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RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo proponer un modelo de gestion del acompafiamiento pedagdgico para
maestros de primaria. Se emplearon métodos tedricos para en la fundamentacion de la propuesta y la modelacion
en su construccion. En esta investigacion se determinan los componentes del modelo, desarrollado con el empleo
del método holistico configuracional; posee tres dimensiones y fue empleado en el acompafamiento a los
maestros en la Regional 10 de Santo Domingo Republica Dominicana. Se determinan cada uno de las
configuraciones de las dimensiones y sus relaciones, con el fin de establecer la pertinencia del modelo propuesto
para lograr la profesionalizacion de los maestros de nivel primario.
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ABSTRACT

This paper is aimed at describing a model for schoolteacher coaching. The research training present work aims to
propose a management model of pedagogical accompaniment for elementary school teachers. Theoretical
methods were used to back up the proposal and modeling to devise the coaching system just mentioned. The
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research findings include the description of the system components, and the three dimensions used in coaching
teacher at Dominican Republic 10™ district, as well as, the relations connecting these dimensions intended to
pursue professional training of schoolteachers.

Keywords: teacher education, teacher training, coaching teacher, supervision.

En la actualidad existe consenso a nivel internacional sobre el caracter continuo del proceso de
formacidn de docentes, el que en modo alguno culmina con la formacién inicial. En América Latina y el
Caribe se observa la disposicién a impulsar politicas de formacién centradas en la escuela, en los que los
colectivos docentes asumen un papel protagonico y el referente es la practica como fuente de reflexién,
analisis y aprendizaje (Biscarri, 1993; Cruz, Miyar, Garcia, & Legaioa, 2010). Los centros educativos en los
qgue se desempeiian los docentes también constituyen importantes espacios de formaciéon y
socializacién; son una fuente de nuevos desafios y de aprendizajes en todas las etapas de la carrera
docente. Por lo tanto, un elemento clave es de qué manera facilitar el desarrollo profesional de los
maestros, cdmo promover el proceso de cambio del profesorado, la renovacion de la ensefianza que
acompainie las transformaciones sociales, culturales y educativas de nuestro tiempo.

Sin embargo, un estudio realizado por los autores, en la Regional No.10 de Santo Domingo I, permite
identificar limitaciones en el desempefio de los maestros, entre las que se significan las siguientes
insuficiencias en la ejecucidn del nuevo curriculo por competencias expresadas en el poco dominio de las
didacticas particulares de los contenidos del ciclo y en el desarrollo de habilidades para disefiar
situaciones de aprendizaje acordes con los indicadores de logro exigidos; predominio de una formacion
continua instrumental , carencial, poco sistémica y centrada en las formas tradicionales de superacidn;
escaso desarrollo de habilidades que generen un clima favorable a partir de aceptar puntos de vistas
diferentes; el acompafiamiento pedagdgico, que es responsabilidad solo de los niveles distritales y
regionales, no atiende a los maestros segun los niveles de ayuda necesarios; las acciones que desarrollan
los supervisores y las interacciones pedagdgicas que realizan no responden a una proyeccion
consensuada y contextualizada.

En este sentido, las politicas educativas dirigidas a acompafnar a los maestros en su desempefio y a
apoyar a las escuelas son un factor de gran potencial para atender las necesidades de formacion que
surgen a lo largo de la trayectoria profesional. De ahi que el objetivo del presente articulo se centre en
un modelo de gestion de acompafiamiento pedagdgico, lo que hace de este un proceso
profesionalizante.

Los autores, a partir de los estudios realizados (Casassus , 2000; Ingvarson, Meiers, & Beavis, 2005;
Avalos, 2007; Ghouali, 2007; Martinez, & Gonzélez, 2010; Vezub, 2011, Vezub & Alliaud, 2012; Salazar &
Marqués, 2012; Minez, 2013; Ministerio de Educacién del Peru, 2014; Vargas & lzarra, 2015), consideran
el acompafiamiento pedagdgico como un proceso sistematico y permanente, mediado por el
acompafiante, con el objeto de interactuar con los maestros para promover la reflexion sobre su
practica; es decir, para incentivar tanto el descubrimiento de los supuestos que estdn detrds de dicha
practica como la toma de decisiones para realizar los cambios necesarios y su gestion como el conjunto
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de acciones que permiten concebir, planificar, organizar, ejecutar y controlar de manera sistematica y
permanente el perfeccionamiento del desempefio del maestro en la escuela, a través de interacciones
pedagégicas de cardcter profesional, interpersonal y de contexto que, en correspondencia con las
necesidades, requerimientos y caracteristicas de los maestros potencien los saberes necesarios para
transformar la practica y alcanzar los objetivos esperados.

Métodos

Los métodos tedricos empleados para el estudio del proceso de formacién continua y su relacién con el
acompafamiento pedagdgico fueron: analisis-sintesis, inductivo-deductivo y el histérico-légico dirigidos
a la construccién de los fundamentos tedricos de la propuesta, mientras que la modelacién holistica
configuracional (Fuentes, Alvarez y Matos, 2004), se emple6 para la elaboracién del modelo y la
estrategia. Entre los métodos empiricos empleados para la obtencidn y procesamiento estadistico de los
datos y el conocimiento de los hechos fundamentales que caracterizan a la gestidon del acompafiamiento
pedagodgico se destacan: la encuesta, la entrevista, la observacion participante, los talleres de
socializacién y el criterio de expertos.

Resultados

Se modela el proceso de gestidon del acompafamiento pedagdgico de los maestros del nivel primario
como expresion de tres dimensiones fundamentales: supervisién pedagdgica orientada a maestros,
mediacidn pedagdgica y articulacién formativa.

La sistematizacion tedrica realizada (Casassus, 2000; Bravo, Zinga, Paulo, Sousa, & Guaimares, 2011;
Direccién Nacional de Supervisién Educativa, 2014; Alcald, 2016; Casanova, 2015; Martinez, &
Hernandez, 2015; Vargas, & lzarra, 2015; Rivera, 2016), permite a los autores asumir la dimension
supervision pedagdgica orientada a maestros como la expresion del proceso de gestion del
acompafiamiento pedagdgico, que da cuenta del sistema de rasgos que concurren en la interaccion
entre supervisores (externos e internos) y supervisados (maestros), con el fin de reflejar en el proceso los
objetivos, el conocimiento y la preparacién de los sujetos participantes.La dimension supervision
pedagdgica orientada a maestros, se configura a partir de la relacidn dialéctica que se establece entre la
identificacion de la necesidad supervisiva, la comprensién del acto supervisivo y la disposicidn
supervisiva.

La dimensidn tiene de base intereses y situaciones de la gestién y la supervisidn como procesos a partir
de considerar la preparacién de los supervisores para influir de manera efectiva en los maestros en la
busqueda de alcanzar transformaciones en su desempefio y como resultado el perfeccionamiento del
proceso ensefianza -aprendizaje. La supervision pedagodgica desde esta perspectiva esta determinada por
la influencia de la relacion entre los supervisores y de éstos con los maestros para determinar las
necesidades de acompafiamiento, la experiencia adquirida en el desarrollo del trabajo supervisivo
pedagégico, la comprensién plena de los roles de los supervisores y su preparacion para la gestion del
proceso de acompafiamiento con el fin de lograr efectividad en el quehacer de los maestros.
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Por tanto, de la relacidon que se da entre la identificacidon de las necesidades que finalmente permiten
precisar los objetivos y la comprensidn de los roles que seran asignados se sintetiza en la asuncién de
tareas por parte de los supervisores, esto implica motivacién, interés, entrega, busqueda de efectivas
respuestas a las dificultades encontradas, desarrollo de la creatividad y flexibilidad en el enfrentamiento
a las distintas situaciones que se pueden presentar en esta importante actividad.

Esta supervision pedagdgica requiere, por tanto, que paulatinamente los supervisores (externos o
internos) se apropien del caricter pedagdgico del acompafiamiento a la vez que, se enfrenten con las
necesidades de ayuda que requieren los maestros; esto implica, que en el proceso de supervisidén
pedagdgica debe existir un espacio que haga énfasis en los conocimientos, los métodos, procedimientos,
medios y de los factores que segun las necesidades debe dominar el supervisor para proporcionar la
ayuda dentro de un espacio y tiempo determinado durante su desempeiio.

En esencia, el proceso de supervision pedagdgica en la gestion del acompafiamiento tiene como punto
de partida la definicion de los problemas que emergen de la realidad escolar, asi como, la evaluacidn,
seleccion y ejecucidon de alternativas de acompafiamiento que paralelo a la preparacion de los
supervisores permita, no solo desarrollar el desempefio del maestro, sino que contribuya también al
perfeccionamiento del proceso ensefianza-aprendizaje.

A tenor de lo expresado, la dimension supervision pedagdgica se estructura a través de tres
configuraciones: identificacion de la necesidad supervisiva, comprension de la supervision pedagdgica y
disposicion supervisiva.

La configuracion identificacion de la necesidad supervisiva se refiere a las condiciones de partida, el
problema y el objeto que la provoca. El dominio de estas cuestiones posibilita la delimitacidon de las
dificultades presentes en el desempefio de los maestros que no permiten garantizar que el proceso
ensefanza-aprendizaje cumpla sus objetivos, teniendo en cuenta que la atencién y la accion recaen en el
acompafamiento.

La identificacién de estas necesidades fundamenta su validez, fiabilidad y valor en los datos aportados a
partir de: conocer la brecha entre la formacién recibida y las urgencias de la practica, posibiliten
seleccionar las vias para un tratamiento diferenciado y personalizado, ofrecer niveles de ayuda a través
de acciones que respondan a las condiciones especificas del centro escolar y posibiliten establecer nexos
entre los resultados y la forma de pensar, sentir y actuar de los maestros.

El dominio de estos aspectos relativos a la identificacion de la necesidad supervisiva no es condicién
Unica ni suficiente para garantizar una adecuada gestion del acompafamiento; por el contrario, es
importante penetrar el acto supervisivo a partir de la dindmica que la relacién conocimiento-
preparacion del supervisor genera en el proceso de gestidn. Esto implica abordar la identificacion de las
necesidades supervisivas en su relacion con los elementos que determinan la comprension de la
supervisién pedagodgica.
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Es entonces, la configuracién comprension de la supervision pedagdgica la que da cuenta del dominio del
conjunto de saberes, que sustentan el desarrollo de las competencias supervisivas que responden a los
campos de acciéon del nivel primario. La comprension del acto supervisivo hace referencia al conjunto de
los saberes, que sustentan el buen desempefo del maestro en su funcidn como supervisor; integra lo
propio de su practica profesional y la supervisién, de modo que precisa las competencias que deben
identificar al profesional, en su desempefio como supervisor.

Lo expuesto significa que esta configuracion incluye el dominio de la tecnologia, es decir, se expresa
desde ella el aspecto tecnolégico caracteristico del proceso de la supervisidn. Lo tecnolédgico expresa las
particularidades del dominio de la supervisidn, del abordaje y solucién éptima de los problemas a ella
inherentes, a través de procedimientos y estrategias atemperadas a las exigencias del contexto en
concordancia con las caracteristicas de la funciéon supervisiva; da cuenta de la incorporacién de los
adelantos en la formacion de docentes y la supervision pedagdgica.

En la comprensiéon del acto supervisivo, juega un papel esencial el dominio de los roles a desempefiar
durante el acompanamiento pedagdgico, entendido el rol como la expresidon del modo de actuacién del
supervisor que es sintesis de las acciones e intenciones que se le atribuyen en su posicidn o situacién de
acompanante en estrecha relacién con la aceptacion, y esa aceptacién, a su vez, va a depender de que el
nivel de preparacion se apegue al marco de referencia estipulado para el rol especifico, lo que
transforma la actitud del supervisor.

La configuracion disposicion supervisiva da cuenta dela actitud en lo individual del supervisor en la
gestion del acompafiamientopero, donde entran otros factores de orden colectivo, como es la
conciliacion de intereses entre el supervisor y los maestros de manera que se logre sensibilizar y se
comprenda lo que hay que hacer, por qué hay que hacerlo. La disposicidon supervisiva representa los
criterios éticos que rigen la actividad supervisiva en el contexto de la gestidon del acompafiamiento, los
cuales se expresan a través de los valores, normas y principios, lo que conduce a fomentar los valores
éticos del maestro, adecuados a los valores compartidos por la escuela.

La disposicion supervisiva orienta y norma la postura ética en la gestidon del acompanamiento, que se
sintetiza en la colaboracién y la cooperacion, empatia y confianza; regula el comportamiento del
supervisor ante cada problema, en torno a las alternativas que posee para ejecutar y alcanzar los fines.

La relacion dialéctica entre la identificacién de la necesidad supervisiva y la comprensién del acto
supervisivo hace sintesis en la disposicion supervisiva, de donde emana la dimension supervision
pedagdgica orientada a maestros.

Sin embargo, puede comprenderse, que independientemente de que en la supervisiéon pedagdgica se
sintetizala articulacion sistémica entre lo orientador, lo proyectivo, lo ejecutivo y lo valorativo que
contribuye a la formacion continua de maestros y el perfeccionamiento de su modo de actuacidn, ello no
es suficiente para lograr el grado de desarrollo que es reconocido como acompanamiento pedagdgico.
Para que este tenga impacto en el desempefio del maestro, es necesario que se relacione con los rasgos
y cualidades que configuran las interacciones pedagdgicas como expresidn especifica de mediacién.
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La dimension mediacion pedagdgica es expresion del proceso de gestion del acompafamiento
pedagdgico, que da cuenta de los rasgos esenciales de la intervencion que son significativos para la
concrecion de las formas y niveles de ayuda y se particulariza en el acompafiamiento pedagdgico, a
través de los rasgos esenciales para la interaccion pedagodgica, que se significan en: lo profesional, lo
interpersonal y lo contextual.

En el desarrollo del acompafiamiento pedagdgico los maestros, en su implicacion en el medio escolar,
ascienden a una etapa superior de produccion del conocimiento a partir de sistematizar la diversidad de
opiniones y acciones del colectivo, lo que implica cambios en la metodologia de analisis de las
situaciones. El acompafiamiento pedagodgico, no garantiza un alto grado de desarrollo con
reconocimiento en la practica del maestro, sino considera el proceso constructivo y progresivo que se
caracteriza por generar experiencia y trasmitir conocimientos, en la medida que se develan y evaldan las
debilidades presentes en los desempefios de los maestros que afectan el desarrollo del proceso
ensefianza-aprendizaje. La gestidon del acompafiamiento pedagdgico requiere transponer las fronteras de
cierto género de acciones y actividades ejecutadas para ayudar a obtener modificaciones en el proceso
ensefianza-aprendizaje, por eso el transito de la ayuda a la colaboracién/cooperacién adquiere
significacién en la mediacion, a partir de los esfuerzos conscientes por dar significado a los qué, como y
para qué de los procesos de mediacién pedagdgica.

Lo expuesto deja clara la importancia de la mediacion pedagdgica (Floyer, 1993; Labarrere , 2008;
Escobar, 2011), como facilitadora y promotora de la interaccion transformadora en el desempefio del
maestro. Se trata de una categoria que da cuenta del conjunto de rasgos de interaccion pedagdgica que
en su movimiento son significativos para el desarrollo de las potencialidades del maestro en el ser, hacer,
saber y convivir.

La ldgica de la gestidn del acompafiamiento se particulariza en el desarrollo de la mediacién pedagdgica
como expresion de relacion positiva y de confianza con los docentes para compartir tanto experiencias
positivas como negativas de manera franca y respetuosa; de desarrollo de saberes y estrategias sobre
ensefianza y aprendizaje, curriculum y comunicacion para mejorar los aprendizajes de los estudiantes; de
formacidn continua y de trabajando con otros colegas y de interactuar, trabajar con el contexto
inmediato y mediato.

La logica expresada es concreta a través de multiples estrategias, programas y procesos construidos.
Implica la identificacidon de las vias a través de las cuales se producira el acompafiamiento y el traspaso
progresivo del control y la responsabilidad del supervisor a los maestros. En sintesis se puede decir que
es un proceso de toma de decisiones, consciente, en que la seleccién de las vias mas apropiadas para
mediar, articulando herramientas cognitivas y metacognitivas necesarias para resolver los problemas en
el campo de las ciencias de la educacidn, es el espectro de alternativas que posibilitanlas interacciones
entre dos o mds actores del proceso, como medio que facilita a los involucradosestar anuentes, aunque
existan puntos de vista diversosy se construyen considerando la influencia de los diversos contextos.

De acuerdo con lo expresado se estructura la dimension mediaciéon pedagodgica a través de tres
configuraciones: profesional, interpersonal y contextual.
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La configuracion profesionalhace referencia a la valoracién de alternativas para interactuar con los
maestros, a partir de generar experiencias y trasmitir conocimientos en el orden pedagdgico- didactico,
es decir, expresa la seleccion de la via de acompafiamiento que facilita el estado deseado en el dominio
de las ciencias de la educacidén, esto quiere decir, del conjunto de saberes, que sustentan el desarrollo de
las competencias profesionales que responden al nivel de primaria.

Lo profesional expresa la puesta en practica de la alternativa seleccionada para mediar con los maestros
y da cuenta del trabajo colaborativo/cooperativo de los mismos, verificando que se cumpla lo que esta
previsto y se asuman los nuevos retos que se presenten. Esta configuracion significa relacionar Ia
necesidad de aprendizaje de los maestros con la seleccidn y disefio de la alternativa de acompafiamiento
pedagogico.

La configuracion interpersonal hace referencia a la valoracién de alternativas para interactuar con los
maestros, a partir de generar experiencias y trasmitir conocimientos en el orden interpersonal, orientada
por la conexidn que permite la relacidn equilibrada entre los maestros y que llevan implicita las formas
de mediacion que constituyen la base del aprendizaje.

La configuracion interpersonal es expresiéon en la alternativa de acompafiamiento de las relaciones
interpersonales inherentes a los maestros como seres polifacéticos, pensantes y con sentimientos para
expresarse, en un contexto de interaccién entre los miembros de la comunidad educativa como:
alumnos, padres de familia, superiores y los demas maestros, asi que en la manera en que la alternativa
propuesta contribuya a asegurar un clima de confianza y propiciar un entorno de equilibrio emocional y
social, significara calidad e impacto en el acompafiamiento.

Generar experiencia y trasmitir conocimientos que posibiliten el desarrollo de las potencialidades en el
saber, hacer, ser y convivir del maestro a través del acompanamiento pedagdgico significa considerar la
personalidad, los valores y las actitudes de los maestros dentro de las relaciones interpersonales como
factores determinantes pues son estos los que generan la calidad de comunicacién, didlogo y vinculos
afectivos.

Por su parte la configuracion contextual refiere la valoracién de alternativas para interactuar con los
maestros, a partir de generar experiencias y trasmitir conocimientos a partir de considerar los contextos
de actuacién. La configuracidon contextual, significa relacionar la efectividad de la alternativa de
acompafamiento con el acercamiento de la misma a diversos niveles de contextualizacion: el salén de
clases como contexto, el contexto institucional, el contexto social inmediato y el contexto social mediato.

La configuracidon contextual es expresion en la alternativa de acompafiamiento de las interacciones
profesionales e interpersonales en el contexto de nivel primario. En el aula: el alumnado (caracteristicas
del grupo etario) y la disponibilidad de medios did4cticos (esenciales en el nivel de ensefianza); en el
contexto institucional: la escuela y el sistema educativo (sistemas publicos o privados y rol que va a
desempenfar la educacién como medio de transformacién social); en el contexto social inmediato: las
caracteristicas del barrio, colonia o localidad (familia, estructura social, econémica); y en el contexto
mediato: regién, provincia (idiosincrasia).
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En el contexto estd presente la dialéctica profesional-interpersonal, pues se apoya en las relaciones que
se establecen entre estos, para desde la légica de la mediacion pedagdgica dar solucion al problema; a
través de la alternativa de acompanamiento pedagdgico asumida.

Las relaciones dialécticas que se dan entre las configuraciones profesional e interpersonal se sintetizan
en lo contextual, de donde emerge la dimensién mediacién pedagdgica.

La dimension articulacion formativa es la expresion del proceso de gestidon del acompaifiamiento que da
cuenta del sistema de rasgos que concurren en el proceso formativo, con el fin de reflejarla dinamica del
proceso (acompafiamiento) y que permiten corroborar la transformacién del desempeno de los
maestros.

En la esencia de la légica asumida puede comprenderse que las dimensiones: supervision orientada a
maestros y mediaciones pedagdgicas, solo logran propiciar nuevos significados a la comprensién del
acompanamiento pedagdgico. Para que se propicie nuevos significados y sentidos al proceso de gestion
del acompafiamiento pedagdgico, es necesario que estas dimensiones se relacionen con la motivacion, el
aprendizaje cooperativo/colaborativo y la sistematizacion como configuraciones que a través de sus
relaciones dialécticas propician las transformaciones en el proceso de gestion del acompafiamiento
pedagdgico.

La orientacion motivacional tiene como base de partida la supervision pedagogica orientada a los
maestros y no es solo una acciéon para iniciar con éxitos las actividades, sino que es un proceso
permanente y progresivo, que asegura crear las condiciones mentales para ejecutarlas con interés, alto
grado de participacion y diligencia de los participantes en el acompafiamiento pedagdgico y provoque el
crecimiento personal e institucional. En este momento la disposicién no se interpreta como una actitud
en lo individual, sino que, entran otros factores de orden colectivo, como es la conciliacidn de intereses
entre el acompanante y los acompafados de manera que se comprenda la necesidad de que el
acompafnamiento se lleve a efecto, pero que al mismo tiempo se comprenda lo que hay que hacer, por
qué hay que hacerlo y cdmo hacerlo.

Por medio del aprendizaje cooperativo/colaborativo se propicia el proceso de acompafiamiento, donde
el maestro orientado por el sistema de actividades planeadas, analiza e interpreta la practica y
pertinencia de sus acciones formativas en relacidn a la experiencia en su desempeiio profesional. En este
aprendizaje se desarrollan los saberes necesarios (técnico, metodoldgico y de otra naturaleza
pedagdgica) para enfrentar con éxito el proceso ensefianza-aprendizaje. Este proceso se dinamiza en una
constante articulacién con el conjunto de procedimientos y estrategias que son significativas para el
proceso de acompafamiento pedagdgico y que los actores deben poner en funcionamiento.

La sistematizacién permite que se despliegue en la actividad practica del acompafiamiento pedagdgico
toda la concepcidon asumida, que se caracteriza por cumplir con la doble funcién de supervisar los
procesos pedagdgicos y sus resultados, asi como orientar en qué y como deben acompanarse los
maestros para transformar su practica educativa.
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Por su parte, la dimensién articulacion formativa ha sido modelada por los autores a partir de tres
configuraciones: la orientacion motivacional, el aprendizaje cooperativo/colaborativo y la
sistematizacion.

La configuracién orientacion motivacional da cuenta de la ayuda sistematica y profesional al maestro,
para que comprenda y alcance mayor eficiencia profesional y se relacione mas satisfactoriamente con el
proceso ensefanza-aprendizaje. Es decir, es el proceso de ayuda al maestro para que conozca su practica
educativa y logre el desarrollo de sus potencialidades para poder transformarla. En esta configuracion se
expresa el sistema de influencias educativas dirigidas a estimular la practica pedagdgica en los maestros
a partir de proporcionar la ayuda necesaria para enfrentar las transformaciones en el proceso ensefianza
aprendizaje, en las que se adoptan decisiones importantes y de largo alcance, para decidir
responsablemente.

En la orientacidn motivacional del acompafiamiento pedagdgico se reconocen los contenidos que
responden directamente al desarrollo de saberes pedagdgicos, en funcidon de la mejor preparacion del
maestro para el ejercicio de su profesion. En este sentido, es necesario establecer una congruencia entre
los intereses individuales y sociales.

La orientacion motivacional significa, revelar una motivaciéon mds coherente, sélida y con mayores
posibilidades de facilitar la autodeterminacién en las decisiones y de estabilidad en las mismas para la
transformacion de la practica educativa a partir de la correspondencia entre las exigencias sociales, las
necesidades sentidas de los maestros, los objetivos del acompaifiamiento pedagdgico, los planes de
accion y la utilizacidn de condiciones y posibilidades para su realizacion.

La configuracidn aprendizaje cooperativo/colaborativo da cuenta del sistema de actividades planificadas
con una intencionalidad practica y productiva, a través del trabajo cooperativo/colaborativo. El
aprendizaje colaborativo/cooperativo confluye un amplio rango de estrategias para promover el
aprendizaje a través de la comunicacidn y el trabajo con grupos. Ello implica que los maestros se ayuden
mutuamente a aprender, compartir ideas y recursos, y planifican colaborativamente/cooperativamente
el qué y el cdmo desarrollar el proceso de acompafiamiento.

El acompanamiento no dicta instrucciones especificas, mas bien permite a los maestros elegir y variar
sobre lo esencial de la actividad y las metas a lograr, de este modo facilita la participacién de los
maestros en su propio proceso de aprendizaje. Con el aprendizaje cooperativo/colaborativo el
acompafiamiento pasa a ser un escenario donde los maestros pueden encontrar espacios para su
expresidon, su construccion practica e investigativa en forma integral al desarrollar las actividades,
configura procesos basicos de motivacion, toma de decisiones, investigacién accion, entre otras, con
ayuda de un(os) acompafiante(s) que juegue(n) un papel de facilitador de los mismos.

La légica expresada significa la integracion del aprendizaje cooperativo y colaborativo sin descuidar las
diferencias esenciales entre estos dos procesos de aprendizaje: el colaborativo favorece que los
maestros disefien la estructura de interacciones y mantengan el control sobre las diferentes decisiones
gue repercuten en su aprendizaje, mientras que en el cooperativo, es el acompafiante quien disefia y
mantiene control en la estructura de interacciones y de los resultados que se han de obtener.
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Ambos estilos de aprendizaje comparten aspectos, que en esencia tienden a que el aprendizaje surja de
una correlacion activa entre el acompafiante y los maestros acompafiados, y entre los maestros, aunque
existen distinciones que caracterizan a ambos modelos. El aprendizaje colaborativo significa llegar al
consenso a través de la cooperacion entre los miembros del grupo, la participacién de los integrantes del
grupo es directa y existe entre los maestros el compromiso y la voluntad de hacer. De tal manera que el
aprendizaje colaborativo es una instancia de aprendizaje activo, que se desarrolla en una relacion de
consenso, pero no de negociacion, de discusién, de acuerdos y no de una competencia entre sus
integrantes. Fundamentalmente, el aprendizaje colaborativo se basa en estrategias donde el maestro es
el responsable de su aprendizaje. El aprendizaje cooperativo significa una estructuracion del proceso de
acompafamiento con la direccién del acompafiante. En el aprendizaje cooperativo se da una division de
tareas para posteriormente integrarlas para la consecucion del objetivo.

La relacion entre la orientacion motivacional y el aprendizaje colaborativo/cooperativo tienen su
expresién mas significativa en la sistematizacion. La configuracion sistematizacion es entendida como el
proceso de interaccién e integracion del proceso de acompafiamiento pedagdgico con los saberes
asociados al desempefio del maestro, lo que significa poner atencién no solo al comportamiento y
evolucion del desempefio del maestro, sino también a la interpretacién critica que los maestros tienen a
partir del ordenamiento, reconstruccion y factores que han intervenido en la dindmica del proceso de
gestion del acompafiamiento. La sistematizacidn tiene el propdsito de provocar juicios de aprendizaje en
los actores del proceso y de hecho puedan mejorar su desempeiio profesional, los acompafnados
(maestros) en las transformaciones de la practica educativa y los acompafiantes en la planificacion,
organizacién, ejecucién y control de las actividades.

En la sistematizacidn confluyen espacios formativos y participativos que articulan el saber, el saber hacer
y las experiencias, desde la practica de los maestros que participan en el proceso de acompafiamiento
pedagdgico. En este sentido, la sistematizacién es un espacio para la reflexidon e interpretacion de la
practica educativa. El maestro mientras sistematiza plasma aspectos significativos y especificos de su
practica, comprende sus propias acciones y comparte con otros como lo hizo. Le otorga un nuevo
sentido a la practica educativa a partir de evaluar y valorar su propia practica educativa, identifica tanto
los aspectos débiles, como los fuertes, y es capaz de transformar su practica y es capaz de ahondar en las
peculiaridades del proceso de ensefianza aprendizaje, propicia el cambio educativo al transformar la
practica y retroalimenta su praxis de los saberes aprendidos.

En la sistematizacidon estd presente la dialéctica entre la orientacion motivacional y el aprendizaje
cooperativo/colaborativo, pues a partir de los propdsitos del acompafiamiento, se apoya en las
relaciones que se establecen entre estos, para integrar y generalizar los saberes adquiridos por los
maestros.

Las relaciones dialécticas que se dan entre las configuraciones orientacion motivacional y aprendizaje
cooperativo/colaborativo se sintetizan en la sistematizacion, de donde emerge la dimensién articulacion
formativa.
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Desde estos nexos, las dimensiones: supervision pedagdgica orientada a maestros, mediacion
pedagdgica y articulacion formativa estén dirigidas no solo al perfeccionamiento de la practica educativa
de los maestros, sino también a cdmo se ha de proceder para gestionar el acompanamiento pedagdgico.
Se revela entonces, como relacién esencial del modelo de gestidon del acompafiamiento pedagdgico: la
coexistencia y coordinacién entre las dimensiones supervision pedagdégica orientada a maestros,
mediacidn pedagdgica y articulacién formativa como propiciadoras de nuevos significados y sentidos
para la gestién del acompafiamiento pedagdgico y su contribucidon a la profesionalizacion de los
maestros.

De la coexistencia y coordinacidn entre las dimensiones: supervision pedagdégica orientada a maestros,
mediacidn pedagdgica y articulacién formativa, emerge como cualidad resultante: el acompanamiento
pedagogico profesionalizante, como caracteristica de la formacion continua que de manera sistematica
es proporcionada por el(los) acompafante(s) para interactuar con los maestros y promover la reflexion
sobre su practica, potenciando la evaluacién de sus actos profesionales, el completamiento de sus
saberes y la toma de decisiones para transformar la practica.

Discusion

La valoracién de los principales resultados alcanzados en la modelacidon del proceso de gestion del
acompainamiento pedagdgico para maestros del nivel primario como expresién de formacién continua se
realiza, en un primer momento, a través del criterio de expertos, seleccionados a partir de un test de
autovaloracion realizado a 25 profesionales, resultando seleccionados veinte (20), que cumplian con
todos los requisitos de acuerdo con los indicadores para medir el coeficiente de competencias. El total
de expertos valoran de forma positiva la calidad en la concepcion del modelo de gestion del
acompafnamiento pedagdgico para maestros del nivel de primaria propuesto.

En un segundo momento durante la etapa de exploracion y andlisis de la experiencia se realizaron
talleres de socializacidon con especialistas, talleres de reflexion con actores del proceso y entrevistas de
profundidad que corroboraron la pertinencia de la propuesta y realizaron aportes para su
perfeccionamiento.

Conclusiones

El modelo se sustenta en el enfoque sistémico desde la teoria holistica configuracional, y en las
aproximaciones tedricas asumidas. Estas revelaron, como contribuciones fundamentales el caracter
pedagdgico que rige la supervisién, se resignifica el rol de los supervisores (acompafiantes), se
determinan las mediaciones que argumentan el tipo de ayuda exigida y los vinculos de las acciones
formativas. El modelo descripto tiene un cardcter metodoldgico y regulador para la gestién del
acompanamiento pedagdgico de los maestros del nivel primario.

Recibido: septiembre 2017
Aprobado: noviembre 2017
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