? (Deusen, Nelsestuen,
Autio, Scott y Davis, 2007).

e ;Qué predomina en las interacciones
entre  CP y docente: didlogo
instruccional,  retroalimentacion vy
reflexion o una conversacion dominada
por indicaciones del CP sobre qué debe
hacer el docente? (Heineke, 2013;
Rimm-Kaufman y Sawyer, 2004).

e ;Cuales son las practicas discursivas
predominantes durante las instancias
de acompanamiento: quién domina el
didlogo, quién inicia las interacciones,

quién formula las preguntas, qué tipo
de preguntas se formulan (abiertas o
cerradas), quién realiza interrupciones?
(Heineke, 2013).

e ;Quétipo de relacion se establece entre
el CPy los docentes acompanados: una
relacion horizontal en la que se co-
construyen aprendizajes o una relacion
jerarquica y vertical? (Peterson et al.,
2009; Gallucci et al., 2010; Heineke,
2013).

Finalmente, sobre el contexto en
que se realizan las actividades de
acompanamiento, se tomé en cuenta
una multiplicidad de aspectos para el
caso de este estudio agrupados en dos
grandes  bloques: las concepciones
pedagogicas y los factores contextuales
institucionales. Con ambos, lo que se
busca es problematizar la posicion en
que se ubica el CP en la estrategia de
acompanamiento pedagogico en JEC,
desde la cual ejerce sus labores. Algunas
de las preguntas que guiaron el andlisis
relativo a las concepciones pedagogicas
son las siguientes:

e ;Qué orientacion pedagogica
prevalece entre CP, docentes vy
directores: una orientacion directiva
centrada en el maestro o una
orientacion constructivista centrada en
el estudiante? (OECD, 2009; Jarrauta-
Borrasca y Medina-Moya, 2009; Porlan
y Martin del Pozo, 2004).

¢ Qué concepciones tienen CP, docentes
y directores sobre la naturaleza de la
ensenanza, la capacidad de aprender
y la construccion del conocimiento?
(Schommer, 1990, 1993; Dall’Alba y
Sandberg, 2006; OECD, 2009).



—
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Finalmente, las interrogantes que
estructuran el analisis sobre el contexto
institucional son las siguientes:

e ;Con qué formacion cuentan el CP, los
docentes y directores; especificamente,
con qué formacion sobre AP cuenta el
Cp?

e ;Cudl es la posicion del CP en la
escuela, qué tipo de relaciones
establece el CP en la escuela y con
el EPR, considerando la forma en que
se ejerce el liderazgo pedagogico en
la institucion educativa? (Leithwood y
Jantzim 2008; Orr, 2010; Hogan et al.,
2007; Southworth, 2004).

e ;Cudles son las caracteristicas y el
clima de aula en que se desarrolla el
AP?

e ;Cuadles son las caracteristicas y el
clima escolar en que se desarrolla el
AP?

e ;Cudl es la percepcion que tienen CP,
docentes y directores sobre JEC y AP?

Un analisis de este tipo permite
sugerir algunas ideas con respecto a
las posibilidades de la estrategia de
acompanamiento pedagoégico en JEC para
lograr transformaciones en las practicas
pedagogicas de los docentes a partir, a
su vez, de cambios conceptuales en el
conocimiento pedagégico de los docentes
(Lee, Cawthon y Dawson, 2013).
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