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. RESUMEN



El objetivo principal de esta investigacion es analizar el acompafiamiento directivo y el
desempefio de los docentes novatos en la escuela 79-P "Corazon de Maria" durante el
ciclo lectivo 2023. Se busca comprender la relacion entre el acompafiamiento y la

insercién laboral de los docentes noveles.

El estudio se lleva a cabo mediante un enfoque cualitativo con un disefio
fenomenoldgico y descriptivo. La muestra incluye docentes de nivel primario e inicial,
asi como el equipo directivo de la institucién, utilizando una metodologia de entrevistas

semiestructuradas y una breve encuesta socio demografica.

Los resultados revelan que la organizacion del trabajo y la practica docente son
esenciales para el desempefo de los docentes novatos, enfrentando desafios como
problemas de conducta y falta de habitos de estudio. La supervisién pedagodgica varia
en frecuencia y efectividad, con practicas como revisar planificaciones y realizar

observaciones &ulicas, siendo mas frecuentes al inicio del periodo laboral.

Las percepciones de los docentes sefalan la falta de espacios de reflexién,
destacando el apoyo de colegas experimentados en la insercién institucional. Desde la
perspectiva del equipo directivo, se enfatiza la importancia del monitoreo pedagdgico y
se identifican &reas que requieren mayor acompafiamiento, como el uso de tecnologia

y el perfeccionamiento docente.

Las sugerencias de mejora incluyen fortalecer espacios de reflexién, planificar
actividades de acompafiamiento  continuo, implementar reuniones de
retroalimentacién, promover la formacion continua y fomentar una cultura de

acompafamiento.

En conclusion, la implementacion de estas sugerencias puede contribuir a optimizar el
acompafiamiento pedagdgico, mejorando el desempefio y la satisfaccion de los
docentes novatos, y promoviendo una cultura institucional centrada en la excelencia

educativa.



IIl. PALABRAS CLAVES



Acompafiamiento, pedagogia, desempefio, ndveles, asesoramiento, directivos,

supervision.



[1l. INTRODUCCION



“Ensefiar no es transferir conocimientos, sino crear las posibilidades para su produccién o
construccion. Quien ensefia aprende al ensefiar y quien ensefia aprende a aprender” (Paulo

Freire)

Hoy la sociedad atraviesa tiempos de cambios constantes, tanto econdmicos,
culturales y sociales que estan retando continuamente la capacidad de equilibrio,
integracion e innovacién de nuestra sociedad y sistemas. Una particularidad de la
sociedad actual es que el conocimiento es un principal valor, por tanto, se valoran en
relacion a los niveles de formacion de sus ciudadanos y a su capacidad de innovacion.
En relacion a esto, la escuela juega un papel fundamental, ya que debe dar respuesta
a los desafios que se avecinan. Y estas respuestas tienen que ver con la capacidad de
brindar una educacion de calidad a la que todos los alumnos tienen derecho. Por ello

se vuelve la vista hacia el docente, que trabaja codo a codo con los estudiantes.

Si algo quedé demostrado durante los afios de pandemia, es que el rol del docente es
fundamental, a pesar de la cantidad de recursos tecnoldgicos con los que se pueden
contar; por ello es de esencial importancia preguntarse cdmo debe hacerse para que
los profesores continden inclindndose por su profesion de manera apasionada y que
persistan en contribuir al avance de su escuela y de sus estudiantes. Cabe
preguntarse también ¢qué sucede con los docentes principiantes frente a esta
realidad? ¢Qué rol tiene y toma el equipo directivo en el acompafiamiento de este

proceso?

Para la mayoria de los docentes néveles el ingreso al campo profesional no es tarea
sencilla, segun Goggi (2011) cuando un docente novel ingresa a su primer empleo
comienza simultaneamente su periodo de socializacion profesional. En este periodo
diversas figuras y circunstancias adquieren influencia, mostrando lo que hay que
hacer, exigiéndolo, prestdndose como figura de identificacion, cuidando,
acompafando, obstaculizando unos comportamientos y facilitando otros. La primera
insercion en el campo de desempefio profesional ubica al docente novato en un
espacio en el que se entrecruzan su preparacién para la practica profesional, las
practicas que efectivamente tienen lugar en la institucién escuela y las modalidades de

transmision de la cultura profesional.

Este hecho genera diversos cuestionamientos acerca del papel de los directivos en el
acompafamiento de dichos procesos. Segun Bolivar (2007) el objetivo del
asesoramiento es generar las condiciones para que los docentes reflexionen sobre sus
estrategias de ensefianza. Es una invitacién al intercambio de ideas y la discusion de
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experiencias para incorporar nuevas herramientas didacticas y expandir las
posibilidades de accién. Asesorar es Util por varios motivos: para fortalecer a los
equipos docentes y que mejoren los procesos de ensefianza, para revisar las practicas
pedagdgicas, tanto a nivel del aula como institucional; para que el maestro observe y
problematice su tarea y se anime a probar nuevos caminos; para fortalecer la
coherencia de la ensefianza en toda la escuela; para controlar lo que se hace, a través
de la seleccion y distribucion de los contenidos y de la supervision de la evaluacion; y

para fortalecer el trabajo conjunto entre los docentes.

A pesar de ello, en el Colegio 79-p Corazén de Maria de Mendoza, el equipo directivo
no cuenta actualmente con un proyecto de asesoria para sus docentes, especialmente

aquellos que recién ingresan al campo profesional.

Es por esto que se pretende realizar una investigacion que brinde los datos pertinentes
sobre las principales percepciones que se tiene sobre el acompafiamiento pedagdgico
y desempefio docente, tomando como referente a los docentes noveles debido a que
éstos inician apenas su labor educativa y por esto mismo su labor debe ser

monitoreada continuamente, por lo menos durante los primeros cinco anos.

Esta investigacion es conveniente debido a que permitira analizar la importancia del
acompafiamiento pedagdgico dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje dentro del
Colegio Coraz6n de Maria y de esta forma poder iniciar en el futuro dentro de la
Institucion un proceso de acompafamiento pedagdégico en el aula de clases de los
docentes noveles, que a la vez incluya una verdadera concientizacién del valor de
dicho proceso y asi poder incorporarlo permanentemente. Asimismo, los resultados del
estudio ayudara a crear una mayor conciencia en el Equipo de Conduccion sobre este

aspecto para poder acompafiar mas adecuada e integralmente a sus docentes.

Se pretende proporcionar informacion valiosa a los equipos directivos para poder
acompafiar y asesorar a sus docentes. A docentes les servird para conocer sobre sus
necesidades y como poder desenvolverse mejor. A la sociedad mendocina le resulta
sumamente fructifero contar con datos actualizados respecto al desenvolvimiento de
los docentes novatos y la tarea que tienen los directivos en su acompafamiento, a fin
de reflexionar también sobre la relacion entre los Institutos de formacion docente y la

realidad de las escuelas.

A partir de esta realidad, la pregunta general que guia la presente investigacion es:



¢Como es el acompafiamiento directivo y el desempefio de los docentes

novatos de la escuela 79-P “Corazon de Maria” en el ciclo lectivo 20237
Referente a los interrogantes especificos se menciona:

(a) ¢Como es el acompafnamiento directivo a los docentes néveles?

(b) ¢Cuales son las vivencias de los docentes noveles en cuanto a su
desempefio laboral?

(c) ¢Cuadl es la relacion existente entre el acompafiamiento directivo y los

docentes noveles?

Por tanto, se plantea, como anticipacién de sentido:

El acompafiamiento directivo tiene una relacion significativa en el desempefio y la
insercion laboral de los docentes noéveles de la escuela 79-p “Corazén de Maria”

durante el afio 2023.

Lo que se plantea con la anticipacion que guiara la investigacion es poder describir la
relacién entre el acompafiamiento directivo y el desempenfo de las docentes ndveles.

Como objetivo general se ha propuesto analizar el acompafiamiento directivo y el
desempenio de los docentes novatos de la escuela 79-P “Corazén de Maria” en el ciclo

lectivo 2023. En relacidn a los objetivos especificos relativo a:
a) Describir el acompafiamiento directivo a los docentes noveles.
(b) Describir las vivencias de los docentes ndveles en cuanto a su desempefio laboral.

(c) Indagar la relacién existente entre el acompafiamiento directivo y los docentes

noéveles.

El acompafiamiento pedagdgico y el desempefio del docente novel son variables

inmersas en diversos estudios realizados por distintos autores.

Los estudios nacionales sobre la insercion de docentes principiantes destacan las
débiles o ausentes acciones de la escuela frente a los novatos. Beca y Boerr (2009)
plantean que la socializacion profesional de docentes principiantes estaria
produciéndose mas entre quienes se inician, que entre novatos y expertos -mas

intrageneracional que intergeneracionalmente
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Por otro lado, se destacan los planteamientos de Cornejo Abarca (1999), quien expone
que si esa socializacion se produce de forma aislada, puede producir cambios en la
conducta, las actitudes y la personalidad del profesor debutante. Cuando tal
experiencia es negativa, puede provocar en éste un replanteamiento precoz de su
permanencia en el ejercicio docente. De modo similar a otras situaciones percibidas
como amenazantes para la seguridad personal, los sujetos pueden emplear ciertos
mecanismos de defensa para manejar los problemas que afrontan, y asi, en cierto
modo, “sobrevivir’ laboralmente a esta etapa. Puede instalarse entonces, en su actuar
profesional cierta practica sélo empirica, desprovista de aquella capacidad reflexiva y
de impulso renovador que acompafa a todo proceso de integracion propiamente
profesional, quedando reducida a ser sélo una socializacion adaptativa, de

contaminacién profesional o de supervivencia profesional al medio.

La mayoria de las situaciones de los inicios laborales presentan condiciones que le
son propias. Por un lado, las zonas geograficas donde habitualmente hay puestos
vacantes suelen coincidir con las zonas de mayor complejidad educativa, es decir,
donde existen mayores niveles de repitencia, desercion, sobre edad. Esto sucede por
una légica laboral que habilita a aquellos docentes que tienen mas puntaje (por mas
antigledad o mayor formacion) tienen posibilidades de elegir primero su escuela
destino. Y suele suceder que las zonas de mayor complejidad educativa son las que
primero se abandonan cuando existen otras posibilidades de eleccién. Entonces, los
docentes con menor experiencia suelen obtener los cargos de las zonas donde se
hace mas complejo ensefar. Los docentes noveles, usualmente, disponen de una
formacion que estd basada en pensar sobre un alumno al que se le atribuyen
caracteristicas generales y en las escuelas se encuentra con nifios y jovenes que
expresan condiciones singulares de existencia e insercion escolar. Ademds, sus
condiciones singulares se presentan y conjugan de muy diversas maneras, con lo cual
la caracterizacion del nifio conocido/estudiado, no se corresponde necesariamente con

los niflos concretos.

Les lleva tiempo, a los noveles, reconocer que hay diferentes posibilidades para
intervenir una situacion, y al principio les resulta dificil estar en un aula solos y tomar
decisiones. Suele suceder que los docentes principiantes tienen menos cantidad de
opciones frente a la resolucion de una situacion de aula, mientras que sus colegas
més experimentados han desarrollado una gran cantidad de opciones posibles para
una misma situacion. Ademas, estos ultimos reconocen una gradacion en la resolucion

de las situaciones.
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Los docentes principiantes deben hacerse cargo de la complejidad de la tarea de
ensefianza y de mediacion cultural en situaciones que muchas veces les resultan poco

asibles y demandan ser ayudados, sostenidos y apoyados.

Por otro lado, en las escuelas de todos los niveles, suelen recibir a los nuevos
profesores y maestros como un docente mas sin reconocer las condiciones del novel.
Se los incorpora a la tarea diaria de la escuela y del aula como si estuvieran
habituados al quehacer cotidiano, sin mediar mayores aclaraciones Yy
recomendaciones. En la docencia suele suceder que a los docentes se les asigna un
Curso y se espera que resuelva satisfactoriamente todo lo que alli acontezca. También
es muy comun realizar las primeras experiencias como docentes en programas
educativos creados para minimizar la repitencia o desercién escolar o promover la
reinsercion. Estos docentes principiantes suelen asumir un compromiso profesional en
espacios nuevos o relegados y de fragilidad, con escasas herramientas y bajo nivel de
asistencia o acompafiamiento por parte de otros mas capaces. ( Cornejo Abarca
1999).

Cabe pensar en tanto, que comenzar a ejercer la profesion docente implica un notable
desafio para aquellos estudiantes recién egresados de la carrera de grado. Un desafio
gue, en muchas ocasiones, se torna sinuoso y conflictivo debido a diferentes
situaciones que hacen del inicio en la ensefianza, una experiencia traumética. Por ello

la importancia del acompafiamiento dentro de las Instituciones educativas.

En relacién a lo anterior, Iglesias y Southwell. (2020) se propusieron revisar la
categoria de los profesores de secundaria principiantes ante los debates
internacionales y locales desde un abordaje cualitativo a la luz de los datos de su
investigacion en la jurisdiccion de la CABA. Dado que una de las caracteristicas
centrales de estos profesores es la necesidad del acompafamiento en sus primeras
inserciones, revisitaron los lineamientos de las politicas locales y regionales recientes
observando cdémo se concretan jurisdiccionalmente. Del relevamiento realizado se
concluyd que los profesores principiantes de las escuelas secundarias experimentan
angustia y soledad al ingresar a sus primeras aulas. Se observé también una distancia
entre la normativa nacional y su falta de regulacion dada la ausencia de dispositivos
concretos de acompafamiento tanto en las instituciones educativas como formadoras
de la CABA.
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En los dltimos afios, en la Argentina, se han desarrollado una serie de
transformaciones en la formacion docente. Podemos considerar al afio 2006 como el
momento de inicio de estos cambios ya que, en esos tiempos se sancioné la Ley
Nacional de Educacion (LEN), N° 26.206, que generé las condiciones necesarias. En
el afio 2007, por el articulo 76 de dicha Ley, se crea el Instituto Nacional de Formacion
Docente organismo responsable de, entre otras funciones, “planificar y ejecutar
politicas de articulacion del sistema de formacion docente inicial y continua, impulsar
politicas de fortalecimiento de las relaciones entre el sistema de formacion docente y
los otros niveles del sistema educativo. (...), promover politicas nacionales y
lineamientos basicos curriculares para la formacion docente inicial y continua. (...)". El
Instituto Nacional de Formacidon Docente, se constituyé con dos direcciones, la de
Desarrollo Institucional y la de Formacion e Investigacion. Esta Ultima incluye varias
areas, entre ellas la de Desarrollo Profesional Docente. EI Acompafiamiento a
Docentes Noveles se constituye como linea dentro del area de Desarrollo Profesional
Docente en el afio 2007. La Resolucion N° 30 del Consejo Federall de Educacion es
el marco normativo que la incorpora como una de las nuevas funciones del sistema
formador. En su articulo 2° establece que “el Sistema de Formacion Docente ampliara
sus funciones para atender las necesidades de formacion docente inicial y continua y
los requerimientos de produccion de saberes especificos...” Entre las funciones que
menciona a continuacion nombra, en su inciso F, la de “Acompafiamiento de los
primeros desempefios docentes.” Este fue el contexto en el cual se amplia la

propuesta de Acompafiamiento a Docentes Noveles a todas las provincias.

En Argentina se concibe al Acompafamiento a los Docentes Noveles como un
proyecto de tratamiento jurisdiccional que se propone desarrollar ofertas coordinadas
de formacion docente continua, que aseguren mayores grados de profesionalidad y
atiendan las necesidades del sistema educativo, incluyendo modalidades pedagdgicas
diversificadas con sentido para las escuelas. El novel es aquel que habiendo obtenido
el titulo de docente se encuentra en los tres primeros afios de insercién profesional

dentro del campo de su formacion.

El Acompafiamiento se propone colaborar con los docentes noveles procurando
generar estrategias pedagodgicas tendientes a mejorar los aprendizajes de los
estudiantes destinatarios de esa ensefianza. Seria pertinente que el docente
principiante reciba ayudas que le permitan mejorar la calidad educativa en su zona de
desempeiio. EI Acompafiamiento incluye un conjunto de dispositivos que promueven

una insercion profesional a la institucion, al aula y a un colectivo docente.
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El acompafiamiento incluye una serie de dispositivos de trabajo, por ejemplo, el
equipo institucional de acompafiamiento quienes son los encargados de llevar
adelante la tarea de organizar revisar y re-direccionar el curso de las acciones
promovidas para el desarrollo del acompafiamiento, son quienes organizan, deciden,
marcan el rumbo a seguir. Otro dispositivo es la co-observacion; en ella, dos docentes
noveles se observan entre si, luego dialogan sobre lo observado y lo que ellos quieran
contar a sus formadores, lo transmiten. No es una observacién del novel por parte del
formador que acompafia. Seria conveniente que, quienes se observan entre si,
posean la mayor cantidad de caracteristicas comunes, incluso por ejemplo la edad.
¢Por qué? Porgue hay veces que las diferencias generaciones también puede hacer
que uno no diga todo lo que piensa del otro y la co-observacién pretende que los
noveles puedan discutir abiertamente de sus practicas. En esos intercambios es
habitual que aparezca las dificultades de la practica que uno vivencia ya sea porque
las siente en si mismo o porque también se ve reflejado en las acciones del otro.
Entonces eso lo que suelen compartir con sus profesores acompafiantes y muchas
veces a partir de ahi surgen los temas para desarrollar el resto de los dispositivos.
También se puede plantear un taller de andlisis de las préacticas; se trata de un
pequefio grupo, con un coordinador que anima el proceso de andlisis de episodios e
incidentes para avanzar en la comprension de lo singular y lo tipico de la profesiéon

docente.

Al indagar en el ambito internacional sobre el acompafamiento a docentes, Balzan
Sanchez (2008) realizé un estudio cuyo objetivo de la investigacion era determinar la
relacion entre el Acompafamiento Pedagdgico del Supervisor y el Desempefio
Docente. El tipo de investigacion utilizada fue descriptiva correlacional, de campo con
un disefio no experimental y transversal. Los resultados obtenidos permitieron
establecer que entre el acompafiamiento pedagdgico del supervisor y el desempefio
del docente hay una relacion significativa muy alta, lo que significa que en la medida
que aumenta el valor de acompafiamiento pedagdgico del supervisor, la variable
desempeifio docente aumenta de manera alta y significativa. Variable
Acompafiamiento pedagoégico del Supervisor, obtuvo como resultado un porcentaje de

37.15% para la opcion Siempre, seguido de casi siempre con 36.25%.

Herndndez y Martinez (2013), realizaron un estudio en donde los principales objetivos

eran caracterizar el acompafiamiento pedagdégico y la practica docente, determinar las
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estrategias e instrumentos empleados en el proceso de acompafiamiento para
fortalecer las préactica reflexiva y establecer la relacion entre el acompafiamiento

pedagdgico y su incidencia en la practica reflexiva de los docentes.

En este estudio se concluyé que el acompafiamiento pedagdgico se caracteriza por
ser humanista y la practica docente es caracterizada por ser una herramienta que
provoca cambios en la practica pedagdgica. Ademas se plantea que las estrategias
utilizadas en el proceso de acompafiamiento pedagdgico son visitas pedagdgicas, el
monitoreo, el didlogo critico y las reuniones de acompafiamiento. Y finalmente se
afirma que hay una estrecha relacion entre el acompafiamiento pedagdégico y la
practica reflexiva debido a que el interés de los docentes por su planificacién, el

dominio cientifico y metodoldgico se ha evidenciado.

Méndez y Vianey (2014), realizaron un estudio dirigido a las “Funciones
Administrativas del Equipo de Direccién para el control y seguimiento del personal
docente del Instituto Nacional Publico Primero de Mayo Douglas Sequeira en el turno
vespertino Colonia Primero de Mayo Distrito VIl de Managua, |l semestre del afio
2014”.Los principales objetivos del trabajo son indicar las formas de control y
seguimiento que aplica el personal directivo al personal docente del instituto,
relacionar las funciones que realiza el equipo de direccién con el control y seguimiento
al personal docente, y fortalecer a través de una propuesta de guia de
acompafiamiento pedagdégico y propuesta de de guia de evaluacion al desempefio

docente, para mejorar el control y seguimiento de sus funciones.

Al final se plantea que existen documentos de control y registro en el area legal,
administrativa y académica que ayudan a los docentes a cumplir con las orientaciones
de la direccién del centro y normas del MINED, entre el equipo de direccion y docentes
no existe una buena comunicacion y relaciones interpersonales los que ocasiona que
no se realice el acompafiamiento pedagoégico de una forma satisfactoria. En funcién de
los elementos encontrados se elaboré una propuesta de acompafiamiento pedagogico
y desempefio docente el cual esta estructurado de manera no permite personalizar las

visitas a los docentes.

A nivel Internacional de acuerdo a la Oficina Regional de Educacién para América
Latina y el Caribe UNESCO cuando el directivo se preocupa de cémo esté el docente
desarrollando su labor en el aula, como planifica su trabajo pedagogico, como ensefia

a sus niflos, como desarrolla sus sesiones, como evalla; cuando el directivo se
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preocupe en apoyar a sus docentes, cuando se preocupa de facilitar los recursos
necesarios para el proceso de aprendizaje de sus educandos originara una mejora en
el desempefio de los maestros y por ende mejores logros de aprendizajes en los
estudiantes (Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe
OREALC/UNESCO Santiago, 2016). ). Segun la entidad mencionada, en los paises
que perciben un mejor puntaje en PISA, el director pasa un 80% de su tiempo
acompafiando y aconsejando a los maestros sobre como mejorar su practica docente
y motivdndolos a lograr un buen desempefo, su preocupacion y responsabilidades
estan centradas en el aprendizaje en lugar de la gestion administrativa de la escuela.
Los directivos escolares representan un grupo minoritario pero decisivo si cumplen una
labor pedagogica y no administrativa, que puede tener un gran impacto en la
enseflanza y aprendizaje en las escuelas, por la capacidad de inculcar en los maestros
la motivacién y el desarrollo de sus habilidades, con el compromiso de generar un

ambiente favorable dentro de una institucién. (OCDE 2016)

Marcelo y Lépez Ferreira (2020) presentaron el desarrollo y resultados de un
programa de induccibn a docentes principiantes desarrollado en Republica
Dominicana. El articulo presenta los niveles de satisfaccion de docentes,
acompafiantes y directores escolares y se analizan, utilizando una variedad de
instrumentos, algunos resultados de aprendizaje de los docentes principiantes. En el
mismo se observo una alta satisfaccion de los participantes con el programa y una
significativa mejora de los docentes. El programa tuvo un impacto positivo
principalmente debido a la figura de los acompafiantes (también denominados en ese
articulo como mentores). Estos se autoperciben con altas cualidades para el desarrollo
de la funcion de acompafiamiento, principalmente debido a que en su actividad
profesional en las escuelas desempefian estas mismas funciones. Plantean que los
programas de desarrollo profesional de alto impacto buscan que los profesores
reflexionen activamente acerca de sus practicas y las comparen con indicadores

adecuados de practica profesional.

Diaz et al. (2018) manifestaron al acompafiamiento pedag6gico como un proceso
secuencial y ordenado, en el que existe un directivo que hace el papel de mediador
que tiene la responsabilidad de relacionarse con los maestros en busca de la mejora
de su trabajo en el aula, mediante el conocimiento del contexto para luego realizar la
planificacion, la implementacion de las acciones relacionadas al trabajo de los
maestros durante su sesion de aprendizaje para poder determinar que su gestion del

aprendizaje este acorde con el desempefio dentro de la escuela.
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Segun Montero (2015) el acompafiamiento pedagdgico es un espacio donde el
docente muestra sus habilidades dentro de un aula de clase en relacion con los
estudiantes en un determinado tiempo que dura la sesion de aprendizaje y donde el
directivo se encuentra visualizando el proceso para poder verificar los puntos débiles
del maestro y mediante una reunién con la personas debe manifestarle de manera
empdtica los puntos donde debe mejorar para que su trabajo vaya mejorando con el
tiempo y los estudiantes pueden recibir una educacion cada dia mejor y de manera

mas personalizada.

Asimismo, Cabo (2016) mencioné que es un procedimiento donde los encargados de
ofrecer una guia a los maestros lo realizar con la intencion de mejorar su trabajo en las
aulas, a través de un interaprendizaje donde los participantes comparten experiencias
y estrategias para que las reuniones sean benéficas para todos los participantes. Los
primeros pasos son establecer confianza con los participantes, luego verificar una lista
de las fortalezas que tiene el maestro para luego ir trabajando cada uno de los
aspectos donde existan debilidades para que se puedan obtener resultados positivos.

Se puede apreciar que en cada uno de los puntos expuestos se identifica la
importancia que tiene el liderazgo pedagdgico en el logro de practicas mas efectivas
por parte de los docentes novatos, impactando luego en los aprendizajes de los
estudiantes, aspecto que es recogido en las politicas de Estado. Sin embargo, a pesar
del reconocimiento otorgado al liderazgo en la direccién y gestién de la educacion,
tanto en la agenda politica actual como en la investigacion, en la Argentina existen
pocos estudios abocados a estudiar y recoger evidencia empirica acerca de la
incidencia que tiene el liderazgo del director sobre la eficaz y eficiente practica de los
docentes. En este contexto, se espera que los hallazgos obtenidos en el presente
estudio permitan orientar mejor las acciones, aportando informacién clara y precisa

sobre el papel que desempeiia el director en una realidad tan diversa como la nuestra.

La presente investigacion se realizard en base a una metodologia cualitativa, la cual,
se enfoca a comprender y profundizar los fenémenos, explorandolos desde la
perspectiva de los participantes en un ambiente natural y en relacién con el contexto.
Con un disefio fenomenolégico porque su propdsito principal es explorar, describir y
comprender las experiencias de las personas con respecto a un fenémeno y descubrir
los elementos en comun de tales experiencias. El alcance de tipo descriptivo ya que

busca especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas,
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grupos, comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenbmeno que se someta a
un analisis. (Hernandez Sampieri y Mendoza Torres, 2018)

Asimismo, el disefio de la investigacion serd transversal ya que los datos se
recolectaran en un solo momento, en un tiempo Unico. Su propésito es describir

variables y analizar su incidencia e interrelacién en un momento dado.

En cuanto a la muestra, se trabajara con docentes de nivel primario e inicial de una
escuela de la provincia de Mendoza, como asi también con el equipo directivo de la
misma. Esta muestra sera de caracter no probabilistica intencional (Hernandez
Sampieri y Mendoza Torres, 2018). Las unidades de analisis de la investigacion seran
los docentes, equipo directivo y documentos escolares (PEI, Libro de actas 7-5,

secuencias didacticas).

La presente tesis estd estructurada en tres capitulos. El primero versa sobre los
docentes novatos: se analiza la construccion de su identidad, luego las necesidades
de los docentes novatos, para continuar con sus etapas de socializacion profesional.

Luego se examina sobre el proceso de insercion laboral y acompafamiento

En el capitulo segundo se profundiza en el concepto de Supervision Educativa y el rol
del directivo en el acompafiamiento, y sus funciones de asesoramiento en la
construcciéon de conocimiento practico, haciendo referencia a su adquisicion y
dimensiones. Se analizan brevemente las aportaciones de diversos autores sobre el

tema.

En cuanto al tercer capitulo se centra en la metodologia, explicando qué tipo de
enfoque se ha llevado a cabo, la poblaciéon, muestra, recogida de informacion,
permisos y ética, y colegio participante y tutores. Ademas, se expone la viabilidad y
fiabilidad del estudio.

Seguidamente, se muestran los resultados de la investigacién y su analisis, dando pie
a las conclusiones y algunas sugerencias de mejora. Por dltimo, se recogen las
referencias bibliogréficas utilizadas en la investigacién. Tras la bibliografia y como
punto final, se afiaden los Anexos que se han generado en esta Tesis y que resultan

de interés como aporte metodoldgico.
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IV. DESARROLLO
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4.1 Capitulo 1. Los docentes ndveles

4.1.1 Construccion de laidentidad
“Al fin y al cabo, somos lo que hacemos para cambiar lo que somos. La identidad no es una

pieza de museo, quietecita en la vitrina, sino la siempre asombrosa sintesis de las

contradicciones nuestras de cada dia”. Eduardo Galeano

Uno de los aspectos que mas atencion ha merecido de los investigadores en las
dltimas décadas es conocer como se construye la identidad de los profesores. Sin
embargo, el termino identidad ha sido definido de muchas manera segun el campo
disciplinar del que se trate. Segun el Diccionario de la Lengua Espafiola (2014) la
palabra identidad proviene del latin identitas, atis; que significa igualdad o semejanza

de una cosa con otra.

La identidad ha sido también definida como las caracteristicas personales y
profesionales que caracterizan a un individuo. La identidad se expresa en la conducta
profesional de las personas y determina su manera de ser y actuar en un contexto
social determinado, y se desarrolla a lo largo del tiempo en el contacto con las
instituciones y con otros profesionales. Se forja a partir de las experiencias formativas
y de las relaciones interpersonales por lo que esta es dinamica, singular e irrepetible.
Participan en su desarrollo factores tanto externos como internos, entre los primeros
estan las experiencias formativas que las personas tienen a lo largo de los afios en la
escuela el colegio y la universidad, entre los internos se encuentran las creencias

sobre si mismos y sobre los demas (Gutiérrez 2007; Meza 2006).

Otra definicion de identidad es la de Vander (1986, citado en Acebo Rivera, 2005),
quien la explica como “el sentido que cada persona tiene de su lugar en el mundo y el
significado que asigna a los demas dentro del contexto mas amplio de la vida

humana”.

Varios autores como Lortie (1975) y Van (2005) sefialan que la docencia es la Unica de
las profesiones en las que los futuros profesionales se ven expuestos a un periodo
prolongado de socializacion previa en el que los profesores desarrollan patrones
mentales y creencias sobre la ensefianza, y que es a partir de esa extensa etapa de
observacién como estudiantes que la identidad docente va configurdndose de forma
paulatina y poco reflexiva a través de lo que se ha dado en llamar aprendizaje
informal, en esta construccion subjetiva influyen de manera relevante los aspectos

emocionales sobre los racionales.
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Al respecto Van (2005) menciona que dado que la interaccion humana es tan
importante en la practica docente y que los profesores a menudo se implican muy
profundamente en su trabajo. Llas emociones constituyen un elemento esencial en el
mismo y en la identidad de los profesores por lo que el vinculo entre los aspectos
emocionales y cognitivos deben ser tenidos en cuenta a la hora de analizar la

profesionalizacién docente.

Vaillant (2004) propone que la identidad se construye y se realiza en el contacto con
otros, primero los propios compafieros de oficio y luego los demas a los que
denominamos la sociedad, en una relacion de dialogo y cooperacién mutua que les
permite reconocerse y reflejar una imagen de la profesién que los identifica como
miembros de una clase determinada. Por lo tanto la identidad se forja
simultdneamente en un proceso individual y colectivo de representaciones subjetivas,
los profesores construyen su identidad compartiendo con otros espacios, tiempo,
situaciones, roles, ideas, sentimientos y valores ac. Se considera que no se puede
cosificar la nocién de identidad como algo inamovible que ocurrié en el pasado y

permanece idéntico en el tiempo

Las anteriores definiciones apuntan a la comprensién de la identidad como resultado
de relaciones complejas de interaccion entre individuos y grupos que responde a las
formas en las que se aprende a participar en diversos entornos. Los cambios en el
proceso de construccion identitaria parten de las experiencias de aprendizaje en la
practica profesional en la que cada nueva vivencia moviliza la posibilidad de ajustes.
La Identidad entendida como estructura, supone unidad, totalidad y continuidad. Esta
continuidad se forja en el transcurso de la vida cotidiana, en el constante desempefio
de roles, en el interminable proceso comunicativo, es en resumen, una sintesis que

nos permite dar sentido a la experiencia.

Los significativos cambios ocurridos a partir de las reformas en el campo de la
educacion argentina en general y de la educacién primaria en particular, llevan a
afirmar que la identidad del maestro atraviesa por un momento de crisis. Segun
Bolivar, (2006) los cambios ocurridos en el terreno de la educacion en las Ultimas
décadas generan ambigiiedades y contradicciones sobre la situacion profesional de
los profesores y asegura que la crisis de identidad profesional docente debe ser
comprendida en el marco de un cierto desmoronamiento de los principios ilustrados

modernos que daban sentido al sistema escolar tradicional.
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La literatura existente sobre el desarrollo profesional de los docentes muestra que la
construccién de la identidad es un proceso gradual caracterizado por experiencias de
incertidumbre prolongada que muchas veces no tienen una adecuada resolucion,
prueba de ello es la alta desercion de estos en el primer afio de ejercicio profesional y
una creciente dificultad para reclutar a otros, registrandose en términos de Bolam

(2004) situaciones de erosion de la profesion.

Comenta Hargreaves (2003) que la docencia es una profesion llena de paradojas en la
que se alienta la expectativa de que sean los profesores los que construyan
comunidades de aprendizaje, que desarrollen la capacidad de innovacion, flexibilidad y
compromiso con el cambio, que son esenciales en la sociedad actual. Al mismo
tiempo, se espera que ellos ayuden a mitigar los desafiantes problemas que la
sociedad del conocimiento conlleva. Para este autor, de todos los oficios que aspiran a
convertirse en profesiones, sélo en la docente se deposita una cierta confianza de que
sea capaz de desarrollar en las personas las habilidades y capacidades necesarias
para sobrevivir en la sociedad del conocimiento; de alguna manera, los profesores
deben intentar conseguir al mismo tiempo estas metas aparentemente contradictorias

siendo esta su paradoja profesional.

La crisis identitaria del maestro es el resultado de los acelerados cambios que enfrenta
la educacion en general y del cuestionamiento sistemético a los valores tradicionales
del sistema imperante, estos cambios en el &mbito social, laboral, profesional, y
educativo estan produciendo la re significacion social del ser maestro otorgandole
nuevas dimensiones y sumandole otras responsabilidades para las cuales no se
encuentra suficientemente preparado; sin embargo, en algunos aspectos la profesion
docente mantiene la misma posicion tradicional caracteristica de otras épocas, ciertas
practicas pedagodgicas parecen continuar impermeables a los procesos de
transformacion tales como la organizacion general de la clase, la relacion maestro-
alumno, el manejo de la disciplina, los patrones de interaccién social con comparieros

por mencionar sélo algunos.

Un aspecto que queda claro en estos planteamientos es que la formacion de la
identidad no obedece exclusivamente a lo que un individuo advierte de si mismo, sino
que es algo que esta en relacién con los demés, la identidad surge y se reafirma a
través de procesos de interaccion social al confrontarse con otras identidades, esta

nocion identitaria da sentido al conocimiento intersubjetivo.
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4.1.2 Necesidades de los docentes novatos
En primer lugar, concepto de saber resulta central en este trabajo. Es desde el saber,

que el maestro esta legitimado para ocupar una posicidbn, asumir una practica,
desarrollarse profesionalmente. Es importante reconocer que tal como lo plantea Ferry
(1997), todos los saberes tienen al mismo tiempo dimensiones tedricas y practicas. Es
en esa articulacion teoria-practica, que se pueden reconocer distintos niveles del
saber: el saber empirico, el saber técnico, el saber praxiologico: “saber hacer;
saber como hacer; saber qué hacer y por qué”.

Por otro lado, se consideran también los distintos tipos de saber desde la relacion de
exterioridad/interioridad entre objeto - sujeto, saberes que se van construyendo en el
espacio psiquico en la relacién con el saber, que es siempre una relacion con otro:
para hacer ligazon, para sostener al otro y ser sostenido por los otros. Desde esta
perspectiva, Souto (2001) habla de un “saber literal”, un “saber digerido” y un “saber

“experiencial’.

La incorporacion a la escuela, como a todo trabajo, supone el desarrollo de
aprendizajes especificos. Algunos més ligados a la tarea de ensefiar; otros mas
ligados a la integracion a la institucion; al logro de su condicibn de miembro; a
permanecer en la escuela, a conservar el empleo. (Ezpeleta, 1991). Las précticas
profesionales son intersubjetivas y es en ese marco en el que los sujetos dan cuenta
de su capacidad de “negatricidad”, entendida como capacidad de responder por sus
propias contraestrategias a las estrategias que perciben se pretenden sobre ellos.
(Ardoino, 2005). Proceso de alteracion a partir del cual el sujeto cambia, se convierte
en otro. La tension que se genera entre el pasado conocido- la experiencia del
residente- y el presente desconocido - la situacion de trabajo- diferente del futuro
imaginado, estaria tifiendo los primeros tiempos del desempefio profesional con una
sensacion de angustia. El presente se vuelve extrafio, amenazante. El docente novato,
se encontraria transitando un tiempo “de riesgo”, que en las entrevistas aparece

precisamente signado como de incertidumbre, de desilusion, de desorganizacion

Por tanto, se define a las necesidades como aquellos deseos, problemas, carencias y
deficiencias percibidas por los docentes novatos en el desarrollo de su trabajo. Estas
apreciaciones pueden brotar tanto desde su dimension personal - en relacién a sus
propias expectativas profesionales- o como integrante de un equipo con una meta
comun; o pueden surgir de demandas exteriores.
A modo de sintesis, Goggi (Goggi Nora, 2011) plantea que la necesidades de saber
de los docentes novatos son:
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Las necesidades de los docentes novatos estarian referidas a
diferentes niveles del saber. Fundamentalmente a saberes practicos -en
tanto saberes formalizados por el colectivo profesional que permitirian la
regulacion de la tarea en funcion de las caracteristicas del contexto
sociocultural (poseer informacion sobre las caracteristicas de la
poblacién escolar de la institucion; sobre los cambios sociales; sobre las
concepciones de la infancia de hoy); del estilo institucional (el proyecto
institucional, las modalidades de organizacion del espacio y del tiempo,
las modalidades de organizacion de la comunicacion, la distribucién de
tareas, las normas); y aportarian orientaciones instrumentales para la
ensefianza (la organizacién de los contenidos, la distribucion de las
actividades, la organizacién del grupo, la evaluacion de los alumnos).Y
un saber-hacer, mas ligado al sujeto individual, que configuraria
potencialidades, disponibilidades para implementar en distintas
situaciones de trabajo- la capacidad de autocritica, de placer, de
autocontrol, de contencion. Diferentes niveles que se relacionarian con
diferentes modos de construccién y apropiacion del saber.

demandan para su comprension una distincion del léxico de
intervencion sobre la accién humana. En este sentido, seria necesario
entonces tener en cuenta que las competencias que se validan a partir
de las acciones singulares y situadas en el primer empleo, estan
construidas a partir de saberes - en tanto enunciados proposicionales,
de conocimientos- en tanto interiorizacion de esos saberes , de
capacidades- potencialidades a ser desarrolladas, de aptitudes- en
tanto disposiciones a efectuar determinadas tareas, de actitudes- en la
medida que preparan para la accion.

revelan que las representaciones que tienen lugar en la situacion de
trabajo- las referidas a la situacion, a uno en la situacion, a la accién-
son representaciones solidarias tanto en su construccibn como en su
transformacion.

permiten considerar el trabajo desde diferentes perspectivas de anlisis:
desde una perspectiva instrumental- referida a las competencias para la
ensefianza-; desde una perspectiva institucional- en tanto tiene lugar en
un espacio social especifico en el que se dan procesos de transaccion

entre prescripciones identitarias de los actores colectivos y estrategias
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identitarias de los sujetos singulares; y desde una perspectiva personal-
en la medida en que permitiria la construccién y apropiacion de un

saber acerca de si-mismo, a partir de un reacomodamiento identitario, y
en este sentido el trabajo mismo constituiria un proceso de formacion: la

dinamica de un desarrollo personal.

Formarse en la escuela- en tanto lugar del trabajo profesional- apareceria como un
proceso en el que entrarian en relacion por un lado los tipos de necesidades
experimentadas por los docentes. Necesidades que podrian tener su origen en las
carencias de la formacion previa, en la falta de actualizacion frente a las nuevas
exigencias del trabajo, en los requerimientos de poseer herramientas que permitan
abordar situaciones problematicas. Pero que también podrian surgir del propio proceso
del sujeto en relacién a la construccion de su identidad: la necesidad de autoestima,
de sentirse aceptado, reconocido por los otros, la necesidad de pertenecer al grupo, a
la institucion. Y por otro lado, las necesidades surgidas en el colectivo de la institucion-
vinculadas a los cambios que la escuela debe enfrentar, tanto los de caracter
enddégeno como exdgeno; a la implementacién de proyectos; a las transformaciones
curriculares. Estos tipos de necesidades se entretejen en la vida cotidiana de la
escuela y van requiriendo que los docentes novatos encuentren apoyos que les
permitan por un lado, ir aprendiendo modos de trabajo; y por otro, que les provean un
cierto grado de contencién emocional. (Goggi Nora, 2011)

4.1.3 Etapas de la socializaciéon profesional
“La verdadera direccion del desarrollo del pensamiento no es de lo individual a lo social, sino

de lo social a lo individual”. Vygotsky.

En el marco del concepto de formacién docente continua, diversos autores hablan de
fases o etapas de la socializacion profesional que involucran tanto las acciones
formativas intencionales, como aquellos procesos no intencionales que influyen en la
formacién docente. (Gimeno Sacristan, 1992; Imbernén, 1994; Marcelo Garcia, 1994;
Davini, 1995). Coinciden en sefialar que el proceso de llegar a ser docente, de adquirir
los conocimientos necesarios para ensefiar, comienza con la propia experiencia
escolar como alumno y continua durante toda la carrera profesional. Las fases
identificadas incluyen: la experiencia como alumnos, la formacion inicial como

docentes, la iniciacién de la vida profesional en las instituciones educativas y, por
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altimo, la fase de formaciébn permanente que involucra todas las actividades
planificadas por instituciones o por los propios profesores para propiciar el desarrollo

profesional y el perfeccionamiento de la ensefianza.

La consideracion de las etapas implica reconocer que en cada una los docentes
tienen un conjunto de caracteristicas, necesidades y dificultades. Algunos estudios
realizados en Europa y Estados Unidos sefialan la existencia de estadios de intereses
diferenciables de los profesores; etapas de desarrollo cognitivo adulto; ciclos vitales de
los profesores (Veenman, 1988; Marcelo Garcia, 1994 y 2002).

Huberman, Thompson y Weiland (1998, citado por Marcelo Garcia, 2002), coinciden
en que la etapa de insercion es un momento clave en la trayectoria profesional
docente. En ella han de realizar la transiciébn de estudiantes a profesores. Es un
periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en contextos generalmente
desconocidos y durante el cual deben adquirir conocimiento profesional ademas de

conseguir mantener un cierto equilibrio personal.

Tal como sefiala Marcelo (2007,31) “el periodo de iniciacion a la ensehanza
representa el ritual que ha de permitir transmitir la cultura docente al profesor
principiante (los conocimientos, modelos, valores y simbolos de la profesion), la
integracion de la cultura en la personalidad del propio profesor, asi como la adaptaciéon
de éste al entorno social en que lleva a cabo su actividad docente. Dicha adaptacion
puede ser facil cuando el entorno sociocultural coincide con las caracteristicas del

profesor principiante”.

Durante los primeros afios de trabajo, el aprendizaje en la practica generalmente esta
asociado a estrategias de supervivencia. Corresponde a lo que algunos autores han
denominado "shock de la realidad”, lo que hace referencia al "colapso de los ideales
misioneros elaborados durante la etapa de formacion del profesorado con la cruda y
dura realidad de la vida cotidiana en clase" (Veenman, 1988, 40). Diferentes factores
pueden explicar este “shock”, entre los que se destaca una eleccién equivocada de la
profesion, actitudes y caracteristicas personales, formacion profesional inadecuada y
una situacion escolar problemética. Marcelo (2007), citando a Valli (1992), sefiala que
los problemas especificos por los que atraviesa un profesor principiante son la
imitacion acritica de conductas observadas en otros profesores, el aislamiento de sus
compaifieros, la dificultad para transferir el conocimiento adquirido en su etapa de

formacion y el desarrollo de una concepcién técnica de la ensefianza.
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En Latinoamérica, los estudios referentes al tema son escasos. No obstante, una
investigacion realizada en Chile por Avalos, Aylwin y Carlson (2005) con docentes de
distintos niveles del sistema educativo, indica que las instituciones escolares no suelen
desarrollar mecanismos de colaboracién y apoyo a los docentes principiantes. Es
habitual que estos docentes deban asumir responsabilidades de una complejidad y
envergadura no acorde con su escasa experiencia. Los principales problemas
pedagdgicos que enfrentan son el manejo de la diversidad de los alumnos y las

relaciones con los padres.

Gonzélez Brito y otros (2005), coinciden con la necesidad de generar mecanismos de
insercion formalizados, ya que muchos docentes noveles son sometidos a ciertos
“rituales de iniciacion” donde predomina la indiferencia (“nadar o hundirse”) y la
delegacién de las peores condiciones de desempefio profesional. Las investigaciones
muestran que para que los primeros afios de ejercicio de la practica docente sean de
aprendizaje, resulta fundamental la inclusion de dispositivos de apoyo a los docentes
noveles. Los profesores mentores aparecen como uno de los componentes mas

destacados de los programas de iniciacion (Marcelo, 1998; 2007).

Como se planteaba anteriormente, los profesores, en su proceso de aprendizaje,
pasan por diferentes etapas. De todas estas fases, la que més nos interesa en este
trabajo es la que inicia con los primeros contactos con la realidad de la escuela,

asumiendo el papel profesional reservado a los docentes.
Siguiendo lo que apunta Imbernoén, Francisco (Imbernén, 1994) tenemos:

» Etapa de formacién basica y socializacién profesional: periodo de formacién
profesional inicial en instituciones formadoras generalmente de nivel superior,
con distintos sistemas y procedimientos institucionales; en ella se produciria
una primera transformaciéon y eventuales cambios en las actitudes, valores y
funciones que el estudiante-futuro-profesor atribuye a la profesion docente y la
adopcion de determinados habitos que influirian en su ejercicio de ensefanza
posterior.

 Etapa de induccion profesional y socializacion en la practica (o de desarrollo
profesional de los profesores «noveles»): se refiere a los primeros afos del
ejercicio docente, en que la condicion de «novel» o «debutante» del nuevo
profesor le conferiria a este periodo formativo ciertas caracteristicas especiales

gue analizaremos mas adelante.
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+ Etapa de perfeccionamiento (o de desarrollo profesional del profesorado
experimentado): en ella predominarian actividades propias de la formacion
permanente (reflexion, comprension e intervencion a partir de la propia
practica; intercambio de experiencias y actualizacion constante; trabajo
colaborativo en y para el centro educativo, en orden a transformar la cultura
docente); se pueden diferenciar, a su vez, ciertas fases particulares dentro de
ella. (Imbermén, Francisco,1994)

Varios estudios han puesto el foco en la etapa de socializaciéon de los docentes
noveles, como cuando (Alliaud A., 2004) plantea: “esta etapa es el periodo de tiempo
en el cual los profesores han de realizar la transiciobn desde estudiantes a profesores.
Es un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en contextos generalmente
desconocidos y durante el cual los profesores principiantes deben adquirir
conocimiento profesional ademas de conseguir mantener un cierto equilibrio personal.
El periodo de iniciacion a la ensefianza representa el ritual que ha de permitir transmitir
la cultura docente al profesor principiante (los conocimientos, modelos, valores y
simbolos de la profesién), la integracion de la cultura en la personalidad del propio
profesor, asi como la adaptacién del profesor principiante al entorno social en que se
desarrolla su actividad docente. Esta adaptacion puede ser facil cuando el entorno
socio-cultural coincide con las caracteristicas del profesor principiante. Sin embargo,
este proceso puede ser mas dramatico cuando el profesor principiante debe integrarse

en culturas que les son desconocidas hasta el momento de empezar a ensefiar’.

Siguiendo a Vera (1988), Imberndén indica que se pueden distinguir dos subetapas o
fases: la de «umbral o antesala» (1-6 meses de docencia) y la de «madurez y
crecimiento» (7 meses en adelante, hasta los 3 afios, que algunos extienden hasta los
5). Concibe esta fase de la carrera profesional docente como una «induccién», en la
que distingue dos momentos claves:”ambientacion” y “progresion”, enfatizando que se
trata de «un proceso en el hacerse profesional», que, para los profesores recién
titulados que ingresan al mundo laboral, ocurre en relacibn con una transicién
experimentada desde la situacion de ser un «sujeto en formacién» hasta la de ser
progresivamente un «profesional autodirigido». Expresada en otros términos, se trata
de una etapa de «socializacion» en la que el profesor debutante debe integrarse como

miembro activo y participante del colectivo profesional.

Imberndn ha ligado lo que experimenta el profesor debutante a dos «precariedades»,
que se complementan para tefiir sus primeras experiencias de un caracter algo
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negativo o insatisfactorio: la de la formacion inicial, que no forma para las realidades
que el futuro profesor va a encontrar en su ejercicio, y la de la vida profesional misma

en el centro educativo, que es rutinaria y poco solidaria (Imbernén Francisco,1994)

En esa perspectiva, la concepcion tedrico-practica sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje construida durante la formacion inicial chocaria frecuentemente con la
realidad practica y compleja de la vida educacional del centro educativo y del aula,
donde se tienen que tomar constantes decisiones en las que se carece de pardmetros
0 marcos referenciales a los que acogerse y que estén disponibles en la practica
educativa, como también de una formacion que le permita constituirlos a partir de una
reflexidbn sobre su actuacion practica cotidiana. Ante los sentimientos resultantes de
desconcierto, angustia, inseguridad e inestabilidad, el profesor debutante se iniciaria
en su quehacer profesional con una tendencia a solucionar los problemas que se le
presentan a través de procesos de aprendizaje observante, acudiendo a la imitacion

de aquellos profesores que tiene mas a su alcance.

Por su parte, Goggi plantea que al entrar en su primer empleo el maestro novel inicia
un periodo de socializacion profesional en el trabajo mismo. En ese periodo diversas
figuras y circunstancias adquieren influencia, mostrando lo que hay que hacer,
exigiéndolo, prestandose como figura de identificacién, cuidando, acompafiando,
obstaculizando unos comportamientos y facilitando otros. La primera insercion en el
campo de desempefio profesional ubica al docente novato en un espacio en el que se
entrecruzan su preparacion para la practica profesional, las practicas que
efectivamente tienen lugar en la institucion escuela y las modalidades de transmision

de la cultura profesional.

El primer empleo en el campo profesional, puede constituirse para el principiante en
una experiencia formativa, en la medida en que favorezca el reconocimiento de la
propia implicacién; le permita captar las instituciones que operan en si mismo; genere
cambios; abra la posibilidad de reflexion sobre si mismo y sobre su propia practica.
Las escuelas, espacios institucionales en los que desempefan sus practicas docentes
novatos y docentes expertos- no cuentan habitualmente con dispositivos disefiados
para poner en relacion las necesidades de saber y acompafamiento de unos y otros.
Los colegas como tutores naturales, las situaciones de acompafiamiento informal que
se dan en la vida cotidiana escolar, las tensiones que la insercion en el campo de
trabajo generan entre la “modelizacion” del desempefio y la busqueda de un estilo

propio, el impacto que este proceso iniciatico tiene en la construccion de la propia
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identidad profesional, constituyen problematicas atravesadas por la particularidad de la

tarea con nifios.

Los docentes novatos aprenderian aquello que necesitan saber especialmente a
través de dos vias: haciendo el trabajo mismo- “viviendo la vida cotidiana del trabajo”,
“aprendiendo a hacer el trabajo, trabajando” y en la relacion con los pares docentes-
por medio de los ejemplos que éstos les proveen y de las orientaciones que les
aportan. (Goggi Nora, 2011)

Formarse en la escuela- en tanto lugar del trabajo profesional- apareceria como un
proceso en el que entrarian en relacion por un lado los tipos de necesidades
experimentadas por los docentes. Necesidades que podrian tener su origen en las
carencias de la formacion previa, en la falta de actualizacion frente a las nuevas
exigencias del trabajo, en los requerimientos de poseer herramientas que permitan
abordar situaciones problematicas. Pero que también podrian surgir del propio proceso
del sujeto en relacién a la construccion de su identidad: la necesidad de autoestima,
de sentirse aceptado, reconocido por los otros, la necesidad de pertenecer al grupo, a
la institucion. Y por otro lado, las necesidades surgidas en el colectivo de la institucion-
vinculadas a los cambios que la escuela debe enfrentar, tanto los de caracter
enddégeno como exdgeno; a la implementacién de proyectos; a las transformaciones
curriculares. Estos tipos de necesidades se entretejen en la vida cotidiana de la
escuela y van requiriendo que los docentes novatos encuentren apoyos que les
permitan por un lado, ir aprendiendo modos de trabajo; y por otro, que les provean un

cierto grado de contencién emocional.

4.1.4 Insercidon laboral y acompafiamiento.

Gonzélez Brito, en un estudio sobre la insercion laboral de docentes en Chile,
coinciden con la necesidad de generar mecanismos de insercion formalizados.
Sefialan que el modelo mas extendido es el denominado “nadar o hundirse”,
caracterizado por la ausencia de orientacion hacia los docentes. Encuentra que
muchos docentes noveles son sometidos a ciertos “rituales de iniciacion” donde
predomina la indiferencia y la delegacion a los novatos de las peores condiciones de
desempeno profesional. EI segundo modelo, llamado “colegial’, es semejante al
anterior en la medida en que predomina el descompromiso institucional expresado por

una relacion espontanea con pares y la administracion. Refiere a aquellos docentes
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noveles que piden ayuda o se hacen sentir subordinados de sus pares mas
experimentados, los cuales adoptan una actitud de tutores informales y cuyo vinculo
radica en la buena voluntad y la conmiseracion. El tercer modelo, de “competencia
mandatada” caracteriza aquellas situaciones mas particulares, especialmente
acotadas a establecimientos de alto rendimiento de una cultura institucional exigente.
Se da una relacion vertical, jerarquica entre novel y experto, que es sistemética e
institucionalizada, esto es, cada vez que llega un novato alguien experimentado en la
disciplina se ocupa de él y se asume como mentor. El ultimo modelo, “mentor
protegido formalizado”, propone la existencia de un mentor entrenado, capaz de
estructurar, secuenciar el proceso de induccién y de monitorearlo en sus distintas
fases: desde el novato al profesional autbnomo y maduro que toma decisiones
fundado no sélo en teorias y en experiencias previas, sino también en combinacién
con el conocimiento cabal de sus estudiantes y la cultura institucional de la

organizacion a la que pertenece.(Gonzalez Brito y otros, 2005)

En cuanto a esto Nora Goggi aporta el acompafiamiento percibido como apoyo,
estaria probablemente asociado a las figuras de los pares, especialmente los docentes
expertos, quienes se constituirian -segln sus propios estilos- en acompafantes
naturales de los novatos. La recurrencia con la que en los testimonios de los
entrevistados aparecen los apoyos que proveen los maestros mas experimentados
marca una diferencia importante respecto a la percepcion que los novatos tienen de
otros tipos de apoyos ( los que puede aportar el equipo de conduccién de la escuela,
los apoyos del personal técnico, las instancias de capacitacién, la consulta

bibliogréafica).

En la formacion profesional de los docentes novatos, los maestros expertos cumplirian
un papel importante en la transmisién de modos de trabajo. Lo hacen a través de la
ejemplificacion. Aparecen a los ojos de los novatos como “modelos” de actuacion

profesional y también en otros casos, como “contramodelos”.

La contencién emocional que brindan los docentes expertos es un factor que estimula
en el novato su interés en el trabajo mismo; le aporta cierta cuota de seguridad en el
hacer y le muestra una actitud de respeto por su espacio propio, por su propio estilo,
por su tiempo para la busqueda de ayuda que los principiantes valoran y diferencian
de otros tipos de intervenciones de los expertos vividas como intromisiones o

invasiones. Si bien el intercambio entre docentes aparece valorado tanto por novatos
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como por expertos, las oportunidades de intercambio no son frecuentes en el espacio
escolar. Probablemente las caracteristicas de la organizacion del trabajo docente en
la escuela constituya un factor que dificulta el encuentro e instala la queja de los

mismos docentes.

Cornejo Abarca sostiene que la literatura especializada y la investigacion permitian
identificar tres perspectivas de la mentoria en relacion con la induccion de profesores
nuevos; el interés de su tipologia estd en que, segun indican las propias autoras,
cuenta con alguna base empirica que permite especular acerca de la probabilidad de
que la mentoria pueda desafiar el tradicional aislamiento entre los profesores y mejorar
efectivamente la enseflanza. A continuacion se presentan los elementos mas
importantes de cada una de ellas:

Los mentores como:

o «Guias locales»: se caracteriza porque, en cierta forma, los mentores tratan de
facilitar la insercion de los profesores debutantes, explicAndoles las politicas y
practicas escolares existentes (en el sistema o en el centro escolar),
compartiendo con ellos métodos y materiales didacticos, ayudandoles a
resolver sus problemas inmediatos. Aqui el mayor interés estaria en ayudar al
profesor debutante a ajustarse confortablemente en su contexto especifico y a
aprender a ensefar sin mucho trastorno. Por ello, los mentores ofrecen con
gusto su consejo, sobre todo si se lo piden, pero no tienen una vision de su rol
a mas largo plazo; de igual modo, esperan que su implicacion disminuya a
medida que los debutantes van ganando confianza y control.

e «Camaradas educacionales»: en este enfoque los mentores también auxilian a
los profesores debutantes en sus problemas inmediatos, pero se forjan
respecto a ellos fines profesionales a mas largo plazo, tales como ayudarles a
descubrir el pensamiento del alumno y a desarrollar sélidas razones para
fundamentar su actuar. Para eso indagan codo a codo con los debutantes en
aspectos especificos de su situacién y quehacer docente; en otros términos,
establecen una relacién de «coaprendizaje».

o «Como agentes de cambio cultural»: este enfoque implica que los mentores
tratan de romper el tradicional aislamiento entre los profesores, que
caracteriza tradicionalmente la cultura escolar. Para ello, fomentan normas de
colaboracién e indagacion compartida; establecen redes de trabajo en comun
con los profesores debutantes y con otros colegas docentes; también crean

oportunidades variadas para visitas mutuas de sus aulas, e igualmente
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facilitan conversaciones entre los profesores acerca de sus préacticas

cotidianas de ensefianza. (Cornejo Abarca, 1999).

4.2 Capitulo 2. El equipo directivo

4.2.1 Supervision educativa
“Un lider lleva a la gente a donde quiere ir. Un gran lider lleva a la gente no necesariamente donde quisiera estar, pero

si a donde deberia” (Rosalynn Carter)

La supervision educativa es un proceso Unico e integral, democratico, respetuoso de
las diferencias individuales, de la iniciativa y de la propia libertad. Es una actividad
orientadora, estimulante y cooperativa, una fuerza de cambio tanto en la forma de
actuar como de pensar de quienes trabajan en el campo educativo. Considerando las
bases tedricas de la supervision educativa de los diversos autores como: Lemus, Luis
(1969) dice que la "Supervisién educativa quiere decir coordinar, estimular y dirigir el
desenvolvimiento de los profesores, para que por medio de ellos, se estimule a cada
individuo a través del ejercicio de su talento hacia la mas completa y mas inteligente
participaciéon en la sociedad a la cual pertenece". Imideo Néric (1992) indica que “La
supervision escolar puede sintetizarse como asistencia a las actividades docentes, de
manera de darles coordinacién, unidad y continuidad, para que la escuela alcance con
mayor eficiencia sus objetivos". San H. Moorer (2000) establece que "En la educacién
moderna se utiliza el término supervisién para describir las actividades que se ocupan
principal y directamente del estudio y mejoramiento de las condiciones que rodean el
aprendizaje y la formacién de alumnos y maestros”. Florencio Chacon (1990) precisa
que "La supervision educativa es una actividad permanente que tiene por objeto
conocer como realizan los docentes la funcién educativa, para ayudarlos y orientarlos
en el trabajo; estimular a los educadores cuando lo hacen bien y muestran
experiencias que puedan aprender los demds; entrenarlos para que interpreten y
ejecuten las instrucciones que reciben; prepararlos para que acepten las decisiones de
sus superiores y, finalmente actualizarlos para que puedan adaptar su comportamiento

a los cambios del mundo moderno y la dinamica como éstos ocurren”.

Para Alvarado Oyarce (2002), Otoniel la supervision educativa es una nueva
modalidad de supervision donde predomina la colaboracion, el asesoramiento como

guia y ayuda al docente para mejorar el desempefio laboral en el proceso de
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ensefianza-aprendizaje. La supervision educativa en las instituciones educativas se
constituye en un instrumento de gestion, que con lleva al mejoramiento del nivel de
desempefio docente a través de las orientaciones y la asesoria que brinda el
supervisor, que en esta modalidad es el director, con un grupo de asesores. Con la
supervision educativa logramos consolidar los procesos académicos, controlar la
calidad educativa y los niveles de rendimiento académico de los estudiantes.
Concretamente, se centra en la orientacion y la asesoria para mejorar el desempefio
docente. Existen innumerables definiciones y opiniones sobre supervision educativa,
pero todas coinciden en considerarla como el eje que impulsa las acciones de
mejoramiento y perfeccionamiento del proceso ensefianza aprendizaje; su papel
fundamental es el mejoramiento de la instruccién y la evaluacion del docente. Cada
uno de los autores sefiala aspectos de la supervision educativa de gran importancia, lo

cual evidencia que este es un proceso que depende de la gestion de las autoridades.

Sin embargo Florencio Chacén (1999) y Alvarado Oyarce, Otoniel (2002) sefala un
concepto de supervisién educativa, el cual integra algunos aspectos importantes que
lo caracteriza como proceso complejo y elemental en el ambito educativo, cada uno
aporta aspectos especificos que han sido de gran ayuda para elaborar un concepto de
lo que es la supervision educativa. Los aspectos antes mencionados ayudaron para
concebir un concepto de supervision como un proceso de gestion la cual tiene por
objeto conocer las funciones que realizan los docentes, para ayudarlos y orientarlos,
en un ambiente de colaboracion que ayude al docente a mejorar su desempefio
laboral en el proceso educativo, el mismo ademas proviene de un proceso de
planificacion el cual nos brida las técnicas y procedimientos a seguir para lograr la

calidad en la educacion.

4.2.2 Supervision pedagdégica
La supervision pedagogica es un concepto que tiene diversos puntos de vista los

cuales se evidencian a través de los siguientes autores: Imideo Néric (1992) indica que
“la supervision pedagogica debera entenderse como los esfuerzos llevados a cabo por
las Instituciones con el objeto de llevar a los maestros y demas personas que tienen a
su cargo el desarrollo y la conduccion del proceso educativo a ejercer un liderazgo que
tienda al perfeccionamiento del mismo”. Al respecto, Brigg. (2000), sefiala que “la
supervision pedagogica es el acompafiamiento pedagégico que a diario utiliza el
director o coordinadores y cuyo objetivo es orientar a través de procesos técnicos,

desarrollar destrezas y mantener la sensibilidad a través de las relaciones humanas”.
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La capacidad del supervisor adquiere relevancia al sensibilizar la conducta de los
trabajadores, orientdndolos y desarrollando destrezas que conducirian al logro de los
objetivos educacionales. Asi mismo Corella (2001). Afirma que los supervisores, en su
calidad de responsables de la supervision juegan un importante papel en la provision
de medidas convenientes para evidenciar la calidad de educacién. Desde esta
perspectiva la supervision pedagodgica garantiza una accién mas enriquecedora y
formativa, facilitando un trato mas humano con todos los agentes y actores educativos;
dando pase a la creatividad y criticidad, dejando de lado la busqueda de errores para
mal juzgar y sancionar. Segun los tres autores sefialados el que plantea una definicién
mas completa es Brigg (2000), debido a que este plantea que la supervision
pedagdgica es el acompafiamiento pedagdgico que se le da al docente, pero a la vez
entendiendo el acompafamiento pedag6gico como un proceso que va mas alla del
monitoreo sino como una asesoria planificada, continla, contextualizada, interactiva y
respetuosa del saber por los docentes encargados del acompafiamiento, orientado a la
mejora de la calidad de los aprendizajes de los estudiantes, del desempefio docente y
de la gestion de la institucion educativa. Asimismo se puede decir que la supervision
pedagdlgica es un proceso intencionado y sistematico de caracter técnico, de
orientacion y asesoramiento, instituido, para optimizar las actividades pedagdgicas en
las instancias de gestion educativa. Esta centrada en el mejoramiento continuo de los
procesos de aprendizaje, el desempefio profesional de los docentes, y el ofrecimiento
de la oportuna y consistente informacion, para una acertada toma de decisiones. Se
concluye que la supervision pedagogica es un servicio técnico experto no una
actividad de inspeccion y marcada autoridad sobre el personal supervisado, por lo
tanto ayuda, apoya, comparte, y contribuye al mejoramiento del proceso ensefianza-
aprendizaje, mediante un conjunto organizado de principios, métodos y técnicas
efectivas y pertinentes. Es por eso que ademas es un servicio de asesoramiento de
todas las actividades que influyen en el proceso de ensefianza aprendizaje con miras
a realizar un mejor planeamiento, una mejor coordinacion y ejecucién de las mismas,
para que se atienda en forma mas eficiente a las necesidades y aspiraciones del
alumno y la comunidad educativa, asi como para que se lleven a efecto mas
plenamente los objetivos generales de la educacion y los objetivos especificos de la

escuela.

Al haber analizado dos conceptos de especial importancia y hacer un contraste entre
estos dos significados, se evidencia que la supervision educativa esta ligada a un
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proceso de gestion el cual tiene que ser planificado por los encargados de dicho
proceso, pero la supervision pedagogica es el acompafiamiento que se le brinda al
docente, ese seguimiento que se le da a las actividades y ademéas el fortalecimiento
gue se le brinde en funcién de las debilidades encontradas. En lo que coinciden ambos
conceptos es que su finalidad es poder ayudar al mejoramiento del desempeifio del
docente en el proceso educativo por lo cual un concepto no puede verse por separado
del otro.

4.2.3 Funciones de la supervision pedagoégica

Mejorar el desempefio profesional y la calidad profesional y la calidad educativa son
acciones que le competen directamente al docente y a las instituciones educativas. En
este sentido Chiavenato, A. (2000), considera que en las organizaciones se debe
planear, organizar coordinar, controlar y desarrollar técnicas que conlleven a promover
el desempefio eficiente del personal bajo una actitud positiva y favorable. El autor
sefiala un aspecto muy importante acerca de la supervision, este es que debe de
promoverse y ejecutarse por las autoridades, desde este punto de vista es evidente
gue esta accion promoveria cambios dentro de las instituciones educativas en general.
Entonces la supervision pedagogica como un acompafiamiento pedagogico, supone
acciones de recojo sistematico de informacién, seguidas de acciones de
asesoramiento y fortalecimiento del ejercicio docente, y estas etapas deben de

llevarse a cabo bajo el seguimiento de las autoridades correspondientes.

La supervision pedagogica tiene dos funciones primordiales, las cuales se sefialan a

continuacion:

A. Funcién de Monitoreo Segin Haddad J (2002), monitoreo pedagdgico es una
actividad permanente que tiene por objeto conocer como realizan los docentes
la funcién educativa, para ayudarlos y orientarlos en el trabajo para el
mejoramiento y la optimizacién de la calidad y eficiencia de los servicios
educativos. El autor sefiala que esta funcién consiste en el recojo, analisis y
procesamiento de datos que interpretados, se convierten en informacién util
para la toma de decisiones oportunas y pertinentes de caracter técnico, para la
mejora de los procesos a nivel del aula y la obtencion de resultados en la

gestién pedagogica. Ademas monitoreo es parte del seguimiento al quehacer
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pedagdlgico que tiene como propoésito favorecer el desarrollo de sus
capacidades personales, sociales y profesionales generando la reflexion a
partir de la accibn. Como estrategia de seguimiento se puede decir que esta
destinado a identificar de manera sistematica y periodica la calidad de
desempeiio del docente en el aula de clases, para verificar el avance en la
ejecucion de las actividades desarrolladas (eficacia), la adecuada utilizacion de
recursos para lograr dicho avance (eficiencia) y la consecucién de los objetivos
planteados durante el proceso de ejecucion (efectividad), con el fin de detectar
oportunamente deficiencias, obstaculos y/o necesidades a efecto de introducir
los ajustes a los cambios pertinentes, que aseguren el logro de resultados y
efectos en el entorno.

En ese sentido, el Monitoreo Pedagdgico permite:

- Hacer un seguimiento, registro y analisis oportuno de los proceso ensefianza

aprendizaje y sus factores asociados.

Tomar decisiones estratégicas sobre la base de analisis del entorno y
observacion del avance y/o cumplimiento de los objetivos educativos, con énfasis
en los logros y resultados de aprendizaje de los estudiantes y el desempefio de los
docentes.

Reportar resultados cuantitativos y cualitativos. Propiciar hipotesis, nuevas
propuestas y alternativas de mejoras, con un sistema rapido, confiable y preciso. El
monitoreo permite tener evidencias fisicas de la supervision pedagogica, de ese
seguimiento que se le realiza al docente, para medir en este caso eficiencia y
efectividad del proceso que se esta llevando a cabo, con el fin de mejorar los
procesos educativos. Llevado a cabo dicho seguimiento, es la funcion pide que la
informacion del trabajo realizado se plasme y se reporte al las autoridades

pertinentes, para su evaluaciéon correspondiente.

B. Funcion de Acompafiamiento Segun Sovero Hinostroza F. (2012: 217) es el
acto de ofrecer asesoria continua, el despliegue de estrategias y acciones de
asistencia técnica, a través de las cuales una persona o equipo especializado
visita, apoya y ofrece asesoramiento permanente al docente en temas
relevantes a su practica. Es por lo antes sefialado el acompafiamiento
pedagdgico brinda al docente seguridad, confianza y una oportuna orientacion
y afianzamiento de las praxis que impulse el desarrollo personal y profesional.
Ademas de sefialar que es una funcion pedagdégica de la supervision orientada
a fortalecer el desempefio profesional docente por la via de la asistencia

37



técnica; se basa en el intercambio de experiencias entre el acompafante y el
acompafado, sin distincion de niveles de superioridad ni jerarquia. Y para el
buen desarrollo de la misma se requiere interaccion auténtica, creando
relaciones horizontales, en un ambiente de inter aprendizaje pedagdgico,
pertinente al entorno de la institucién. Enfatiza ademas en que es un proceso
de intercambio profesional, se produce a través del didlogo y a partir de la
observacién y el andlisis del trabajo en el aula; implica poseer la capacidad
para compartir y la disposicién para establecer compromisos que nos ayuden a
crecer juntos generando emprendimientos sociales y culturales. Incluye
algunas consultas a los estudiantes, y otros procedimientos vinculados a la
investigacion. Dean. J (2002) precisa que el acompafiamiento como servicio
esta destinado a ofrecer asesoria planificada, continua, contextualizada,
interactiva y respetuosa del saber adquirido por directores, personal jerarquico,
especialistas, docentes y coordinadoras de programas, para la mejora de la
calidad de los aprendizajes de los estudiantes, del desempefio docente y de la
gestion de la institucién educativa. El enfoque sefialado por Dean incorpora
una variable mas como es la planificacion pero esta centrado en valorar las
practicas pedagodgicas del docente y que este proceso sea estimulante al
posibilitar experiencias de éxito cotidianas que los animen y sostengan en su
proceso de mejoramiento continuo, responde a las necesidades especificas
identificadas, lo cual implica brindar de manera oportuna estrategias y
contenidos diferenciados de acuerdo a necesidades encontradas, y siempre
con el fin de mejorar la calidad de los aprendizajes de los alumnos. Tanto la
funcion de monitoreo como de acompafamiento, son de vital importancia y no
pueden separarse una de la otra y se ejercen con mayor énfasis durante las
supervisiones especializadas que realizan el director, los coordinadores o
autoridades competentes de la institucion educativa. Sin embargo, no son
conceptos de la misma jerarquia sino que tanto el acompafiamiento como el
monitoreo, son funciones de la supervision pedagdgica, que al igual que la
funcién de control, se ejercen en forma sincrénica y de acuerdo a objetivos
previamente determinados. El control se puede definir como el proceso de
monitoreo de las actividades para asegurar que se cumplan como fue planeado
y de correccion de cualquier desviacion significativa. Control comprende
establecimiento de normas, medicion de lo que se ha hecho, correccién de la
desviacion desfavorable por medio de una o mas acciones correctivas.
Comprobar que los planes se estén ejecutando de acuerdo a lo previsto,
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regular la marcha de esos planes en tiempo y calidad. Se puede decir que
ademas es la funcion administrativa de la supervision, caracterizada por la
aplicacion de proceso de verificacion del cumplimiento de la normatividad que
rige para las entidades educativas y las funciones de los profesionales de la
educaciéon. Hablando ahora del acompafiamiento es la actividad misma de
seguimiento realizado a los docentes, acciones ligadas a mejorar la préactica
educativa a través de una diagnosis del quehacer educativo, y promoviendo
estrategias para la mejora del desempefio docente, todo esto a través de
ayuda especializada en temas oportunos en los cuales haya necesidad de

fortalecimiento.

4.2.4 Técnicas de la supervisién pedagdgica.

Segun Gonzélez U. (2007) las técnicas de supervisién pedagdgica se clasifican:

a) Técnicas directas. Permiten recoger la informacién de modo sistematico, a la vez

b)

gue posibilitan mantener un contacto directo con los docentes en el aula. Esta

técnica se emplea para las acciones de asesoramiento, orientacion y

perfeccionamiento docente, las cuales son: observaciéon, entrevista, visitas,

demostraciones, reuniones de docentes, trabajos grupales, entrevistas,

exposiciones, didlogos, circulos de estudios, cursos, foros, seminarios, talleres,

conferencias.

Técnicas indirectas. Permite obtener informacién Gtil mediante vias distintas al

contacto personal e intencionado entre el supervisor y los supervisados. Entre los

cuales figuran:

Andlisis de documentos. Consiste en la recoleccion y estudio de documentos
elaborados y manejados por el docente, los cuales son: programas, planes
didacticos semestrales, unidades de aprendizaje, guias, materiales de estudio
y planes de clases.

Carpeta pedagdgica del profesor, este documento merece un analisis
exhaustivo a fin de verificar la calidad de labor que viene desempefiando el
docente.

Cuadernos, la revisibn de estos instrumentos de trabajo verifican el
rendimiento escolar de los alumnos y permite conocer el avance cuantitativo y

cualitativo de los programas curriculares.

39



e Registros de calificaciones, documentos donde son anotados las evaluaciones

de los educandos.

Estas técnicas de supervision posibilitan dos formas de conocer informacion relevante
acerca de la préactica del docente, una a través de interaccion directa entre
supervisado y supervisor y la otra por medio de revisién de documentos que también
permiten conocer el trabajo que realizan los docentes. Ambas son de especial
relevancia y brinda informacion oportuna para poder tener evidencias de las
debilidades que presentan los docentes en su desempefio y con ellas llevar a cabo el

fortalecimiento en funcién de esas dificultades.

4.2.5 Elrol del directivo en el acompafiamiento

Para lograr una auténtica mejora es necesario que las escuelas construyan un
liderazgo inteligente. Mucho se ha escrito acerca del liderazgo del director. Silvina
Gvirtz y Maria Eugenia de Podesta citan en su libro a Mortimore que habla de la
importancia de un liderazgo firme, con una intencion especifica; Brighouse y Wood
dicen que la primera regla del liderazgo es que sea compartido; Stoll y Fink hablan de
un liderazgo institucional. Mas alla de como se lo llame, se entiende que lo que hace
falta es un liderazgo focalizado en mejorar los aprendizajes de los alumnos, con
participacién y compromiso de los docentes en la toma de decisiones, que fomente y

estimule su aporte, y donde exista responsabilidad por los resultados.

También agregan que las exigencias de un director han aumentado en los dltimos
afios y sostienen que hoy en dia debe manejarse como un malabarista en diferentes
situaciones que van desde analizar planes de seguridad hasta desarrollar planes de

capacitacion docente. (Silvina Gvirtz y Maria Eugenia de Podesta,2007)

Por otro lado asume el director debe atender a las necesidades de ex alumnos,

funcionarios, padres docentes, del Estado, de la comunidad etc.

Un lider debe ser auténtico, claro, capaz de hacer foco, generar la participacion,

reconocer el buen desempefio y no evadir responsabilidades
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La literatura sobre la eficacia escolar es consistente en la importancia que tiene un
buen director en escuelas que funcionan bien. El “efecto-director” es, normalmente, un
efecto indirecto: no es él quien trabaja en las aulas, pero puede contribuir a construir
las condiciones para que se trabaje bien en ellas. Como plantea Antonio Bolivar, una
direccién centrada en el aprendizaje (learning-centredleadership) se relaciona con todo
aquel conjunto de actividades (como supervision) que tienen que ver con la mejora de
los procesos de ensefianza y aprendizaje que llevan a cabo profesores y alumnos. El
liderazgo pedagoégico ha venido a ser expresion, durante décadas, de un modelo
afiorado en una buena direccion escolar, llegando a constituirse en un eslogan que
expresa las demandas de una direccidon que, no limitada a la gestidén, se centra en
cdmo mejorar la educacion ofrecida por la escuela. El modo como se ejerce la
direccién influye en todo lo que pasa en la escuela, especialmente en lo que su mision
esencial: los modos como los ensefiantes organizan y llevan a cabo la ensefanza y

los alumnos aprenden.(Bolivar,2007)

En una excelente investigacion, Leithwood, Day citado por Antonio Bolivar, han
descrito cuatro tipos de practicas del liderazgo que tienen un impacto en el aprendizaje

de los alumnos:

a) establecer direcciones (vision, metas), que contribuyen a que la gente desarrolle
una comprension compartida sobre la organizacion, sobre actividades y objetivos
acerca de una misiébn comun, focalizada en el progreso de los alumnos;

b) desarrollar al personal, mediante el desarrollo profesional, incentivos o apoyo se
amplia la capacidad de los miembros para responder mejor a las situaciones;

c) redisefiar la organizacion, con practicas que construyen una cultura colaborativa,
estructuran la organizacion para facilitar el trabajo, cambio en la cultura escolar o
gestionar el entorno; y

d) gestionar los programas de ensefianza y aprendizaje, mediante un conjunto de
tareas como supervisar y evaluar la ensefianza, coordinar el curriculum y seguir el

progreso de los alumnos.

En esta medida, los equipos directivos dirigen su accion a lograr el compromiso e

implicacion del profesorado, por un lado, y su desarrollo profesional, por otro;

redisefiando los contextos de trabajo y relaciones profesionales, por lo que estan

llamados a ser “lideres pedagdgicos de la escuela”. El papel del director se redefine

para, en lugar de limitarse a una gestion burocratica, pasar a agente de cambio y
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recursos, que aprovecha las competencias de los miembros en torno a una misién

comun.(Antonio Bolivar2007)

La direccién no puede limitarse a tareas de gestion u organizativas de los recursos
humanos, debe dirigirse preferentemente a todo aquello que puede promover la
mejora de la ensefianza. Ese es el sentido que tiene un “liderazgo transformador”, que
tiene como metas fundamentales: estimular y desarrollar un clima de colegialidad,
contribuir al desarrollo profesional de sus profesores, e incrementar la capacidad de la
escuela para resolver sus problemas. Construir una vision colectiva y situar los
objetivos practicos, creacion de culturas de colaboracion, altas expectativas de niveles
de consecucién y proveer apoyo psicolégico y material al personal, son otras tantas

dimensiones de estas funciones transformadoras.

Por otro lado, Andere (2017) plantea que los lideres escolares se mueven con muy
bajo margen de maniobra. Sus decisiones estan determinadas, muchas veces, por un
contexto regulatorio, juridico, laboral y politico que no da margen a la discrecién o al
juicio. En este entorno, los lideres no pueden ser sujetos de rendicién de cuentas por
los resultados de historias y contextos que estan fuera de su control y conocimiento.
Agrega que la “Mejora de la Escuela”, segun la cual el director es un actor
imprescindible para lograr la calidad de la ensefianza y los aprendizajes, puesto que
es el principal promotor de innovaciones pedagogicas, ejecutor de las reformas, motor
de la participacién y la colaboracion de los docentes, asi como inspirador de los
maestros para conseguir su compromiso con la formacién continua y el desarrollo
profesional.(Andere M Eduardo,2017)

También, permite deducir que una visién jerarquica de la direccion escolar inhibe
seriamente la implantacidon de una verdadera cultura del aprendizaje, porque se basa
en conceptos como mandar, controlar, imponer, exigir, silenciar, someter o sancionar,
con lo cual no solo aniquila la creatividad y la innovacion, sino cancela toda posibilidad

de un modelo horizontal, democratico y participativo.

El cuidado y la vigilancia en la tarea educativa en exacerbaria el cuidado y la
vigilancia que se ejerce sobre los novatos, probablemente con el propésito de acotar
los riesgos. Esta situacion podria provocar un cierto grado de infantilizacion del novato,
la prolongacién de un estado de dependencia respecto del docente experto o el
directivo y la demora en la construccion de la identidad de adulto.
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Aprender a hacer el trabajo expresaria tanto la posibilidad de aprender acerca del
trabajo como de uno mismo en la situacion de trabajo. En este sentido, la situacién de
primer empleo representaria para los docentes novatos una experiencia de formacion,
en la que tendria lugar la construccion de sentido -dar sentido- sobre la propia

experiencia. Esta construccién es siempre intersubjetiva.

Harf y Azzerboni (2010) plantean que los directivos necesitan instrumentos para
analizar, ver, revisar, cuestionar o modificar sus modos de conduccion y, centralmente,
ocuparse de la gestion curricular. Para ello deben focalizar su mirada en aspectos
especificos de la gestion educativa referidos a la dimensién pedagdgico-didactica.
Colocan el acento en la responsabilidad de generar condiciones y posibilidades para
pensar la ensefianza y el aprendizaje dentro de cada institucion, tomando los disefios
curriculares como referentes para seleccionar, secuenciar y posibilitar el despliegue de

las practicas educativas.

Por otro lado, analizan los procesos y acciones que los directivos ponen en marcha y
gue generan un alto grado de conflictividad en el ejercicio de sus funciones: formar y
conformar equipos, tomar decisiones, negociar y delegar responsabilidades.
También abordan las funciones de asesoramiento pedagdgico en las que el directivo
recupera su funcion de ensefiante, ya no de los alumnos, sino de los docentes; y
desarrollan diversas estrategias de asesoramiento, considerando una serie de
procedimientos para elegir entre diversas opciones. También se profundizan los
principales modos de acceso a la informacién para saber lo que efectivamente sucede:
el andlisis de las planificaciones didacticas y la observacion del desempefio de los

docentes.

Quien gestiona la escuela es el custodio de las practicas educativas. Su quehacer se
vincula con la posibilidad de facilitar los cambios curriculares (ademas de los
organizativos) contextualizando los contenidos a la singularidad de su instituciéon y
promoviendo iniciativas que respondan a las maneras de ensefar de cada

escuela.(Harf y Azzerboni, 2010)
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4.3 Capitulo 3. Metodologia.

4.3.1 Disefio metodoldgico

La siguiente investigacion se realizard en base a una metodologia cualitativa, la cual,
se enfoca a comprender y profundizar los fendmenos, explorandolos desde la
perspectiva de los participantes en un ambiente natural y en relacién con el contexto.
Con un disefio fenomenolégico porque su proposito principal es explorar, describir y
compender las experiencias de las personas con respecto a un fenémeno y descubrir
los elementos en comun de tales experiencias. El alcance de tipo descriptivo ya que
busca especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas,
grupos, comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fendmeno que se someta a

un analisis. (Herndndez Sampieri y Mendoza Torres, 2018)

Asimismo, el disefio de la investigacién sera transversal ya que los datos se
recolectaran en un solo momento, en un tiempo Unico. Su propdsito es describir

variables y analizar su incidencia e interrelacién en un momento dado.

Por lo tanto, el propdsito de esta investigacion es analizar el acompafiamiento directivo
en el desempefio de los docentes ndveles en una Institucion Educativa de Nivel
Primario Publica de Gestion privada en el afio 2023.

4.3.2 Muestra
En cuanto a la muestra, se trabajard con docentes de nivel primario e inicial de una

escuela de la provincia de Mendoza, como asi también con el equipo directivo de la
misma. Esta muestra serd de caracter no probabilistica intencional (Hernandez
Sampieri y Mendoza Torres, 2018). Las unidades de analisis de la investigacion seran
los docentes, equipo directivo y documentos escolares (PEI, Libro de actas 7-5,

secuencias didacticas).

En cuanto a los criterios de inclusién los/as participantes, se considerara:

v Ser docente de grado de nivel primario.

v Ser docente de nivel inicial

v Estudiante sin titulo que se desempefie como docente de grado en nivel
primario o nivel inicial

v Docente de &reas especiales.
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v Ser miembro del equipo directivo de la institucion. (Director, vicedirector,
asistente pedagdgico, coordinador de nivel).

A su vez, como criterios de exclusion se tendra en cuenta:

v Docentes que se encuentren desempefiando un papel de reemplazantes.
v Autoridades escolares que no tengan relacion directa con el aspecto

pedagogico.

4.3.3 Instrumentos

Los instrumentos de recoleccién de datos que se utilizaran seran:

e Breve encuesta socio demografica, con el fin de recolectar informacién general
sobre el grupo de personas. Se recolectardn datos sobre: edad, género,

estado civil, nivel de educacion.

e Entrevista semiestructurada. Estas se basan en una guia de asuntos y
preguntas y el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales
para precisar conceptos u obtener mayor informacién sobre los temas

deseados (Hernandez Sampieri y Mendoza Torres, 2018)

La guia de preguntas de la entrevista semiestructurada se construird sobre los

siguientes temas.

o Acompafamiento directivo:

- Las revisiones que realiza el equipo directivo a las
planificaciones de los docentes;

- Los espacios que proporcionan para la reflexion sobre la propia
practica y para la formacion;

- observaciones que se realizan a nivel aulico, por parte del
directivo, tanto de la de la practica del profesor como de los
aprendizajes de los estudiantes mediante la visibn de sus

cuadernos.

o Practica aulica de docentes novatos:
- Planificaciones diarias y cdémo logra llevarlo a la practica.
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Cobertura de contenidos curriculares.

Conocimiento y respeto de normas institucionales.

Relato del docente de su propio anecdotario o cuaderno de
campo.

Percepcion en relacion a las correcciones, planificaciones

diarias, manejo grupal.
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V. PRESENTACION DE RESULTADOS
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5.1 Descripcién de la muestra
Figura 1.

Rango Etario.

Rango etario

W20-20 M30-40 F40-50 MMaEs de 50

Nota. Elaboracién propia.

Se observa que el rango etario predominante es el que se encuentra entre
los 40-50 afios, con un alto nivel de docentes de mas de 50 afios proximas a jubilarse.
En cambio, solamente el 10% son docentes menores de 30 afios.

Figura 2

Tienen hijos.

Tienen hijos

Hsi Hno

Nota. Elaboracion propia.
De las 21 entrevistas realizadas a docentes y directivos de la Institucion, el 76% tiene
hijos

Figura 3
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Ocupacion

Ocupacion

M docente de grado M docente especial [ equipo directivo

Nota. Elaboracién propia.

Las entrevistas se realizaron a 21 docentes de la Institucion. El 67%
corresponde a docentes de grado de Nivel Primario tanto de primer, segundo y tercer
ciclo. El 19% pertenece a docentes de espacios curriculares de materias especiales, y

un 14% a miembros del equipo directivo.

Figura 4

Afios en la profesion.

Anos en la profesion

M1asafios M5al0afos Mdel0a20afos MMaEs de 20 afios

Nota. Elaboracion propia.
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La gréfica expresa los afios de profesion y ejercicio de los docentes
entrevistados. Se aprecia que el mayor porcentaje, el 33%, corresponde a docentes
que tienen entre 5 a 10 afios de antigledad, seguido por un 29% que corresponde a
las docentes consideradas noveles, ya que tienen hasta 5 afios de carrera. Por lo que
se concluye que el 62% de la planta funcional del Colegio tiene una experiencia menor
a 10 afos de profesion.

Figura 5

Antigliedad en la Institucion.

Anos trabajando en la escuela.

W1a5anos M5al0anos |de 10 a 20 afios M Mas de 20 afios

Nota. Elaboracién propia.

La siguiente grafica corresponde a los afios trabajados entre de la Institucion.
Los porcentajes coinciden con el gréfico anterior relacionado a los afios de profesion.
Lo que permite concluir que el 62% de los docentes de la planta permanente lleva

trabajando menos de 10 afios dentro del Colegio.
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5.2 Analisis de entrevista a docentes
Las entrevistas se codificaron segun una codificacién guiada por los datos, como

plantea Gibbs (2012), en lo cual las categorias emergentes fueron de forma inductiva a

partir de la lectura de entrevistas transcriptas.
Tabla 1

Para el andlisis de esta tabla se tom6 en consideracién el codigo analitico

“Organizacion del trabajo y practica docente” y sus codigos categoriales.

Caodigo Analitico Cddigo categorial Cddigo descriptivo

‘Lo planifico segun los abp con
mi paralela”

Organizacion de la .
L ] o ‘Las realizo sola, Tengo en
Organizacion del trabajo | planificacion (OP) _
o cuenta el PCI y uso diferentes
y practica  docente o ]
bibliografias
(OTPD)
“En primer lugar tengo en cuenta

el pci del colegio”

“‘Nos turnamos con mi paralela

para planificar”

“Problemas de conducta”
dificultades de la
o “Falta de habitos y estudio”
practica (DP)

“Muchos estudiantes por aula”

“Bullicio constante en la escuela”

Se entiende a la Organizacion del trabajo y la practica docente (OTPD) como
competencias docentes que se deben evidenciar, de manera de evitar la improvisacion
y los contenidos sean abordados de manera pertinente. En cuanto a la organizacién
de las planificaciones (OP), la mayoria de los docentes expresa que la mejor manera
es trabajar con su paralela o par pedagogico. Utilizan como instrumento mayoritario el
Documento Curricular Provincial (DCP) y el Proyecto Curricular Institucional (PCI). ins

Por otro lado, las dificultades que perciben que dificultan su practica son los problemas
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de conducta, la falta de habitos de estudio, la cantidad excesiva de estudiantes por
aula y el bullicio constante que hay en la escuela.

Tabla 2

Categoria analitica de la “Percepcion docente sobre la supervision pedagdgica en la

funcién de monitoreo” y sus cdodigos categoriales.

Caodigo Analitico Cdédigo Categorial Cddigo Descriptivo.

“Las visa la vicedirectora en una
reunion corta”
Visado de

planificaciones (VP)

“La correccidon de las mismas no

» se da en el marco de un
Percepcion docente

sobre supervision encuentro.”

pedagdgica y la funcion

de monitoreo. ‘“Nunca se ha dado en un
(PDSPFM) encuentro 0 reuniébn donde

sugiera nueva metodologia o

cambios”

“‘Se la envio por mail a mi

vicedirectora”

“Si, una vez al mes cuando
empecé...Ahora ya no tanto”
Observaciones aulicas
(OA)

“ Solo una vez han observado mi

clase”

“Nunca han observado una clase

ni participado en ella”

“Si, al principio cuando comenceé

a trabajar en el colegio, abran ido
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dos veces”

“Visan el cuaderno de los
alumnos cada tres meses, sobre
Visado de cuaderno de | todo el area de Lengua”

alumnos (VCA)
“Durante este ano no han sido

visadas”

“Los cuadernos de musica de los

ninos nunca han sido visados”

“‘En algun momento, pero no es

nada establecido”

Segun Haddad (2002), monitoreo pedagdgico es una actividad permanente que tiene
por objeto conocer como realizan los docentes la funcién educativa, para ayudarlos y
orientarlos en el trabajo para el mejoramiento y la optimizacion de la calidad y
eficiencia de los servicios educativos. En funcién de este codigo, todas las docentes
expresan que sus planificaciones son visadas, aunque la retroalimentacién de las

mismas no se plantean, en general, dentro de un marco de reunién o encuentro.

En cuanto a las observaciones aulicas (OA), la mayoria de las docentes expresan que
han sido evaluadas por el equipo directivo al menos una vez en el tiempo que llevan
en el colegio. Todas coinciden en que esas observaciones se han dado los primeros
meses que ingresaron a la institucion, pero luego no se ha repetido. En relacién a los

docentes especiales, todos expresan que nunca han sido visadas sus clases.

Con respecto al visado de los cuadernos (VCA), se observa una gran diferencia entre
los docentes que trabajan en primer o segundo ciclo. Los primeros expresan que los
cuadernos de los nifios son visados al menos dos o tres veces al afio, sobre todo los
del espacio curricular Lengua. En cuanto a los de segundo ciclo, plantean que rara vez
visan alguna carpeta, y que dgeneralmente visan las de los alumnos que han

presentado alguna dificultad especifica.
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Tabla 3

Categoria analitica de la “Percepcion docente sobre la supervision pedagdgica en la

funcién de acomparnamiento” y sus codigos categoriales.

Cédigo Analitico Cadigo Categorial Cadigo Descriptivo.

“Jornadas institucionales a
principio y final de afio”

Espacios de reflexion o _
“A principio de ano por los

(ER)

» resultados del diagnéstico”
Percepcion docente sobre
supervision pedagogicay la “No hay espacios de reflexiéon”
funcién de

N “Solo jornadas del gobierno”
acompafiamiento
(PDSSPFA) “No tuve problema, mis colegas

fueron mi mayor apoyo”
Insercion en la _ B _
o “Mis compafieras me ensefaron
institucion (11) o _
los cadigos internos”

“‘Los directivos me ayudaron

siempre con mis dudas”

“Las directoras me recibieron y

escucharon mis dudas”

“Es muy buena”

) o “Son muy empaticas”
Vinculo directivo —

docente (VDD) “Desvirtuada”

“No llamar la atencién no es

buena relacion”
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Para el andlisis de este codigo analitico, definido segun Sovero Hinostroza (2012),

como el acto de ofrecer asesoria continua, el despliegue de estrategias y acciones de

asistencia técnica, a través de las cuales una persona o equipo especializado visita,

apoya y ofrece asesoramiento permanente al docente en temas relevantes a su

practica; se tomaron en consideracion los descriptores siguientes: Espacios de

reflexion sobre la propia préctica, proceso de insercion dentro de la Institucion y el

vinculo entre directivo y docentes.

Espacios de reflexion sobre la propia préactica: (EP) de acuerdo a la
apreciacion docente, es deficiente, ya que los mismos se relacionan
directamente con las jornadas gubernamentales de comienzo y fin de ciclo. Es
decir, que estan limitados al intercambio de experiencias en reuniones
colectivas y la atencion a inquietudes solo si los docentes lo solicitan.

Insercién en la Institucion: (l) la mayoria de los docentes expresan que
tuvieron acompafamiento durante su ingreso a la Institucion y mencionan a sus
propios colegas, sobre todo a aquellos que tienen mas experiencia, como
quienes cumplian la funcion de tutores. Se apoyaron mucho en el equipo
docente durante el primer periodo para aprender las reglas de convivencia del
Colegio y sus cdédigos internos. También evacuaron dudas sobre planificacion y
cuestiones puramente administrativas. Destacan también el papel de los
Directivos en tanto que, al momento de necesitarlos, estuvieron presentes.
Vinculo directivo — docente: (VDD) Todos los docentes coinciden en que la
relacion se basa en el respeto y la definen como “muy buena”. Sin embargo, se
destacan algunas percepciones especiales como considerarlas a su vez
deficiente, ya que por un lado plantean que con algunas docentes se observa
mas una relacion de amistad y con otras es solamente profesional. También
sefialan que, si bien se considera que el equipo directivo se caracteriza por ser
muy empatico, no llaman la atencién a algun docente cuando esta en falta, por
lo tanto, se desdibuja el concepto de buen vinculo, ya que el mismo, segun la
percepcion de algunos docentes, debe estar acompafiado por la supervision y

una acertada correccion cuando sea necesario.
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5.3 Andlisis de entrevistas a equipo directivo

Las entrevistas se codificaron segun una codificacién guiada por los datos, como
plantea Gibbs (2012), en lo cual las categorias emergentes fueron de forma inductiva a
partir de la lectura de entrevistas transcriptas.

Tabla 4

Para el analisis de esta tabla se tomé en consideracion el cédigo analitico “Supervision

directiva y su funcién de monitoreo” y sus cddigos categoriales.

Codigo Analitico Cddigo Categorial Cdédigo Descriptivo

. ‘La Directora revisa segundo
Visado de

planificaciones (VP)

ciclo drea de Matematica”

S o “La Vicedirectora primer ciclo y
upervision

pedagégica y la funcién area de Lengua del Segundo”

: ‘La secretaria pedagdgica areas
de monitoreo. (SPFM)

especiales”

“Se revisan por mail o formato
papel”

“‘De ser necesario se le realiza
una correccion y se conversa con
el docente”

“Utilizo cuaderno de guia”

“Proyecto de Observacion de
clases junto a seccion 1 de
Observaciones aulicas | supervision”

(OA)
“Utilizamos grillas”

‘No hay numero especifico de

visitas”

“Al menos dos veces al afio por

curso”

“No importa la cantidad de visitas
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sino el acompafiamiento

continuo”

“Visados de cuadernos por
grado”

Visado de cuaderno de
alumnos (VCA)

“Se solicitan los de los alumnos

que tienen mayor dificultad”

“Se realiza durante la

observacion de las clases”

Visado de las planificaciones: (VP) el equipo directivo planteé que se
organizan para revisar las planificaciones docentes, pero no hay un criterio
comun de correccion o presentacion de las planificaciones, ya que algunas
exigen que sea en formato papel y otras por via mail. Las tres miembros del
equipo coinciden en que solamente si es necesario, se planifica una corta
reunion para realizar la devolucion de las mismas. No se plantea un espacio de
retroalimentacién donde se intercambien experiencias ni materiales.
Observaciones aulicas: (OA) Las directoras manifestaron que existe un
proyecto de observacion de clases que se realiza junto con todos los equipos
directivos de la seccién 1 de supervision. Dichas observaciones se realizan a
través de una grilla. Las visitas no estan planificadas con una temporalidad
especifica, sino que priorizan a aquellas docentes novatas. El equipo directivo
se apoya mucho en el gabinete psicopedagoégico para las observaciones
aulicas.

Visado de cuaderno de los alumnos: (VCA) el equipo directivo considera
fundamental el visado de los cuadernos ya que forma parte del proceso
evaluativo, sin embargo, priorizan aquellos cuadernos de alumnos que por
algun motivo, han presentado alguna dificultad. Por lo tanto, no revisan con una
periodicidad establecida ni a todos los cursos. Tal como sucede con las
observaciones aulicas, el visado de cuadernos queda muchas veces bajo la

responsabilidad del gabinete al momento de observar alguna clase.
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Tabla 5

Para el analisis de esta tabla se tomé en consideracion el cédigo analitico “Supervision

directiva y su funcién de acompanamiento” y sus codigos categoriales.

Cdédigo analitico Cédigo categorial Cédigo descriptivo.

. “Visitas y  observaciones
Modalidad de

acompafnamiento (MA)

habituales”.

o “‘Dar a conocer PCIl, PEI y
Supervision pedagogica y
» normas basicas del colegio”
la funcion de
“Se presentan los proyectos

acompafiamiento. (SPFA) o
institucionales”

“‘Mayor acompafiamiento a
docentes que recién se

inician”

“Uso de tecnologia”
Aspectos que requieren | “Mejora de practicas aulicas”
mayor acompafamiento. | “perfeccionamiento docente”
(ARMA) “manejo de grupo”

“vocacién y empatia”

“pertinencia de los contenidos”

e Modalidad de acompafiamiento: (MA) Los directivos coinciden en que el
acompafamiento y las visitas habituales al aula son sumamente necesarias,
sobre todo en los docentes que recién se inician o ingresan a la Institucion. Por
otro lado, expresan que es fundamental el conocimiento de las normas
institucionales, su PEI, PCI, proyectos institucionales y perfiles grupales, por lo
gue, al ingresar al Colegio, se mantiene una reuniéon con el nuevo profesional

para dar a conocer lo mencionado.

e Aspectos que requieren mayor acompafiamiento: (ARMA) El equipo
directivo plantea que son muchos los docentes que requieren acompafiamiento
en diversos aspectos. Los més destacados son, en primer lugar, el uso de la

tecnologia dentro de las aulas. El colegio cuenta con una plataforma virtual, y
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no todos los docentes le dan el uso que corresponde. Para ello el colegio
brinda un espacio de perfeccionamiento tres veces al afio, mediante

profesionales de la editorial.

También destacan que las docentes deben continuar perfeccionandose de
manera individual para la mejora de sus practicas aulicas. La direccion motiva
a la planificacién por Aprendizajes Basados en Proyectos ( ABP), pero muchas
docentes no tienen aun la formacién para realizarlo, o, en algunas ocasiones,

la capacidad de adaptarse a los nuevos cambios.

El manejo de grupo es otro aspecto en el que los docentes, sobre todo ndveles,
requieren mayor acompafnamiento. El poder establecer limites y formar habitos
en los estudiantes, con vocacion, respeto y empatia, son dificultades que se
presentan a diario en el Colegio. Para ello las directoras acompafan a los
docentes buscando estrategias conjuntas para solucionar problemas diarios.
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VI. CONCLUSIONES
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La presente investigacion ha tenido como objetivo principal analizar el
acompafnamiento directivo y el desempefio de los docentes novatos de la Escuela 79-
P "Corazon de Maria" durante el ciclo lectivo 2023. Esta investigacion se ha justificado
por la necesidad de comprender y mejorar las practicas de acompafiamiento
pedagdgico destinadas a los docentes en sus primeros afios de ejercicio profesional,
asi como por el interés en identificar las percepciones y vivencias de los docentes

novatos en relacion con su desempefio laboral.

El problema de investigacion se ha centrado en la relacion entre el acompafiamiento
directivo y el desempefio de los docentes novatos, tomando en cuenta la importancia
de este periodo inicial en la carrera docente y la necesidad de un apoyo continuo para
su desarrollo profesional. A través de una metodologia cualitativa, se ha explorado las
experiencias y percepciones de los docentes y el equipo directivo respecto al
acompafiamiento pedagdégico y su impacto en el desempefio laboral.

La anticipacion de sentido que se ha planteado en esta investigacion sugeria que el
acompafamiento directivo tiene una relacion significativa en el desempefio y la
insercion laboral de los docentes novatos de la escuela. Esta anticipacién ha guiado la
investigacion hacia la descripcion y comprension de dicha relacién, proporcionando
informacion valiosa para mejorar las practicas de acompafiamiento y promover el

desarrollo profesional de los docentes.

Con base en los datos recopilados y el andlisis realizado, se puede concluir que el
acompafiamiento directivo juega un papel fundamental en el desempefio y la insercion
laboral de los docentes novatos en la Escuela 79-P "Coraz6n de Maria" durante el
ciclo lectivo 2023. Este acompafiamiento, aunque presente en algunas instancias,
muestra areas de mejora significativas, especialmente en cuanto a la continuidad y

profundidad del mismo.

A través del andlisis de entrevistas a docentes y al equipo directivo, se han
identificado diversas percepciones y practicas relacionadas con el acompafamiento

pedagdgico.

Frente a la vivencia de los docentes ndveles en cuanto a su desempefio laboral, los
hallazgos revelan que la organizacion del trabajo y la practica docente son elementos
cruciales para el buen desempefio de los docentes novatos. La planificacién conjunta
con colegas y la consideracion de elementos institucionales, como el Proyecto

Curricular Institucional (PCI), son practicas comunes. No obstante, los docentes

61



enfrentan desafios, como problemas de conducta y la falta de hébitos de estudio, que
afectan su labor diaria.

En cuanto al acompafiamiento directivo a los docentes, se observa una variabilidad en
la frecuencia y la efectividad de las practicas. Mientras que las planificaciones son
revisadas, la retroalimentacion no se realiza en un marco de reunién o encuentro. Las
observaciones &ulicas son mas frecuentes al inicio del periodo laboral, disminuyendo
con el tiempo. Ademas, el visado de cuadernos varia segun el ciclo, siendo mas

frecuente en el primer ciclo.

La percepcion de los docentes sobre el acompafiamiento directivo y la funciéon de
monitoreo destaca la falta de espacios de reflexibn sobre la propia practica. La
insercidon en la institucion se logra en gran medida gracias al apoyo de colegas
experimentados, y el vinculo directivo-docente se describe como "muy bueno”, aunque

con matices en la relacion.

Es decir, se establecen diferencias entre el acompafamiento a docente néveles y
docentes con experiencia mayor a cinco afos: Los resultados de esta investigacion
han revelado que existe una disparidad tanto en la cantidad como en la calidad del
acompafiamiento directivo proporcionado a las docentes novatas en comparacion con
aquellas que tienen mayor grado de experiencia. Las docentes néveles reciben un
mayor nivel de atencion y apoyo por parte de los directivos, lo que incluye visitas
regulares a sus aulas y una revisibn mas detallada de la documentacién de los

alumnos.

Este acompafiamiento tiene un impacto en el desempefio laboral, ya que los datos
indican que el mayor nivel de acompafiamiento directivo recibido por las docentes
novatas tiene un impacto positivo en su desempefio laboral. Esto se refleja en una
mayor confianza en el aula, ya que plantean que el visto bueno de sus directivos y el
acompafamiento en la toma de decisiones, les da mayor seguridad al momento de
plantear una clase o solucionar un problema &ulico. Las docentes novatas se sienten
mas apoyadas y motivadas para mejorar sus habilidades profesionales. Sin embargo,
las docentes mas experimentada, al recibir un nivel de acompafiamiento
aparentemente inferior, pueden experimentar desafios en su desarrollo profesional. La
falta de retroalimentacion y orientacion directiva podria llevar a una sensacion de
estancamiento o falta de incentivo para la mejora continua. Las entrevistas realizadas

permiten concluir la carencia de momentos de autoevaluacién y revision continua
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sobre la propia practica, ya que se sienten con la confianza suficiente para la toma de

decisiones.

Por otro lado, desde la perspectiva del equipo directivo, se evidencia la importancia
atribuida al monitoreo pedagdgico, especialmente en los docentes novatos. La revision
de planificaciones, observaciones aulicas y el visado de cuadernos son practicas
implementadas para asegurar la calidad educativa. La modalidad de acompafamiento
destaca la necesidad de visitas regulares y la presentacion de los lineamientos

institucionales.

Finalmente, los aspectos que requieren mayor acompafiamiento segun el equipo
directivo incluyen el uso de tecnologia, la mejora de practicas aulicas, el

perfeccionamiento docente, el manejo de grupo y la pertinencia de los contenidos.

A partir de las conclusiones arribadas, se propone las siguientes sugerencias de
mejora, con el fin de colaborar con el Equipo de Conduccién en acompafiar mas
adecuada e integralmente a sus docentes; y al Equipo Docente para que conozcan

mas sus necesidades y puedan desenvolverse mejor en sus practicas:

1. Fortalecimiento de Espacios de Reflexién: Se sugiere la creacion de espacios
regulares de reflexién entre docentes y directivos para discutir experiencias, desafios y
estrategias pedagogicas. Estos espacios pueden fomentar el intercambio de buenas

practicas y la construccion colectiva de soluciones.

2. Planificacion de Actividades de Acompafamiento Continuo: Disefiar un plan
estructurado de acompafiamiento continuo para los docentes novatos, centrado en
aspectos como el uso de tecnologia, el manejo de grupo y la mejora de practicas

aulicas. Este plan podria incluir talleres, capacitaciones y seguimiento individualizado.

3. Implementacion de Reuniones de Retroalimentacion: Establecer reuniones
periddicas especificas para la retroalimentacion de planificaciones, observaciones
aulicas y visado de cuadernos. Estos encuentros deben facilitar el intercambio de

feedback constructivo y la identificacion de areas de mejora.

4. Promocion de la Formacion Continua: Incentivar la participacion de los docentes en
programas de formacion continua, especialmente en &reas identificadas como
necesidades, como el uso efectivo de la tecnologia y la implementacién de

metodologias innovadoras como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP).
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5. Fomento de una Cultura de Acompafiamiento: Desarrollar estrategias para
fortalecer la cultura de acompafiamiento en la institucién, promoviendo la colaboracion
entre docentes y directivos. Esto podria incluir la designacion de mentores, la creacion
de redes de apoyo y la celebracion de logros y aprendizajes compartidos.

En conjunto, la implementacion de estas sugerencias puede contribuir a optimizar el
acompafiamiento pedagdgico en la escuela, mejorando asi el desempefio y la
satisfaccion de los docentes novatos, y promoviendo una cultura institucional centrada

en la excelencia educativa

En conclusién, la investigacion sobre el acompafiamiento directivo y el desempefio de
los docentes novatos en la Escuela 79-P "Corazon de Maria" ofrece importantes
insights para mejorar las practicas de acompafiamiento y contribuir al desarrollo
profesional y la calidad educativa en la institucion. Al entender y fortalecer este vinculo
entre el acompafiamiento directivo y el desempefio docente, se pueden crear
condiciones mas favorables para el crecimiento y desarrollo profesional de los
docentes novatos, asi como para la mejora continua de la ensefianza y el aprendizaje

en la escuela.
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VIIl.  ANEXOS
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ENTREVISTA A DOCENTES.

¢,Cual es su nombre? ¢ Sexo?

¢, Cuantos afos tiene?

¢ Tienes hijos? ¢ Qué edad tienen?

¢, Cudl es tu ocupacion?

¢, Cuél es tu nivel de estudios?

¢ Qué cargo desempefias?

¢ Hace cuanto que se desempefia como profesional? ¢ Y en esta escuela?

¢ Cuél es el proceso que lleva a cabo para elaborar sus planificaciones?
¢ Como se organiza? ¢Las realiza sola?

¢ Quién visa las planificaciones? ¢ La correccion de la misma se da en el marco
de un encuentro o reunion?

¢Cuéles son las mayores dificultades a las que se afronta dentro de sus
practicas aulicas?

¢Lainstitucién cuenta con espacios de reflexiébn sobre su propia practica? Si es
asi, como son.

¢,Como fue su proceso de insercion dentro de la Institucién? ¢Tuvo
acompafamiento por parte de la Institucion Formadora?

¢, Tuvo acompafnamiento y como fue?

¢En qué espacios recibid o recibe principalmente el acompafiamiento? ¢ Le fue
atil? ¢ Por qué?

¢, Qué recursos sientes que te ofrecieron para afrontar el nuevo empleo?

¢ Como sientes que es la relacion entre el equipo docente y el directivo?

70



ENTREVISTA A EQUIPO DIRECTIVO

¢,Cual es su nombre? ¢ Sexo?

¢, Cuantos afos tiene?

¢ Tienes hijos? ¢ Qué edad tienen?

¢, Cudl es tu ocupacion?

¢ Cual es tu nivel de estudios?

¢ Qué cargo desempefias?

¢ Hace cuanto que se desempefia como profesional? ¢ Y en esta escuela?

¢, Cudles considera que son sus principales funciones?

¢ Cuales de esas funciones le conlleva mas tiempo? ¢ Por qué?

¢ Como es la relacion entre el equipo directivo y el docente?

¢ Posee el equipo directivo un proyecto de observacion de clases? ¢ Cuantas
veces por afo observan la clase de cada docente?

¢, Realizan visado de cuadernos y carpetas de los estudiantes? ¢ Cada cuanto
tiempo?

¢, COmo se organiza el equipo directivo para acompafar a las docentes?
¢,Como realizan el acompafamiento a las docentes que recién se inician?

En algan momento, por diversas razones como puede ser la falta de tiempo,
¢cree que esta tarea ha quedado delegada al equipo docente?

¢En cualles aspectos percibe que requieren mayor acompafamiento los

docentes néveles? ;Como lo llevan adelante?
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