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Acompafiamiento de aula y modelamiento pedagégico.
Evaluacion de experiencia y desafios para estos procesos

CLASSROOM ACCOMPANIMENT AND PEDAGOGICAL MODELLING.
EVALUATION OF EXPERIENCE AND CHALLENGES FOR THESE PROCESSES

Virginia Maray Hernandez?, Felipe Berrios Ayala?

Resumen: El fortalecimiento de las competencias docentes de modo préactico vy
contextualizado constituye un desafio importante dentro de los procesos orienta-
dos a la mejora de las practicas pedagbgicas, y es en este contexto que el acompa-
fiamiento de aula y modelamiento pedagbgico se presenta como una herramienta
posible de implementar en establecimientos educacionales. El siguiente trabajo
describey evalla la experiencia de implementacion de un proceso de este tipo rea-
lizado en cuatro establecimientos de la Region Metropolitana de Santiago de Chile,
buscando contribuir al analisis sobre la efectividad que puede alcanzar esta herra-
mienta pedagogica e indicar algunos desafios generales que puedan ser Utiles para
futuras implementaciones.

Palabras clave: Educacion, acompafiamiento de aula, modelamiento pedagbgico, proceso,
practicas pedagogicas.

Abstract: The strengthening of teacher”s competences in a practical and contex-
tualized way makes an important challenge within those processes oriented to
improve the pedagogical practices, and it is in this context that the classroom ac-
companiment and pedagogical modelling are introduced as a tool possible to be
implemented in educational centers. The following work describes and evaluates
the experience of implementation of a process of this type brought about in four
centers of the Metropolitan Region in Santiago city, Chile, in an attempt to contrib-
ute to the analysis of the effectivity that this pedagogical tool can reach and to show
some general challenges that may be useful in future implementations.

Key words: Education, classroom accompaniment, pedagogical modelling, process, pedagog-
ical practices

Introduccién

El proceso de acompafiamiento al aula y modelamiento pedagdgico tiene por
principal objetivo potenciar las capacidades pedagdgicas de un docente (docente
asesorado) por medio de una transferencia reflexiva de conocimientos y/o experien-
cias que otro docente (docente asesor) ha logrado alcanzar. Se trata de un trabajo
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que implica tanto una relacién profesional como una relacién humana de empatia
entre dos o mas profesionales de la educacién, que comparten un mismo objetivo
asociado al aprendizaje de un grupo de estudiantes. Si bien es cierto, todos los docen-
tes contamos con una formacién inicial y la experiencia en aula constituye una con-
tinua herramienta de fortalecimiento de nuestras practicas pedagodgicas, el trabajo y
reflexion individual a partir de ello presenta sus limitaciones (Day, 2005), dado que los
requerimientos para mejorar las practicas pedagdgicas suelen tener caracter multi-
dimensional. Es en este sentido que “el desarrollo profesional a lo largo de la carrera
es necesario para todos los docentes, con el fin de mantenerse al ritmo del cambio
y de revisar y renovar sus conocimientos, destrezas e ideas” (Day, 2005, p. 14), pero
dicho desafio de desarrollo profesional no siempre puede ser cubierto por las posi-
bilidades que cada docente presenta para desarrollar estudios de postitulo o maes-
trias (factores en los que influye, por ejemplo, la propia carga de trabajo que cada
docente posee). En este contexto, dentro del campo de las asesorias pedagdgicas
que es posible realizar, se encuentran los procesos de acompafiamiento al aula y
modelamiento que, entre otras variables, corresponden a acciones contextualizadas,
dado que se insertan en practicas con grupos de estudiantes, niveles y asignaturas
especificas, buscando responder a los requerimientos que docentes presenten en sus
desempefios practicos y continuos.

Tomando en cuenta el propésito y contexto general descrito, desde la Corpora-
cién Educacional Focoescuela!, hemos llevado adelante un proceso de acompafia-
miento de aulay modelamiento en cuatro establecimientos educacionales de la zona
sur de la Region Metropolitana (Santiago, Chile), del cual presentamos los anteceden-
tes, analisis y evaluacidn; esta Gltima realizada a partir de las opiniones, comentarios
y sugerencias emitidas por nueve docentes que han recibido acompafamiento de
aula entre los afios 2019 y 2022. Esperamos con esto contribuir a la discusion y eva-
luacién pedagogica general en torno a este tipo de asesorias, considerando algunas
de sus fortalezas y debilidades como orientaciones para futuras practicas de acompa-
flamiento, en tanto parte de los desafios que enfrentamos buscando mejoras en las
practicas pedagdgicas contextualizadas.

I. Breve descripcién del marco teérico

En términos generales, dentro de las bases tedricas que sostienen asesorias pe-
dagogicas que se traducen en acompafiamiento al aula y modelamiento, podemos
encontrar consideraciones sobre tres elementos fundamentales:

« Laseleccion o determinacién de un modelo de asesoria.
« Elrequerimiento de contextualizar el contenido de la asesoria.

« Lanecesidad de establecer confianzas profesionales y personales entre los docen-
tes involucrados en el proceso.

1 www.focoescuela.cl
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La conjugacidn de estos vectores posee una importancia basal para que los pro-
cesos de acompafiamiento y modelamiento se proyecten formativamente y no se
reduzcan a una preocupacién puramente administrativa que escaso impacto lograra
tener en el ambito de mejoras en las practicas pedagodgicas reales. De acuerdo con lo
sostenido por Nieto (2001), el asesoramiento involucra a una parte que presta apoyo
o ayuday a otra parte que lo recibe. Esa relacién de ayuda puede implicar un amplio
espectro de actividades y puede adoptar formas diferentes y complementarias tales
como exhortacion, provision, formacidn, indagacién o coordinacion (Nieto y Portela,
1999, p. 148-149).

En relacion con la implementacién de estos procesos, el mismo autor describe
tres modelos diferentes de asesoramiento: el Modelo de Intervencidn, el Modelo de
Facilitacion y el Modelo de Colaboracién. Para este estudio, no obstante, hemos con-
siderado la formulacidn de estos modelos de acuerdo con la sistematizacion que rea-
lizan Leiva-Guerrero y Vasquez (2019), que presentamos a continuacion en la Tabla 1:

Tabla 1

Modelos educacionales de acompafiamiento docente

Modelo de

. ) Modelo de facilitacion Modelo de colaboracién
intervencion

Dimensiones

Concepcidn episte-

g Servicio técnico Apoyo Mutua formacién
moldgica

Ente resolutivo.

Punto de vista Asesor orientador. Do- Figura de coach. Cons-

Enfoque prioritario truccién conjuntay

: - del observa- cente debe encontrar A
de la intervencion . . colaborativa, interdepen-
dor, asesor y/o sus propias soluciones. . .
. diente y reciproca.
acompanante.
.Flnalldad.cfle la Remedial. Enrlquece(.jora pre Cooperadora.
intervencion ventiva.
Directiv. mi- . . .
ectiva, do De apoyo, dominada Colaborativa, domina-
nada por el ase-
L : - por el docente (asesor | da por ambos agentes
Relacion sor (diagnostico -
> como recurso para el (toma de decisiones en
y prescripcion .
profesor). conjunto).
experta).

(Leiva-Guerrero y Vasquez, 2019, p. 231)

Sin duda, la determinacion del modelo a seguir requiere “examinar o valorar el
contenido del asesoramiento, y consecuentemente, los propdsitos y destinatarios Gl-
timos que orientan esa relacion entre profesionales” (Nieto, 2001, p. 149), a partir de
lo cual -y dado el objetivo de estimular transferencias reflexivas de conocimientos y
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experiencias entre docentes- orientamos nuestra implementacion de acuerdo con lo
descrito en el Modelo Colaborativo. Dentro de este modelo, el acompafiamiento en el
aula se entiende como un ejercicio:

basado en la interdependencia entre el acompanante y el docente acompa-
fiado. En esencia, se presenta una vision de formacién mutua y reciproca, don-
de la toma de decisiones relativa a la resolucion de problemas es consensual,
ejercida por el facilitadory por el profesor en condiciones de igualdad de estatus
y responsabilidad compartida. (Leiva-Guerrero y Vasquez, 2019, p. 232)

Consecuente con esta definicion, el Modelo Colaborativo permite que docentes
asesorados y docentes asesores materialicen un trabajo conjunto desde el disefio de
las intervenciones pedagdgicas hasta la evaluacion de estas, tal y como lo describen
las categorias de analisis de los modelos que presentamos en la Tabla 2:

Tabla 2

Categorias para analisis de los modelos de acompafiamiento docente

Dimension Tipo de modelo Categorias

Iniciativas desde directivos.
Enfoque de intervencién resolutiva.
Finalidad remedial.

Intervencionista - .
Relacion directiva.

Modelos de Iniciativa desde profesores.
acompa- Enfoque de intervencidn reflexiva.
flamiento s Finalidad preventiva.

Facilitador .
docente Relacién de apoyo.

Iniciativas consensuadas.

Enfoque de intervencién conjunta.
Finalidad coayuda.

Relacién colaborativa.

Colaboracién

(Leiva-Guerrero y Vasquez, 2019, p. 237)

El disefio de las intervenciones pedagdgicas (la planificacion de clases) en que
interactan docentes asesorados y docentes asesores debe tener en vista dos elemen-
tos cruciales: por una parte, los requerimientos en términos de objetivos, habilidades
y contenidos a revisar (de acuerdo con las disposiciones curriculares por nivel y su
secuenciacion), asi como también el contexto concreto de aprendizaje que presenta
el grupo de estudiantes en que la clase se realiza, pues, conforme lo sostenido por
Salazary Marquez (2012),
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El trabajo docente, principalmente el que se relaciona con la preparacidn
de la ensefianza y la organizacion del proceso de trabajo en el aula, constitu-
yen importantes factores que influyen en los aprendizajes de sus estudiantes.
En este sentido, la docencia eficaz y eficiente es inexcusablemente consecuen-
cia del conjunto de disposiciones, saberes y practicas de diferentes actores e
instituciones que se entrelazan en el campo educativo. (p. 12)

En este sentido, en el estudio sobre caracteristicas de sistemas de apoyos y aseso-
rias escolares (dentro del marco institucional chileno) que realizaron Alcaino y Bellei
(2015), se sostiene que “los actores relevan el diagndstico como punto de partida de
cualquier asesoria dada la importancia que asignan a que los apoyos sean contex-
tualizados a las necesidades de cada escuela y de acuerdo con su realidad especifi-
ca” (p. 24). Debemos considerar, entonces, que los procesos de acompafiamiento al
aula y modelamiento no se enmarcan en procesos de estandarizacion de practicas
docentes, sino principalmente dentro del campo de adaptacion, exploracion o ela-
boracién de herramientas pedagdgicas (didacticas, metodoldgicas, evaluativas, entre
otras) que potencien la practica permanente de los docentes de aula en relacién con
las caracteristicas de sus grupos de estudiantes. Segovia (2010) tiene presente este
elemento cuando sefiala que:

El cambio en educacién y el aprendizaje del profesorado y de la escuela
son mas faciles de generar y sostener si existen sistemas de apoyo integrados
que actien desde modelos constructivistas y colaborativos. En este contexto
la ayuda debe hacerse en forma rigurosamente respetuosa de las realidades
y posibilidades del centro, de manera razonable (con sentido com(n), con las
estructuras organizativas del propio centro (con la direccidn), centrandose en
el curriculo como contenido prioritario de la tarea. (p. 69)

Llevar adelante un proceso de acompafiamiento y modelamiento contextualizado
permite el disefio de un trabajo realmente dirigido a los desafios de ensefianza-apren-
dizaje que presentan los grupos de estudiantes que atienden los docentes asesora-
dos, lo cual se traduce en un compromiso pedagdgico comin con el docente asesor.
Dicho compromiso es también base para el desarrollo de la confianza profesional que
debe existir entre los docentes, y es necesario destacar que este factor no es secunda-
rio, pues sostiene la credibilidad del proceso (en tanto instancia de aprendizaje y re-
troalimentacion profesional) como también permite desmarcar este tipo de asesorias
del ambito de lo meramente instruccional o de simple requerimiento institucional.
De acuerdo con Leiva-Guerrero y Vasquez (2019), “Hargreaves y Fink (2007) sefialan
que la confianza es un factor fundamental debido a que posibilita que las personas
puedan trabajar de forma cooperativa, impactando positivamente en la manera en
que se llevan a cabo los procesos de aprendizaje de los estudiantes en la escuela” (p.
228), y seglin Day (2005), “sin duda, el analisis y la planificacion que se producen en
un ambiente cooperativo mantienen las posibilidades de un mayor aprendizaje (Os-
terman y Kottkamp, 1993). No obstante, un aprendizaje de “doble bucle” de este tipo
requiere que los compafieros confien entre siy en su capacidad de descubrimiento y
de informacidn sobre los resultados de las acciones.” (p. 57). Sobre la base de estas
afirmaciones, podemos decir que el sello ‘colaborativo’ que se busca imprimir a estos
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procesos opera como condicién necesaria cuando se busca contribuir a la generacion
de cambios en las practicas pedagdgicas que traducen una mejora de estas y un posi-
tivo impacto en el aprendizaje de los estudiantes, ambito en que se juega la efectivi-
dad de estas asesorias (Alcaino y Bellei, 2015).

El modelamiento de actividades o de un momento de la clase, que puede reali-
zar el docente asesor, se encuentra enmarcado por estos mismos elementos, pues las
instancias en que este recurso es pertinente se determinan de manera conjuntay con-
sensuada con los docentes involucrados en el proceso de acompafiamiento de aula.
Experiencias anteriores han descrito que “la funcién de acompafiamiento semanal
en terreno la realizaron asesores especialistas, quienes son profesionales de la edu-
cacion que tienen la experiencia de haber realizado clases en el nivel que acompafian
y/o de haber asesorado a docentes en contextos similares.” (Silva-Pefia, Salgado, y
Sandoval, 2013, p. 248) y, en clara coherencia con ello, es que Maureira, Cardemil y
Zuleta (2010) han sostenido que:

previa planificacion el profesor acompafiante realiza la clase centrada en
un conjunto de contenidos y estrategias didacticas en los cuales el docente
[asesorado] se siente menos equipado y quiere aprender de los procedimien-
tos para facilitar el aprendizaje en los nifios. Luego, ambos analizan el proceso
conducido por el acompafante, las dificultades de los alumnos, los avances e
intereses que éstos muestran y juntos anticipan lo que deberia continuar en
las clases siguientes. (p. 2)

El ejercicio de modelamiento, entonces, adquiere sentido pedagdgico cuando se
presenta como una instancia que nutre la reflexion, el analisis y la retroalimentacién
entre docentes, evitando limitarse a una operacidn instruccional o de demostracién
de experticias alcanzadas por un profesional de la educacién. Puesto que nos encon-
tramos en el ambito de interacciones profesionales, pero por sobre todo humanas, es
siempre necesario tener en cuenta que el rendimiento formativo de estas asesorias
se potencia en la medida en que se disefian y formulan dentro de un contexto de in-
tercambio de experiencias pedagbgicas y, en tanto tal, constituyen un material prac-
tico y reflexivo a partir del cual es posible ir explorando disefios cuyo propdsito no se
establezca solo a partir de los requerimientos iniciales que presente un docente en
su practica pedagdgica, sino que también responda al proceso que dicho docente se
encuentre recorriendo, dada su experiencia con el acompafamiento y modelamiento
(Segovia, 2010).
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Il. Caracteristicas del proceso de acompafiamiento de aula y modelamiento imple-
mentado

La experiencia de acompafiamiento de aula y modelamiento que presentamos en
este estudio se realiz6 en cuatro establecimientos de comunas de la zona sur de la Re-
gion Metropolitana, en Santiago de Chile. Participaron un total de diez docentes que
realizan clases en primer ciclo de Educacion Basica, en las asignaturas de Lenguaje
y Matematicas, y que poseen distintos tiempos de experiencia en este proceso, de
acuerdo con lo que se muestra en la Tabla 3:

Tabla 3

Establecimientos y docentes con asesoria

Establecimiento Docente Asignatura Nivel | Afoscon | Periodicidad del
asesoria | acompafiamiento
1 Matematicas 1° 2
Establecimiento A Quincenal
2 Lenguaje 1° 2
1 Matematicas 3°-4° 1
2 Lenguaje 2° 4
Establecimiento B Semanal
3 Lenguaje 1°-3° 4
4 Matematicas 1° 4
1 Lenguaje - 2 1
Matematicas
Establecimiento C Semanal
Lenguaje - o
2 Matematicas ! 4
1 Lenguaje 2° 4
Establecimiento D Quincenal
2 Matematicas 4° 4

Elaboracién propia, 2022

La frecuencia de los acompafiamientos al aula es semanal o quincenal, de acuer-
do con los tiempos que concuerda la direccion del establecimiento con las docentes
asesoradas.

Los objetivos del disefio matriz de la propuesta de asesoria se presentan en la
Tabla 4:

80



Paideia N° 71+ JUL-DIC 2022 « (pp. 74 -93) Acompafiamiento de aula ... / Maray, Berrios

Tabla 4

Objetivos de la asesoria

Objetivo General Objetivos especificos

« Promover las competencias docentes en el ambito de la planifica-

Fortalecer las cion de clases, el disefio didactico y la evaluacion de aprendizajes.
competencias

docentes bus- . Fortalecer el desempefio de los docentes en aula por medio del
cando maximizar modelamiento de estrategias de ensefianza, el apoyo metodolé-
la eficacia de sus gico para alcanzar los objetivos de aprendizaje de cada clase y el
clases.

posterior analisis de las instancias realizadas.

+ Promover las competencias docentes para reforzar los aprendizajes
de estudiantes que obtienen resultados mas descendidos a través
de metodologias pertinentes a diferentes tipos de aprendizaje.

Elaboracién propia, 2022

Consecuente con estos objetivos, los dmbitos centrales en que se realiza el trabajo
pedagdgico con las docentes asesoradas corresponden a:

- Planificacién de clases: planificacion de acuerdo con los requerimientos curricu-
lares correspondientes a cada curso, revision de la formulacién de objetivos, elec-
cién de actividades acordes con los objetivos y levantamiento de indicadores de
logro que sean pertinentes para evaluaciones formativas en momentos del cierre
de clases.

- Metodologia/didactica: disefio de actividades de aprendizaje, seleccion de estra-
tegias didacticas para abordar contenidos, seleccion de recursos didacticos, se-
cuenciacién de la clase.

- Evaluacién: definicion de criterios de evaluacion de acuerdo con tipos de evalua-
ciones y objetivos formulados, disefio de instrumentos de evaluacion, analisis de
resultados, seleccién o disefio de actividades de retroalimentacion.

- Reforzamiento pedagdgico: disefio de actividades para realizar reforzamiento pe-
dagégico y eleccion o disefio de material didactico.

En cada uno de estos ambitos la docente asesora y la docente asesorada trabajan
conjuntamente sobre la base de diagndsticos, analisis y jerarquizacion de desafios de
aprendizaje que se presenten en los grupos de estudiantes, trabajo cuyas principales
acciones resumimos en la tabla 5:
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Tabla 5

Principales acciones derivadas de los objetivos especificos

Objetivo especifico

Acciones

Promover las competencias
docentes en el ambito de la
planificacion de clases, el disefio
didacticoy la evaluacion de
aprendizajes.

Elaboracion y revision de planificacion resguardando la
coherencia entre la habilidad y contenido del objetivo, con
las actividades y la evaluacion de la clase.

Las planificaciones consideran un minimo de dos acti-
vidades por cada 90 minutos de clases adecuadas a la
diversidad de los estudiantes del grupo curso.

Fortalecer el desempefio de los
docentes en aula por medio del
modelamiento de estrategias de
ensefanza, el apoyo metodolo-
gico para alcanzar los objetivos
de aprendizaje de cada clase y el
posterior anélisis de las instancias
realizadas.

Acompafiamiento al docente en el aula, de acuerdo con la
planificacion previamente concordada.

Las docentes asesoras modelan diferentes momentos de
la clase o una de las actividades planificadas, centrandose
en laimplementacion de estrategias de ensefianza que
faciliten el logro de los objetivos de clases. Posteriormente
se realiza un analisis las fortalezas y debilidades de la clase
desarrollada.

Promover las competencias
docentes para reforzar los
aprendizajes de estudiantes que
obtienen resultados mas descen-
didos a través de metodologias
pertinentes a diferentes tipos de
aprendizaje.

Apoyo al docente en el disefio de reforzamiento con estu-
diantes que presenten requerimientos de aprendizaje.

Se realiza monitoreo semanal en la sala de clases.

Se evalla el progreso semestralmente, rotando el grupo de
estudiantes si fuese necesario.

Elaboracién propia, 2022

Las docentes asesoras y asesoradas se retinen (de acuerdo con la periodicidad

establecida) para consensuar planificaciones de unidad y de clases que, inicialmente,
siempre presenta la docente del establecimiento; luego de ello, realizan una clase de
forma conjunta. Posterior a la implementacion de la clase, evalian los resultados de
esta considerando los elementos en que hayan acordado centrarse (implementacién
de actividades, exploracion de estrategias o didacticas de ensefianza, aplicacion de
evaluaciones, entre otras variables) y, sobre la base de esta evaluacion y las sugeren-
cias que puede entregar la docente asesora, se acuerdan las modificaciones o varian-
tes que pueden experimentar en las siguientes clases, tanto en aquellas que realiza la
docente de aula durante el resto de la semana como en la sesidn que volveran a reali-
zar en conjunto. En aquellas oportunidades en que la docente asesora realiza mode-
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lamiento, corresponde a la docente de aula comenzar la evaluacion de dicha interven-
cién considerando el impacto que pudo haber generado en el grupo de estudiantes y
la efectividad alcanzada en relacion con el logro de los objetivos de la clase. Durante
elintervalo entre una sesiony otra, las docentes de aula pueden hacer llegar planifica-
ciones o modificaciones a planificaciones ya realizadas para ser retroalimentadas por
la asesora, asi como también esta Gltima prepara material formativo, principalmente
asociado a didactica y evaluacidn, que pueda resultar provechoso para las docentes
de aula, teniendo en cuenta las caracteristicas de los estudiantes y los recursos de los
establecimientos. En los establecimientos en que existen Comunidades Educativas,
en las que se agrupan docentes de acuerdo con el ciclo de ensefianza en que realizan
clases, las docentes asesoras participan de, al menos, una de sus reuniones al mes
con objeto de conocer y tener en cuenta la planificacién general del ciclo y la secuen-
ciacidn o priorizacién de habilidades y contenidos que se determinan pertinentes a la
realidad del establecimiento.

Para la seleccién de docentes que realicen labores de acompafiamiento y mode-
lamiento, tenemos presente lo que indica Azis Dos Santos (2017), en cuanto a que “la
teoria que, en general, esta detras del apoyo pedagdgico es que el cambio en educa-
cién y la mejora de los aprendizajes pueden ser mas facilmente generados al interior
de los establecimientos educativos si existe un soporte externo especializado a los
procesos de mejoramiento escolar (Segovia, 2010; Mufioz y Vanni, 2016; Nieto, 2001)”
(p. 6). Dicha ‘especializaciéon’ (en el contexto de esta asesoria) debe considerar tan-
to el conocimiento técnico como la experiencia y la capacidad de generar relaciones
profesionales y humanas acordes a un proceso formativo y colaborativo. Teniendo en
vista estos elementos, es que solicitamos a docentes asesores poseer las siguientes
caracteristicas:

- Experiencia de aula: poseer un minimo de 15 afios de experiencia en aula, reali-
zando clases en los niveles y asignaturas en las que realizard acompafiamiento y
modelamiento. Sin duda, esta experiencia es condicion basal, pues la colabora-
cién en aula no es realmente efectiva cuando el punto de referencia es estricta-
mente tedrico. En rigor, esa situacion dificilmente supera una funcién instructiva.

- Formacidén académica: poseer estudios de postitulo o posgrado en educacion,
principalmente en las areas de metodologia, didactica o evaluacion. Este factor
facilita la funcion de actualizacién de conocimientos y herramientas tedricas que
puede cumplir un docente asesor, teniendo en vista los desafios concretos que
presenta la practica pedagdgica del docente de aula.

- Experiencia en trabajo con docentes de aula: haber participado en médulos de
capacitacion a docentes y/o en procesos de observacidn de aula y retroalimenta-
cion pedagdgica (Maray et al., 2022). Estas experiencias facilitan el desarrollo de la
empatia con el desempefio profesional de docentes de aula y constituye un factor
relevante para lograr establecer confianza entre docentes que desarrollaran un
trabajo colaborativo.
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Ciertamente, ninguna de estas caracteristicas asegura per se la efectividad de los
procesos de acompanamiento de aula y modelamiento, pero, dadas las experiencias
y antecedentes citados en el marco tedrico para este tipo de asesorias, cabe tenerlas
en cuenta como minimos facilitadores del proceso.

Durante todo el tiempo que se realiza el proceso de acompanamiento de aula 'y
modelamiento, la Corporacién Educacional Focoescuela pone a disposicion de los
equipos directivos una plataforma web en la que se muestran, en tiempo real, cada
una de las actividades realizadas por las docentes asesoras. Asi, se mantiene evidencia
sobre el estado de avance de las acciones de asesoria, promoviendo y favoreciendo
que los equipos directivos utilicen los datos para la toma de decisiones.

I1l. Evaluacién del proceso de acompafiamiento de aula y modelamiento implemen-
tado

Para evaluar algunos aspectos centrales del proceso de acompafiamiento y mode-
lamiento utilizamos modelo de investigacidn cualitativa, realizando analisis de conte-
nido sobre informacién levantada por medio de la aplicacién de una entrevista semi
estructurada a nueve de los diez docentes con los que se ha llevado adelante esta
asesoria?. Los objetivos formulados para esta evaluacion se muestran en la Tabla 6:

Tabla 6

Objetivos de la evaluacion de asesoria

Objetivo General Objetivos especificos

Conocer el impacto Identificar el tipo de relacion alcanzado entre docente asesora 'y

que tiene el proce- docente asesorada, de acuerdo con el esquema de Modelos de
so de acompafia- Acompafiamiento.

miento pedagbgico

sobre las practicas +  Describir cambios en el quehacer pedagbgico de las y los docen-
pedagogicas de las tes, considerando la planificacion de clases, metodologia, dise-
y los docentes par- flos didacticos y evaluacion.

ticipantes, identifi-

cando fortalezasy « Identificar elementos o factores, del proceso de acompafiamien-
debilidades de este to, que promueven mejoramiento de practicas pedagbgicas.

mismo proceso.
. Reconocer debilidades del proceso de acompafiamiento peda-

gbgico de acuerdo con las experiencias de las y los docentes
participantes.

Elaboracién propia, 2022

2 Uno de los docentes (Establecimiento A, Docente 2) no pudo participar en esta evaluacion por
presentar problemas de salud en el periodo en que se encontraban programadas las entrevistas en
los establecimientos.
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El cuestionario inicial aplicado en las entrevistas corresponde a:

En términos generales, ;como ha sido su experiencia como participante del proce-
so de acompafiamiento pedagdgico?

¢Como ha sido la relacion profesional con el o la docente a cargo del acompafia-
miento? ;Qué elementos destacaria como mas relevantes?

En el ambito profesional, ;qué cambios en su quehacer pedagdgico han resultado
de su participacién en el proceso de acompafiamiento?

(Considera usted que los cambios mencionados han tenido algln tipo de impacto en
el proceso de aprendizaje de sus estudiantes? ; Por qué? ;A partir de qué lo considera?

De acuerdo con su opinidn, ;qué elementos o factores hacen, del proceso de acompa-
fiamiento, un aporte o contribucidn a su quehacer profesional pedagdgico? ; Por qué?

;Qué elementos o factores cree usted que se debiesen mejorar en este proceso de
acompafiamiento? ;Por qué?

Las principales categorias y subcategorias de analisis sobre la informacion recogi-

da, de acuerdo con los objetivos especificos, se presentan en la Tabla 7:

Tabla 7

Categorias por objetivo especifico

Objetivo especifico Categoria Subcategoria
Seglin Modelo de Intervencion
Identificar el tipo de relacién alcanzado
entre docente asesora y docente ase- Relacion
sorada, de acuerdo con el esquema de docente Seglin Modelo de Facilitacion
Modelos de Acompafiamiento.
Seglin Modelo Colaborativo
Planificacion
Describir cambios en el quehacer peda- Metodologia
gogico de lasy los docentes, consideran- Practicas -
2 L Didactica
do la planificacion de clases, metodolo- pedagogicas
gia, disefios didacticos y evaluacion. Evaluacién

Estructura de clases

Identificar elementos o factores, del
proceso de acompafiamiento, que
promueven mejoramiento de practicas
pedagogicas.

Fortalezas/
debilidades

Factores que promueven mejora-
miento

Factores que dificultan el proceso

Elaboracién propia, 2022
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3.1 Relacién docente

Respecto del tipo de relacién mantenida entre las docentes de aula y las do-
centes asesoras (tomando como referencia los modelos de asesorias), ocho de las
nueve docentes entrevistadas sefialan que su relacién es de caracter colaborativo,
indicando, por ejemplo, que “hay un real acompafiamiento: [la asesora] hace inter-
venciones, trabaja en conjunto conmigo y, por lo tanto, podemos ir viendo algunas
cosas de diferentes perspectivas” (Establecimiento B, docente 1), “ha sido colabo-
rativa [...] en cierto modo ha sido sUper positivo porque me ha ayudado, o sea, no
puedo negarlo, me ha ayudado mucho en mi crecimiento vocacional, hay cosas que
no manejaba del todo y con esta guia y este acompafiamiento y apoyo me ha servi-
do bastante” (Establecimiento C, docente 1) o “por lo menos, en mi experiencia, ha
sido sUper enriquecedora porque uno a veces cree que lo estd haciendo sGper bien,
y no [...] yo creo que es un tema como de la profesién: uno se encierra en la sala
y piensa que lo estd haciendo maravilloso y cuando viene otra persona y te dice
‘mira, yo te sugiero esto’ y tu te dices ‘si, en realidad’” (Establecimiento D, docente 2).

Una percepcion diferente expresa una docente que sefiala que su relacion mas
bien “[h]a sido instructiva, y eso a mi no me gusta. De hecho, me genera mucho con-
flicto porque, claro, yo vengo saliendo de la universidad [...] personalmente, creo
que si es un aporte, pero generalmente es una practica un poco descontextualiza-
da de la escuela, o del curso.” (Establecimiento C, docente 2). Esta misma docente
tiende a explicar su percepcion basada en el hecho de su mayor cercania con las
innovaciones metodoldgicas y/o didacticas, dada su reciente salida de sus estudios
de pregrado, sefialando: “yo siento que vengo recién saliendo de la universidad
[...] son estrategias que yo ya conozco, que yo ya implementé, entonces, a veces, en
cuanto a innovacién, como que para mi no es tanta innovacion, o sea, obviamente
hay otras estrategias que yo no conozco y que si implemento y todo, pero en su ma-
yoria no es tan distinto a lo que yo ya conocia o lo que yo ya hice en mi practica.”

A partir de las evidencias obtenidas sobre este respecto, podemos pensar que la
razbn esgrimida por la docente que percibe el proceso de acompafiamiento con un
caracter instructivo es correcta, en tanto las percepciones de colaboracién sefialadas
por las demas docentes se sostienen, fundamentalmente, del hecho de poder compa-
rar estrategias de ensefianza que ellas implementan con sugerencias o propuestas de
las docentes asesoras y, sobre esa base, explorar nuevas situaciones de aprendizaje
para sus estudiantes. No contar con este factor comparativo en el acompaiiamien-
to afecta una de las variables de innovacién pedagdgica, aunque no los ambitos de
planificacidn y/o evaluacion de aprendizajes (como se observara en el reporte sobre
fortalezas y debilidades del proceso).

3.2. Prdcticas pedagdgicas

En relacién con cambios en las practicas pedagdgicas de las docentes asesoradas,
estos -de acuerdo con la evidencia obtenida- se centran en dos grandes aspectos:
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- Ambito metodoldgico/didactico: acceder a formas de implementar actividades
0 a recursos posibles de utilizar, que se recogen tanto del material tedrico como
de los momentos de modelamiento, se han traducido en modificaciones que
las docentes de aula incorporan en sus practicas cotidianas. De acuerdo con lo
que una docente sefiala respecto de su practica, “vi un cambio, sobre todo, en
el aporte pedagdgico [...] porque nosotros tenemos claro que ellas también
participan en otras realidades, en otros colegios, y eso también es un aporte,
porque dices «oye, ;sabes qué? En el otro colegio hacen esto, esto y estos... bien, lo
consideramos, lo evaluamos, lo aplicamos.” (Establecimiento B, docente 1). Otra
docente indica que “la asesora me ensefié muchas cosas de didactica que quizas
yo no sabia. O yo la observé en formas que ella tenia de hacer las cosas y yo las
hago ahora.” (Establecimiento B, docente 4), y una tercera docente sostiene que
el cambio en sus practicas pedagdgicas radica en “la estructuracion de una mejor
clase. Ese ha sido un cambio stper importante. Porque, a pesar de que nosotros
contamos con una ribrica de evaluaciéon que establece como hacer la clase, es
distinto [...] si yo veo, veo a la asesora y hace, «es que en esta parte hay que hacer
esto>.” (Establecimiento A, docente 1). Cabe destacar que, en estos casos, ha sido
fundamental haber contado con fases de modelamiento por parte de las docentes
asesoras, instancia que es planificada y evaluada en conjunto.

- Planificacion de clases: de acuerdo con lo sostenido por algunas docentes, el tra-
bajo con las asesoras pedagdgicas les permitié mejorar la formulacién de los ob-
jetivos de aprendizaje, discriminando entre habilidades y contenidos que debe
comprender un objetivo de la accidn de sefialar una determinada actividad como
objetivo de clases. Sobre este respecto, una de las docentes indica: “creo que hice
un foco como mas profundo en los objetivos de la clase, ya como me pasaba an-
teriormente que a veces mi objetivo describia mas una actividad que un objetivo
de clase [...] creo que eso es algo en lo que ahora pongo harto el foco, como me
centro en eso y digo ‘ya, esto ;qué es?, ;es el objetivo o es la actividad?”” (Esta-
blecimiento C, docente 1). De modo similar, la planificacién en conjunto o la revi-
sion de planificaciones incidié en un mayor cuidado respecto de la relacién entre
objetivos de clases y actividades pertinentes para abordarlos de acuerdo con la
habilidad que estos describen; ejemplos de esto corresponden a las afirmaciones
“modificd mi manera de integrarme y saber mucho mas con respecto al manejo
de los contenidos y las habilidades, que era lo que me costaba un poquito, enton-
ces me ayudd mucho en ese aspecto de identificar mejor lo que son las habilida-
des, lo que son los objetivos y cdmo son coherentes con la actividad que quiero
realizar” (Establecimiento C, docente 2),y “porque uno planifica en conjunto, ellas
revisan la planificacion, si tienen algin detalle te lo indican. En cdmo ta ejecutas
las clases, ellas también estan pendientes [...] por ejemplo, de la formulacién de
las habilidades en cuanto al aula, entonces ella nos ayuda también en eso” (Esta-
blecimiento B, docente 2). En ambos casos, las docentes sostienen haber modi-
ficado su modo de planificar las clases, poniendo atencidn en la coherencia que
debe existir entre los elementos del objetivo de clase y la seleccion de la actividad
central con que se busca abordar dicho contenido, considerando como referencia
la habilidad comprendida en el mismo.
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3.3. Fortalezas/debilidades

Conforme a las opiniones de las docentes de aula, los elementos que contribuyen
al buen desarrollo de la asesoria (lo que constituye las fortalezas del proceso realiza-
do) descansan, principalmente, en dos ambitos, los cuales son el trato interpersonal
y la posibilidad de aprender en distintos momentos del acompafiamiento y/o mode-
lamiento pedagdgico.

En relacién con el primer &mbito, destacan valoraciones en torno a que “hay una
escucha activa; que no es unidireccional [...] Y estar siempre con esta capacidad de
unir criterios en pos de los nifios y no desde que ‘yo sé mas que td’ [...] La valoracién
profesional hacia nosotras, y el respeto” (Establecimiento B, docente 1), asi como tam-
bién el que la conducta de la asesora “es muy respetuosa de nosotras [...] Ella valora
mucho cada una de nuestras capacidades” (Establecimiento B, docente 3), a partir de
lo cual es posible la construccidn de confianzas profesionales. Ademas de ello, una de
las docentes resalta “esa capacidad de adaptacidn que tiene la asesora a cada reali-
dad de cada una. Porque cada una tiene su forma de hacer las cosas. [...] y el respeto,
porque yo creo que una persona que te viene a ‘acompanar’ no se puede sentir supe-
rior a ti” (Establecimiento B, docente 4). En estos casos, es posible constatar que una
parte importante de la efectividad de estos procesos de acompafiamiento se juega en
el tipo de relacién interpersonal que se construye entre las docentes involucradas,
y ello implica realizar una labor, por parte de quienes realizan el acompafiamiento,
que omite cualquier patrén de autoridad. No se trata de un contexto de ensefianza
doctrinaria o de evaluacidon de docentes de aula, sino de una efectiva valoracién de
diferentes experiencias que pueden resultar Gtiles a la labor pedagdgica, entre dos
profesionales de la educacién.

Respecto de la posibilidad de aprender a lo largo de este proceso, existe una posi-
tiva valoracion de la experiencia y conocimientos que puede compartir quien realiza
lalabor de asesoria, considerando este aspecto como un factor formativo. En palabras
de una de las docentes, una fortaleza de este proceso de acompafiamiento correspon-
de a “la actualizacién: las nuevas técnicas pedagdgicas para ensefiar a los nifios. La
aplicacion de nuevas estrategias que ellas van determinando a través de los avances
de la neurociencia y que en otros colegios quizas se aplican, y lo traen aca” (Estable-
cimiento A, docente 1).

Similar opinidn expresa otra docente al sefialar que “si bien es cierto uno igual
sabe bastante, pero ellos saben mucho mas y ese saber mas te permite a ti impreg-
narte de todas esas nuevas estrategias, nuevos métodos, nuevos planes de trabajo,
ideas que son rescatables y uno las absorbe y las pone en practica” (Establecimiento
B, docente 2), y otra docente agrega que, junto con la experiencia y conocimientos
que puede compartir la asesora, se encuentra el hecho positivo de acceder a mate-
rial nuevo por medio de su acompafiamiento; segln esta docente, las fortalezas de
esta asesoria dicen relacion con “la experiencia [...] los conocimientos que pueden
aportarnos [y] la asesora, la mayoria de las veces siempre trae material, como mate-
rial nuevo. Entonces es como ‘mira, te traje esto’ [...] y te explica cual es el fundamen-
to de ese material” (Establecimiento D, docente 2).
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En la dimensidn de los aspectos que dificultan la efectividad del proceso de acom-
pafiamiento de aulay modelamiento (lo que constituye sus debilidades), registramos
evidencia que responde a las diferencias existentes entre los mismos establecimien-
tos en que se lleva adelante este proceso. En el establecimiento A, el principal proble-
ma sefialado por una de las docentes dice relacién con la dificultad para contar con
un horario fijo de reuniones entre las docentes asesoradas y la docente asesora, de
modo sistematico y determinado por carga horaria. Dado que no cuentan con esta
posibilidad, deben enviar sus planificaciones antes de la visita de la asesora y recibir
retroalimentacion casi exclusivamente via correo electrénico, manteniendo breves
reuniones antes de entrar juntas a la sala de clases, una vez cada dos semanas. En
palabras de la docente de aula, “yo creo que la debilidad esta en que se requiere, por
lo menos para mi, establecer un horario o un momento para que yo me siente con la
asesora [...] a pesar de que nos dijeron que les envidramos previamente lo que iba-
mos a hacer, pero dentro de nuestro horario es siper complejo poder estar enviando
lo que voy a hacer[...] Creo que eso es sUiper importante: establecer algo fijo, un hora-
rio concreto en el que me pueda sentar yo sola con la asesora a hablar.” (Docente 1).

En el Establecimiento B, dos elementos resaltan como los centrales desafios para
tener en cuenta: por una parte, la continuidad de quienes realizan labores de aseso-
riasy, por otra, considerar un aumento en la frecuencia de las sesiones en que se rea-
liza el acompafiamiento. Respecto de lo primero, aunque surge de una observacion
critica que observa un proceso anterior de acompafiamiento de aula, es importante
destacar que la regularidad que mantiene un docente que asesora a otro facilita la
contextualizacion real del proceso, pues permite al docente asesor conocer mejor el
proceso que vive el docente asesorado. En este sentido, una docente refiere la nece-
sidad de que “la asesora que tenemos, que ella continuara todo el periodo con los
chiquillos, para que no fuese este cambio con ellos y con nosotros también. Ver el
cdmo nosotras nos sentimos seguras y nos sentimos bien con el acompafiamiento
que tenemos [...] hubo un tiempo en el que todos los afos (o por semestre parece que
también) nos cambiaron acompafiante.” (Docente 2).

Respecto del segundo elemento destacado, existen opiniones que refieren la ne-
cesidad de una mayor frecuencia en el acompafiamiento como un factor que puede
fortalecer el proceso; una docente, por ejemplo, indica que se debe mejorar “la tem-
poralidad: por ejemplo, en el tercero nos pasaba que era cada quince dias, en el pri-
mero eran todas las semanas, pero en el tercero era cada quince dias y eso ya es harto
tiempo; dos veces al mes, nada mas” (Docente 3), mientras que otra docente sefiala:
“yo creo que debe mejorarse la constancia y que sea no una vez a la semana, sino dos
veces a la semana en lenguaje y en matematicas” (Docente 4).

En el Establecimiento C, las observaciones criticas de ambas docentes dicen re-
lacidn con la incorporacidn, en la planificacion de clases, de elementos que, si bien
pueden responder a necesidades educativas del grupo de estudiantes, no fueron bien
sopesadas con otros desafios que ya contenian las planificaciones, lo que habria pro-
ducido desajustes en los tiempos reales de implementacion de algunas clases. Sobre
este respecto, una de las docentes sefiala que un aspecto a mejorar tiene relacién con
“la sobrecarga de contenidos de repente, porque uno tiene la planificacion hecha,
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pero adicionalmente se agrega otra cosa mas y se suma a esa planificacion, enton-
ces los tiempos nos dejan pillados, por decirlo de alguna manera, los tiempos como
que no nos dan para todo lo que se planific con eso externo” (Docente 1), mientras
que la otra docente indica que: “a nosotras [...] se nos agregd el tema de una lectura
complementaria, compartida. Que eran como aproximadamente quince minutos de
comprensidn lectora, todo eso, y eso se hacia tres veces a la semana [...] pero esos
quince minutos restaban mucho con respecto a la clase original” (Docente 2).

Por Gltimo, en el Establecimiento D, las docentes sefialan dos aspectos en que
podria buscarse una mejora para la implementacion de esta asesoria. Por un lado,
intentar generar un mayor vinculo entre la docente asesora y el grupo de estudiantes,
vinculo que se ve afectado porque, en este establecimiento, el acompafiamiento es
de frecuencia quincenal. En este sentido, la docente sefiala que un aspecto a mejo-
rar: “yo creo que, por el tiempo, es el vinculo que se forma con los estudiantes, que
no es el mismo vinculo que uno tiene, o de conocimiento acerca de los estudiantes
[...] O sea, no se genera ese vinculo y td sabes que ahora el tema socioemocional esta
stper en boga: también es un elemento que sirve para el desarrollo del aprendizaje”
(Docente 1). Por otro lado, una docente hace mencién a la posibilidad de incorporar a
nuevos docentes en el proceso de acompainamiento, ampliando el ciclo de ensefianza
basica en el que este se implementa en el establecimiento; de acuerdo con esta do-
cente, incorporar a otros docentes contribuiria a mejorar la asesoria, pues “yo siento
que se repiten todos los afios los mismos profes [...] esta bien que sea por el nivel,
pero, por ejemplo, yo siento que en segundo ciclo igual hay varias cosas en las que
los nifios necesitan apoyo o los profes también y que también se pueden mejorar [...]
como te digo, ya lo veo como un beneficio, pero siento que otros colegas también
podian recibir ese apoyo.” (Docente 2).

Como sefialamos anteriormente, las oportunidades para mejorar este tipo de
asesoria se asocian directamente con la realidad experimentada del proceso en cada
establecimiento de modo particular, resultado de lo cual no se registraron observa-
ciones genéricas que consideraran al proceso de acompafiamiento desde un punto de
vista global o estrictamente teérico..

Conclusién

De acuerdo con los antecedentes presentados, podemos sostener que el
proceso de acompafiamiento de aula y modelamiento descrito y evaluado en este tra-
bajo es percibido (con la excepcidn de una docente) como una asesoria que responde
al modelo tedrico que inspira su disefio, es decir, que posee un caracter colaborativo.
A partir de ello, se han podido establecer las confianzas profesionales entre las do-
centes de aula y las docentes asesoras, resultado de lo cual no existen aprehensiones
en relacion con la participacion de docentes externas a los establecimientos en las
dindmicas de clases y en los procesos de ensefianza-aprendizaje que realizan las do-
centes de primer ciclo basico involucradas en esta asesoria. Conforme a las opiniones
y valoraciones de las docentes de aula, los principales &mbitos en que este acompa-
flamiento ha tenido efectos corresponden al de planificacidn de clases y al de meto-
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dologia y didactica, logrando generar algunos cambios en sus practicas pedagdgicas
que inciden directamente en el disefio de sus clases.

En términos generales, por tanto, es posible afirmar que el proceso de acompafia-
miento de aulay modelamiento constituye una herramienta pedagdgica que puede for-
talecer el ejercicio profesional cotidiano de docentes de aula en la medida en que dicho
proceso se instala y desarrolla dentro de margenes de colaboracion, de contextualiza-
cidny de respeto por el trabajo realizado por docentes de aula, operando en diversos ni-
veles, como son el de asistencia técnica (planificaciones), asistencia didactica, apoyo a
la autoformacién docente por medio de preparacion y/o entrega de material atingente a
las clases y grupos de estudiantes, y apoyo en la reflexion sobre resultados de practicas
docentes. Si bien es cierto, este conjunto de elementos constituye un aporte sustantivo
a los procesos de mejora de practicas pedagdgicas, es necesario también poner aten-
cidn a los aspectos no cabalmente cubiertos por esta experiencia.

La percepcion de un acompafiamiento con caracter instructivo, sefialado por una do-
cente, corresponde a un factor que debe ser analizado. Este caso coincide con el hecho de
que esta docente es una profesional recientemente titulada de sus estudios de pedagogia
y no percibe colaboracion por el hecho de poseer un nivel de actualizacion sobre estra-
tegias o didacticas de ensefianza que la sitGan en un nivel mas préximo a las propuestas
que puede entregar la docente asesora. Entonces, dado que esta misma docente refiere
un aprendizaje, dentro del proceso de acompafiamiento, asociado a la formulacién de
objetivos de clase y su coherencia con actividades disefiadas para cubrir las habilidades
que implican esos objetivos, es quizas necesario que los procesos de acompafiamiento de
aulay modelamiento deban tener en vista una concentracion mayor en este tipo de ambi-
tos, mas bien que en disefios didacticos, cuando se trata de asesorar docentes con pocos
afios de ejercicio profesional. Ciertamente, la discriminacion de elementos (contenidos,
habilidades y actividades) en el momento de disefio de clases tiene un efecto directo en
el disefio didactico que sera el medio para desarrollar una clase que se oriente y aborde
el o los objetivos planteados para ella, por lo que, posiblemente, se puedan explorar
alternativas didacticas de manera mas colaborativa cuando docentes recién incorporados
al ejercicio pedagdgico hayan fortalecido sus competencias en el ambito de la coherencia
interna de la planificacién de clases.

Por otra parte, la evidencia recogida permite afirmar que este tipo de asesoria tiene
un mayor impacto en el ejercicio docente cuando su frecuencia es semanal, mas bien
que quincenal, pues permite una mayor sistematicidad del trabajo que se realiza y de
aquel que se traza para el futuro préximo, ademas de potenciar la relacién o vinculo
que el o la docente asesora alcanza a generar con los grupos de estudiantes que atien-
de la docente de aula. Aunque es claro que no se trata de alcanzar una relacién con el
grado de cercania que posee la docente de aula con sus estudiantes, si permite una
mayor familiaridad y un mayor conocimiento y contextualizacion de su quehacer, por
parte del o la docente asesora.

Cabe también destacar que recibir acompafiamiento implica un trabajo para los
docentes de aula, pues considera coordinacion con la asesora, envio de planificacio-
nes para recibir retroalimentacion, analisis de resultados (de aprendizaje y de mode-
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lamiento), reflexién docente, entre otras labores, motivo por el cual es necesario que
la asesoria se considere dentro de la carga horaria de los docentes, facilitando con ello
los horarios de reunién y coordinacién entre docentes asesorados y asesores. Cuando
este factor horario no se toma en cuenta y el acompafiamiento se adosa a la carga
horaria ya definida para un docente, se torna (al menos una parte del proceso) en una
carga laboral mas, a la que se debe responder administrativamente, perdiéndose, con
ello, parte de la riqueza que se desprende de un trabajo sistematico, bien planificado
en el tiempoy para el cual se cuenta con una distribucién horaria adecuada.

En definitiva, los procesos de acompafiamiento de aula y modelamiento pueden
ser concebidos de acuerdo con una planificacién que considere diferentes niveles de
experiencia en aula de los y las docentes asesoradas, factor que puede lograrse me-
diante un diagnéstico y analisis realizado en un establecimiento de manera conjunta
con el equipo directivo y el equipo docente, a la vez que requiere de una asignacién
de tiempos para los y las docentes asesoradas que deben considerar los equipos
directivos dentro de las cargas horarias de dichos docentes.

El enriquecimiento pedagdgico que puede surgir de estos procesos, sin duda,
ird teniendo un progresivo impacto en las generaciones de estudiantes que indirec-
tamente participan de ellos (decimos indirectamente puesto que el rol de los y las
docentes asesoras se orienta en relacién con docentes de aula antes que con los y las
estudiantes), por lo que es importante nutrir las experienciasy los anélisis de ellas con
objeto de ir sistematizando resultados y desafios..
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