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ResuMEN: La evaluacién docente ha formado parte de las politicas educativas en
América Latina, en tanto, se aprecia su impronta en la mejora de los procesos de en-
seflanza y alcance en la formacién continua del profesorado que, a la postre, afiance
sistemas educativos que promuevan y garanticen el derecho al aprendizaje de los es-
tudiantes. En el presente articulo, se analiza qué implica una evaluacién docente con
enfoque formativo y la relevancia del acompaiiamiento entre pares. El andlisis permite
identificar concordancias en los atributos de la evaluacién docente formativa: orienta-
da a la mejora, progresiva, permanente, participativa, contextual y situada. En torno al
acompafamiento entre pares en la evaluacién docente, se distingue su aporte al trabajo
colaborativo y a la prictica reflexiva anclada al contexto donde tiene lugar la actividad
docente. Finalmente, como epilogo se problematiza sobre las posibilidades de la evalua-
cién docente formativa en el contexto de la pandemia por COVID-19 para la integracién
de comunidades de aprendizaje que trasciendan los espacios fisicos y generen redes de
colaboracién entre el profesorado.

PALABRAS CLAVE: evaluacién docente; evaluacién formativa; formacién docente;
acompafamiento; comunidades de aprendizaje.
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AssTrRACT: Teacher evaluation has been part of the educational policies in Latin
America as far as its impact on the improvement of teaching processes and its scope in
the continuous training of teachers, which strengthens educational systems that promo-
te and guarantee the right to learning of students. In this article, we analyze the implica-
tions of teacher evaluation with a formative approach and the relevance of peer support.
The analysis allows us to identify commonalities in the attributes of formative teacher
evaluation: improvement-oriented, progressive permanent, participatory, contextual,
and situated. Regarding peer support in teacher evaluation, its contribution to collabo-
rative work and reflective practice anchored to the context where the teaching activity
takes place is distinguished. Finally, as an epilogue, the possibilities of formative teacher
evaluation in the context of the COVID-19 pandemic for the integration of learning
communities that transcend physical spaces and generate collaborative networks among
teachers are discussed.

KEY WORDS: teacher evaluation; formative evaluation; teacher training; accompani-
ment; learning communities.

1. Introduccién

A DISCUSION SOBRE EL QUE Y PARA QUE DE LA EVALUACION DE LA PRACTICA

DOCENTE ha generado debates y tensiones importantes en las dltimas décadas.

Assaél y Pavez (2008, p. 42) identifican que en la raiz de dichas tensiones sub-
yacen: a) diferentes visiones ideoldgicas, educativas y pedagdgicas, asi como distintas
concepciones sobre el rol docente; b) reconocimiento —en ocasiones sobrevalorado—
del impacto de desempeiio docente en los resultados educativos de los alumnos, y c)
crecimiento de sistemas de evaluacién basados en la competitividad, resultados y pago
por mérito alineados con politicas de mercado de corte neoliberal.

Aunque las tensiones sefialadas permiten comprender parte de la problemdtica
en torno a la evaluacién docente, la propia naturaleza de la prictica docente conlleva
retos ineludibles, ya que no solo implica definir dicho constructo!, cuestiones me-
todoldgicas y técnicas para su medicién y evaluacidn, sino asumir una postura ética
sobre el sentido y uso de esta. Para Tejedor (2012, p. 319), la evaluacién del desempenio
docente resulta una actividad compleja, tanto por sus limitaciones tedricas (diversidad
de enfoques y finalidades, carencia de marcos teéricos y modelos conceptuales robus-
tos) como précticas, ya que es dificil, citando al autor: «elegir la estrategia evaluativa
adecuada puesto que su validez ha de establecerse indirectamente ante la carencia
mencionada de un modelo teérico que delimite con claridad los pardimetros que defi-
nen el constructo calidad docente».

Si bien el debate sobre el gué y para qué de la evaluacién docente s1gue vigente
y lejos de agotarse, existe cierto acuerdo en sefialar que uno de los propdsitos clave
de la evaluacién docente es mejorar la educacion a través del perfeccionamiento de la
calidad de la ensefianza. Citando a Bolivar (2008, p. 61):

! Para Martinez (2013), los términos: calidad de la ensefianza, eficacia o desempefio docente con fre-
cuencia son utilizados como sinénimos, sin embargo, es conveniente analizarlos como aspectos interconec-
tados de un constructo mas amplio.
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La evaluacién de la practica docente se puede razonablemente defender con un doble
objetivo: a) asegurar una calidad de la educacién (entendida en sentido amplio), para
lo cual deberd tener en cuenta tanto su impacto en la mejora de los aprendizajes del
alumnado, como en el desarrollo profesional e institucional; y b) garantizar una equidad
en educacidn, es decir, el derecho a la educacién de «todos» los alumnos, aun cuando
haya otros factores asociados, como el contexto sociocultural, que deban ser tenidos en
cuenta.

Siguiendo a Bolivar (2008), es deseable que la evaluacion de la prictica docente
se realice en relacién con lo que es propio de dicho ejercicio profesional y se espera
de éI%, con el propdsito de mejorar la actuacién del gremio, animar su motivacién o
reconocerle social y econémicamente su trabajo. Para Murillo e Hidalgo (2016), una
evaluacién justa de la prictica docente deberia integrar los siguientes atributos: a)
formativa, orientada hacia la mejora docente; b) transparente, creible, prictica y util;
c) que busque y logre el desarrollo integral de los estudiantes mediante una atencién
diferenciada de cada uno de ellos y ellas; d) motivadora, que favorezca el compromiso
docente; e) positiva, reforzadora y no jerdrquica; f) contextualizada, focalizada en el
centro docente donde desempeiia su trabajo; g) flexible, capaz de adaptarse al con-
texto y evolucionar en el tiempo; h) personal y ciclica, que desemboque en planes de
mejora personales; 1) que genere docentes intelectuales criticos y comprometidos con
la justicia social.

De los diferentes atributos esperados en la evaluacién de la prictica docente, en
las siguientes pdginas se analizard qué implica una evaluacién formativa y, de manera
especifica, se examinard en qué consiste el acompafiamiento entre pares para tal em-
presa.

2. Evaluacién docente con enfoque formativo

Tejedor (2012) sefala que la evaluacién del desempeiio docente es ante de corze
formativo ya que es un proceso orientado a la estimacién del nivel de calidad de la en-
sefianza, en tanto pretende contribuir de manera progresiva a su mejora y, de manera
paralela, al aprendizaje de los estudiantes. Coloma (2010), de manera complementaria
alo expuesto, sefiala que la evaluacién debe plantearse siempre con finalidad formai-
va 'y de mejora permanente, aunque se pretendan otras funciones. Para dicha autora,
la evaluacwn docente que conjugue aspectos técnicos, politicos y éticos «mejora la
practica de la ensefianza, reduciendo el fracaso y la desercwn escolar y acabard con los

2 En el campo, se advierten distintos modelos sobre los dominios de la prictica docente. Un ejemplo
de alta relevancia es el elaborado por Danielson (2007), quien establecié cuatro dominios de la prictica
docente, a saber: planeacién y preparacién, ambiente del aula, instruccién y responsabilidades profesiona-
les. Para cada uno determiné diversos componentes que dieron lugar a lo que denominé el marco para la
buena ensefianza. Para algunos autores, el estudio de la accién educativa o actividad docente debe tener en
cuenta el aspecto contextual en el cual se desarrolla la accién (Jornet, Gonzélez-Such y Sinchez Delgado,
2014), por lo que es importante considerar las condiciones no solo del aula, sino externas en tanto afectan
el desempefio de los docentes.
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métodos didicticos que exigen esfuerzo initil tanto a alumnos como a los docentes»
(Coloma, 2010, p. 62).

El caricter formativo de la evaluacién de la practica docente implica por lo menos
las siguientes consideraciones:

a) Se orienta a la mejora de la prictica docente.

b) Es progresiva: la prictica docente con la experiencia tiende a perfeccionarse
por lo que la evaluacidn requiere ajustes para adaptarse al grado de pericia
de aquéllos.

c) Espermanente: implica la generacién de condiciones institucionales y meca-
nismos que garanticen acciones de evaluacién inherentes a la misma préctica
docente.

d) Es participativa: requiere la implicacién de toda la comunidad educativa en
aras de asumir compromisos y metas en comun en pro del desarrollo profe-
sional.

e) Emplea miltiples instrumentos y técnicas para recabar informacién y evi-
dencias.

f) Promueve la autoevaluacidn, la coevaluacién y la evaluacién externa.

g) Es contextual y situada.

h) Es justa, en tanto reconoce el contexto y condiciones de trabajo en que se
desenvuelven los docentes.

1)  Genera una cultura institucional incluyente, colaborativa y no competitiva.

j) Promueve consensos sobre el qué y para qué evaluar.

k) Estimula la formacién continua y el desarrollo profesional.

La evaluacién formativa guarda marcadas diferencias con aquellos mecanismos
propios de la evaluacién sumativa de la prictica docente. Asi, mientras que la eva-
luacién formativa tiende a promover el desarrollo profesional, la reflexién continua
y la integracién de redes de colaboracién en pro de la mejora de la prictica docente,
la evaluacién sumativa tiende a asociarse con promociones laborales, rendicién de
cuentas y control sobre el desempefio docente.

La evaluacion formativa es cercana al modelo de prictica docente reflexiva. Al
respecto, Garrido y Fuentes (2008) mencionan que este modelo promueve la evalua-
cién del desempefio docente con fines de mejora y consiste en una accién de reflexion
acompaifada, antes, durante y después de la accién/préctica docente (de acuerdo con
los componentes de la prictica reflexiva referidas por Donald Schon). Este compo-
nente reflexivo y dialdgico de la evaluaciéon formativa es fundamental, ya que en ello
radica su potencial transformador de la practica docente.

Independiente de los instrumentos y técnicas para la recoleccion de informacidn,
en la evaluacién formativa son imprescindibles las practicas de autoevaluacién y coe-
valuacién. La autoevaluacidn sistemadtica y planificada contribuye al fomento de pro-
cesos de reflexion, documentacidn, andlisis y autorregulacién de la propia prictica
docente. En tanto, la coevaluacion favorece la colaboracién y la busqueda de solu-
ciones conjuntas que fortalecen la labor educativa, asi como la integracién de redes y
comunidades.

En general, los resultados derivados de la evaluacién formativa se utilizan para
retroalimentar la prictica docente y disefiar junto con el docente un plan de mejora

Ediciones Universidad de Salamanca / € Aula, 29, 2023, pp. 313-326



EVALUACION DOCENTE CON ENFOQUE FORMATIVO:
EL PAPEL DEL ACOMPANAMIENTO ENTRE PARES 3 I 7
GABRIELA DE LA CRUZ FLORES

sobre su desempefio. Contreras (2010), en el dmbito de la evaluacién docente uni-
versitaria, sefiala que la retroalimentacion es fundamental ya que permite acercar el
nivel actual y el nivel deseado. En términos de Vygotski permite establecer la zona de
desarrollo real (ZDR) y la zona de desarrollo proximal (ZDP) en la prictica docente.
Para acercar ambas zonas, es imprescindible ofrecer informacién de buena calidad de
distintas fuentes, a su vez, los centros escolares deben proveer dimensiones y criterios
consensuados sobre la docencia que actuarin como el nivel ideal, de tal forma que los
participantes visualicen las dreas por mejorar. Para dicha autora, la retroalimentacién
debe acompanarse de pricticas reflexivas: «Se entiende en este contexto a la reflexion
como la busqueda sistematica del progreso del propio ejercicio docente de forma que
los estudiantes aprendan mejor que antes» (Contreras, 2010, p. 181). Para dicha activi-
dad, son imprescindibles los espacios colaborativos de reflexion critica para dialogar
y analizar los referentes que orientan la labor docente.

La generacion de espacios colaborativos como fuentes de reflexion de la practica
docente, trastoca la estructura y la organizacién escolar. Por ello, la evaluacién forma-
tiva de la prictica docente requiere articularse con proyectos de mejora institucional
para maximizar su impacto. Tal como se ha advertido, los espacios de colaboracién
en la evaluacién formativa son fundamentales, ya que permean la estructura y la orga-
nizacién escolar, que en potencia favorecen auténticas comunidades de aprendizaje.
Una de las vias para organizar la colaboracion entre docentes es el acompafiamiento
entre pares, tal como se expone en el siguiente apartado.

3. Acompafiamiento como prictica para favorecer el desarrollo profesional do-
cente

En este apartado, se analiza el acompafiamiento docente como una via que con-
tribuye a la formacién inicial y continua del profesorado. Ademis, se advierte su
potencial para guiar pricticas reflexivas y dialogadas entre pares encaminadas a la
promocién de la mejora de la ensefianza y, por ende, de los aprendizajes. De manera
particular, se destaca el papel de la observacion en el aula como una estrategia medular
del acompafiamiento docente, junto con otros tipos de estrategias, por ejemplo: los
ciclos de reflexion, los talleres de andlisis y reflexién sobre la prictica docente, los
seminarios sobre problemiticas docentes. Dichas estrategias, en general, se articulan
con metodologias como la investigacién accién participativa y la microetnografia en
el aula.

Diversos autores (Alen, 2009; Silva-Peifia, Salgado y Sandoval, 2013; Vaillant, 2007;
Vélaz de Medrano, 2009) han sefialado la ineficacia de los modelos de formacién pro-
fesional centrados de manera exclusiva en cursos de naturaleza informativa desarticu-
lados de la realidad escolar. Vaillant (2007, p. 3) refiere:

Las propuestas pedagdgicas transformadoras no alcanzan para mejorar la accién del
docente en el salén de clase. Ser un «buen alumno» en los cursos de formacién docente,
esto es, saber identificar los factores que influyen en la ensefianza, hacer planificaciones
adecuadas, seleccionar recursos didicticos innovadores, no transforman al aprendiz en
«buen profesor». Sin duda son condiciones necesarias, pero no suficientes.
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Ante la ineficacia de dichos modelos, se ha valorado el papel del acompafiamiento
en la formacién inicial y continua del profesorado, como una via para promover la
formacién situada y contextualizada, en tanto se ha reconocido que el mejor modelo
de formacién continua es el que se realiza en la propia escuela, a partir de las dificulta-
des y problemas detectados por el equipo escolar (Vaillant, 2007). Al respecto, se han
documentado proyectos en donde el acompafiamiento ha sido central para resolver
problemas de ensefianza en situaciones adversas. Un ejemplo, es el Proyecto Maestro
+ Maestro® desarrollado en la Ciudad de Buenos Aires, cuyo objetivo ha sido abatir la
repitencia en los primeros grados del nivel primario.

Para la formacién inicial, el acompafiamiento puede convertirse en el engranaje
entre la formacidn profesional y la insercidn al campo laboral, en tanto se generan
condiciones para que los docentes principiantes sean guiados de manera gradual ala
vida profesional, por aquellos pares o expertos que poseen mayor pericia y son ca-
paces de brindarles los apoyos necesarios, para situarlos como agentes activos dentro
de una comunidad escolar e incrementar su enganche con la profesion docente (Alen,
2009; Gorichon er al., 2020; Maturana y Cieza, 2020). Asi, el acompafiamiento puede
actuar como el «eslabén perdido» que logra articular la formacién inicial y el desarro-
llo profesional docente. Por su parte, para la formacién continua, el acompafiamiento
provee de espacios de colaboracidn y sinergia para mejorar la prictica docente, lo cual
robustece a las propias comunidades escolares y el desarrollo profesional docente
(Aravena, Montanero y Mellado, 2022; Avila, Hernindez, Echeverria y Zambrano,
2016; Blatle, 2010; Martinez y Gonzilez, 2010).

Cabe sciialar que las acciones de acompafiamiento como parte sustancial de la
formacién y la profesionalizacién docentes se han ponderado dentro de politicas in-
ternacionales. Por ejemplo, en la 9. Reunién del Comité Mixto OIT/Unesco (2006),
donde se dio seguimiento a la Recomendacion relativa a la situacion* del personal
docente (Unesco, 1966). En dicha reunién, se hizo notar la distancia que existe entre
la capacitacién/formacién y la situacion real de los entornos de trabajo e intervencién
educativa, por lo que se alent la integracién de redes docentes que sostuvieran el de-
sarrollo profesional permanente al interior de los centros escolares, en particular, de
los profesores pr1n01p1ar1tes a través de acciones de acompafiamiento.

Sin duda, la prictica docente reviste alta complejidad y procesos incesantes de
reflexion. Al respecto, Vélaz de Medrano (2009, p. 210) describe parte de la naturaleza
del aprendizaje docente: los conocimientos que se adquleren en la formacidn inicial
expiran; el conocimiento sobre la ensefianza es gran parte ticito, dificil de sistema-
tizar; no se construye individualmente, sino dentro de un espacio intersubj etlvo, es
conocimiento basado en el contexto no solo en la escuela en sentido generlco sino en
una escuela en particular; es conocimiento distribuido, es decir, ningin profesor lo
posee completo. Ante dicha naturaleza, el acompafiamiento docente al interior de los
centros escolares se erige como una alternativa que contribuye a la formacién docen-
te. En consonancia con lo expuesto, Salazar y Marqués (2012, p. 12) sefialan:

3 Para consultar la naturaleza del Proyecto Maestro + Maestro visitar: https://www.maestromasmaes-
tro.com.ar/

* Con el término «situacién» se alude tanto a la posicién social del personal docente como a sus com-
petencias, condiciones de trabajo, remuneracién y demds prestaciones de que disponen como profesionales
(OIT/Unesco, 1966, p. 23).
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Para que los maestros puedan durante su trayectoria profesional, ampliar conoci-
mientos sobre sus practicas, necesariamente tendran que buscar solos y con otros, es-
pacios de didlogo y reflexién sobre su propio pensamiento, los valores que lo sustentan
y los contextos donde se desempefian. Es aqui donde adquiere relevancia el acompaiia-
miento en el aula, puesto que para propiciar aquello, es fundamental observar las practi-
cas docentes activa y pasivamente, recogiendo en la accién insumos que retroalimenten
al docente para reflexionar, analizar y reconstruir su accionar pedagégico.

La revision de la literatura en torno al acompafiamiento deja apreciar que el térmi-
no tiene varios significados dependiendo del campo del conocimiento donde se utilice
(por ejemplo, en el campo clinico, empresarlal y educativo) y que mantiene fuerte
relacién con conceptos como son mentorfa, coaching y tutorfa.

La mentoria ha sido utilizada con frecuencia en el mbito del desarrollo profesio-
nal incluyendo la induccidn del profesorado. Maturana y Cieza (2021) afirman que la
literatura en los dltimos diez afios se ha esforzado por definir las competencias pro-
pias del ejercicio del rol del mentor y descrito tres aspectos clave: a) contenidos cen-
trados en como deben aprender los estudiantes; b) resolucion colaborativa de proble-
mas, y ¢) disefio y desarrollo de un plan de mentoria que, si bien posee caracteristicas
estandarizadas, debe articularse con situaciones inéditas, desafiantes y demandantes,
asi como apoyos especificos y situacionales para quien recibe la mentoria.

Por su parte, Vélaz de Medrano (2009) sefiala que la mentoria mantiene mayor cer-
cania con el concepto de acompaiiamiento en contraste con los conceptos de coaching
y tutorfa. Para la autora en cuestién, mentoria y coaching (entrenamiento) se relacio-
nan con la actividad profesional. Sin embargo, la primera no se limita a la promocién
de competencias profesionales, sino se centra en el desarrollo profesional, mientras
que el coaching delimita su accién al desarrollo de dichas competencias. Por su parte,
contrastando los términos mentoria y tutoria, refiere que la segunda es més propia de
la relacién entre profesor/formador- estudlante, en tanto el tutor plantea problemas,
evalta su desempefio y vuelve a plantear problemas para reforzar sus aprendizajes,
mientras que en la mentoria se asume que quien la recibe posee un papel mis activo y
colabora con el mentor, sino en una relacidn de paridad, si en un ambiente de didlogo
e interdependencia.

Sin obviar los distintos significados atribuidos al concepto de acompafiamiento, a
continuacidn, se examinan algunas de sus implicaciones en el dambito de la formacién
docente. Ghouali (2007, p. 208) ofrece un anélisis semantico de la palabra acompaiiar.
Sefiala que el término se refiere a la accién de «unirse con alguien para ir a donde él
va al mismo tiempo que él». Sin embargo, dicha accién tiene sentido si el sujeto que
recibe el acompafiamiento sabe a dénde va, de otra manera se diluye la accién. En
palabras del autor:

En este proceso hay, forzosamente, una relacién de intersubjetividad, donde dos su-
jetos se comunican en dos posiciones diferentes, donde el acompafiante se pone en juego
y acepta que el acompafiado esté con él en una relacién de alteraciéon mutua, donde el
otro cambia al mismo tiempo que se intenta cambiarlo. (Ghouali, 2007, p. 210)

Para dicho autor, acompaar es un proceso que articula tres 16gicas: relacional,
espacial y temporal. Relacional, ya que implica la unién o conexién con otro; espacial,
conlleva desplazamientos para ir hacia donde el acompafiado pretende llegar; temporal,
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requiere estar con el otro al mismo tiempo. Ademds de estas tres lGgicas presentes en
el acompafiamiento, Ghouali (2007) sefiala que posee caracteristicas muy particulares,
entre otras, es asimétrica (pone en interaccion a por lo menos dos personas de desigual
poder); es circunstancial (temporal, ocasional); co-movilizadora (supone que los invo-
lucrados estdn interactuando y movilizindose hacia una meta).

La aproximacién que ofrece Ghouali (2007) al concepto de acompafiamiento re-
viste importancia aplicada a la definicién de acompafiamiento docente, ya que permite
comprender que este tipo de interaccién implica movilizarse junto con otro siempre
y cuando el acompafiado tenga claridad de la meta que persigue y quien acompana
asuma un interés genuino por guiar y proveer de los apoyos y andamios necesarios
que coadyuven a la mejora del quehacer docente.

Para Avila, Hernindez, Echeverria y Zambrano (2016) el acompafiamiento docen-
te hace alusién al seguimiento de las inquietudes en el contexto escolar y fundamen-
tadas en evidencias audiovisuales, el cual requiere de un didlogo constante entre los
participantes, asi como intervenciones directas en el aula, por ejemplo, a través de la
realizacién de proyectos especificos y la construccién de estrategias para favorecer
el aprendizaje significativo en un contexto de comunicacién horizontal. Los auto-
res citados marcan una diferencia sustancial entre el acompafiamiento y la asesorfa.
Mientras la primera demanda un trabajo conjunto y colaborativo sostenido a lo largo
de un periodo de tiempo, la asesoria se restringe a un tipo de interaccién acotada en
un periodo de tiempo concreto y se orienta a resolver problemadticas especificas. En
palabras de los autores:

Hacer énfasis en el tiempo invertido para reflexionar sobre la colaboracién y gestio-
narla nos hizo pensar que la funcién de acompafiamiento puede ser diferenciada de la
funcién de asesorfa, precisamente, con base en esta posibilidad de interactuar de manera
mucho miés frecuente, de modo que los problemas cotidianos de los docentes sean la
base del trabajo colectivo entre estos y los asesores técnico pedagdgicos; y que, ade-
més, la interaccién se apoye en fragmentos videograbados de las clases reales. (Avila,
Herndndez, Echeverria y Zambrano, 2016, p. 127)

Como se advierte, para los autores citados la figura de los asesores técnico-peda-
gbgicos es la principal portadora de acompainiamiento docente. Sin embargo, esto no
sucede en todos los casos, ya que hay otros agentes que pueden brindar acompafia-
miento, por ejemplo: pares docentes (del mismo nivel o de mayor de pericia), directo-
res, 1nvest1gadores educativos, especialistas, orientadores, entre otros.

Chacén (2012) refiere que acompaiiar en la docencia es estar al lado del otro, par-
ticipar en sus intereses y solidarizarse con sus necesidades y problemdticas. Es de
llamar la atencién que para dicha autora el acompafiamiento es una estrategia que in-
cluye la funcién de mediacidn (entre necesidades, problemadticas, creencias docentes y
el contexto escolar) y demanda de la generacién de canales de comunicacién horizon-
tales como pares acompanantes. De manera coincidente, Martinez y Gonzilez (2010)
subrayan la importancia del acompafiamiento como mediacion para la cualificacion
de las practicas, relaciones, procesos y experiencias de gestiéon de aprendizajes en un
ambiente de colaboracién y valoran su posible impacto en la profesionalizacion y las
practicas de los docentes. Segtin los autores citados:
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Desde la semantica misma del concepto, acompafiar convoca a compartir, a agregar
valor y sentido, a reconocer y acoger, a coexistir, estar y hacer con otros, en condicién de
iguales y con sentido de proyecto desde horizontes compartidos. (Martinez y Gonzélez,
2010, . 528)

Estos ambientes de colaboracion presentes en las multiples definiciones de acom-
pafiamiento conllevan valorar la generacién de comunidades de profesionales donde
se intercambian y analizan las experiencias docentes que, en tltima instancia, permi-
tan mejorar las practicas pedagdgicas a la par que proveen de apoyos para el desarro-
llo profesional. En otras palabras, se observa que las aproximaciones al concepto de
acompanamiento docente dejan entrever que promueve ambientes de colaboracién
proclives a la integracién de comunidades en torno a la prictica docente que rever-
beran en el desarrollo profesional de los involucrados. Lo anterior conlleva asumir
liderazgos participativos, democréticos y distribuidos que trastoquen las estructuras
escolares (Blatle, 2010); implica abrir los espacios escolares al andlisis y discusién entre
pares, asi como generar e implementar proyectos institucionales alineados al acompa-
flamiento y trabajo colaborativo (Salazar y Marqués, 2012).

Los propésitos del acompanamiento docente pueden resumirse en tres grandes
rubros (Aravena, Montanero y Mellado, 2022; Gorichon et al., 2020; Jaramillo, Oso-
rio e Iriante, 2011; Martinez y Gonzélez, 2010; Salazar y Marqués, 2012; Vélaz de Me-
drano, 2009, entre otros): 1) promotores de cambios institucionales; 2) de mejora de la
practica docente y 3) dirigidos a la configuracién de comunidades docentes.

Dentro de los propésitos del acompafiamiento docente relacionados con la pro-
mocion de cambios institucionales se destacan: a) apoyar en la construccién y recons-
truccién del proyecto educativo institucional; b) contribuir en la formulacién, imple-
mentacién y evaluacién del plan de mejora del nivel educativo especifico; ¢) promover
cambios efectivos en las 16gicas y dindmicas de gestién institucional, por lo que el
acompafamiento no se agota en el aula, sino articula los diferentes dmbitos y espacios
que conforman la escuela.

En los propésitos orientados a la mejora de la practica docente, podemos enume-
rar los siguientes: a) transformar la prictica pedagdgica; b) favorecer la cualificacién
consciente e intencionada de los procesos y las condiciones de la docencia; ¢) mejorar
constructivamente la calidad de las practicas docentes; d) desarrollar procesos eficaces
de aprendizaje para la adquisicion de competencias docentes; €) ayudar a los docentes
a superar las exigencias o demandas del ejercicio de la profesion en el contexto escolar;
f) conducir a los docentes a situaciones de aprendizaje profesional que renueven su
practica, y g) facilitar el desarrollo personal, profesmnal y social de los docentes, por

ejemplo, favorecer su insercién al campo laboral, mejorar su autoestima, promover
relaciones interpersonales y de participacion.

Sobre los propésitos dirigidos a la configuracion de comunidades docentes se iden-
tifican: a) desarrollar habilidades sociales para el trabajo en equipo; b) fomentar au-
ténticas experiencias en comunidad en donde cada docente sea reconocido y se res-
pete la diversidad; c) desarrollar una mayor implicacién, compromiso y colaboracién
entre los miembros de una institucién u organizacién, y d) facilitar en los docentes
principiantes su incorporacién a la profesién y a un contexto escolar.
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En cuanto a los modelos de acompanamiento en el aula es posible distinguir entre
modelos sustentados en el trabajo en diadas (esquema uno a uno) hasta modelos mis
complejos que integran distintos agentes, momentos, estrategias y propositos.
En aquellos modelos cuyo nticleo es el esquema uno a uno, encontramos varios
ejemplos, entre otros:
1. Un docente principiante y uno con mayor pericia (sea docente, directivo o
algtin otro profesional).
2. Dos docentes principiantes.
3. Un grupo pequeiio de docentes principiantes y alguien con mayor pericia
(sea docente, directivo o algin otro profesional).
4. Un docente con cierto nivel de pericia y otro con mayor dominio (sea docen-
te, directivo o algin otro profesional).
5. Dos docentes de nivel equiparable de pericia.
6. Un grupo pequeiio de docentes de variados niveles de pericia y alguien con
mayor pericia (sea docente, directivo o algin otro profesional).

Estos esquemas de organizacién se ven fortalecidos si se entrelaza el acompaifia-
miento individual y el colegiado y, ademds, se articulan con miltiples apoyos exter-
nos, en aras de apoyar, monitorear y mejorar la actividad docente. En cualquiera de
los casos, siguiendo a Vélaz de Medrano (2009), podriamos afirmar que todo esquema
de acompafiamiento requiere promover la reflexion sobre la prictica docente; planifi-
car las actividades; facilitar la interaccién continua sea presencial, virtual o mixta; mo-
tivar la evaluacién y el seguimiento de las practicas de acompafamiento, y designar
por lo menos un/os responsable/s que guia/n el proceso.

Un ejemplo de modelo de mayor complejidad fue el elaborado por Silva-Peiia, Sal-
gado y Sandoval (2013). Dicho modelo estuvo dirigido a ofrecer asesoria a las escuelas
e integrd cuatro espacios: acompafiamiento en la prictica i situ; trabajo auténomo
realizado por los docentes con el apoyo de la asesoria; trabajo de reflexién colectiva
en cada escuela donde se favorecid el trabajo con pares al interior de las escuelas, y
talleres de reflexion interescuelas realizados en la Universidad. Como se puede apre-
ciar, este modelo sistémico articula varios niveles de concrecién: el aula, la escuela y la
Universidad como un espacio externo promotor de la reflexidn e interconectado con
el quehacer educativo.

De los cuatro espacios referidos, el correspondiente al acompafiamiento en la
practica in situ exige una descripcion detallada. Para Silva-Pefa, Salgado y Sandoval

(2013, p. 254):

El acompafiamiento en la prictica permite focalizar in situ el trabajo realizado en
los talleres de la Universidad, asi como también hacerlo al revés; es decir, los talleres
tanto intra- como interescuela contribuyen a reflexionar acerca de la prictica docente o
directiva, y esto permite conectar los niveles sistema escolar-escuela-aula en las diversas
instancias. Por otra parte, los talleres intraescuela permiten que todo el establecimiento
reflexione sobre las temdticas planteadas, generando un lenguaje comin y en algunas
oportunidades logrando acuerdos concretos para implementar en la escuela.

([@0Se] Aula, 29, 2023, pp. 313-326

Ediciones Universidad de Salamanca /



EVALUACION DOCENTE CON ENFOQUE FORMATIVO:
EL PAPEL DEL ACOMPANAMIENTO ENTRE PARES 323
GABRIELA DE LA CRUZ FLORES

En este modelo, el acompanamiento en la prictica integré sesiones donde par-
ticiparon docentes y directivos. Como actividades clave se destacan: observacién
participante; devolucion de la observacién; modelamiento de clases; planificacion,
evaluacién y elaboracién de materiales de manera conjunta. De manera paralela a las
sesiones de acompafiamiento al interior de las aulas, se desarrollaron actividades de
acompanamiento semanal donde participaban asesores especialistas.

Por su parte, Vélaz de Medrano (2009) distingue entre acompafiamiento incidental
y aquel que denomina intencionado y sistematico. El primero hace alusién al tipo
de acompafiamiento que surge por iniciativa de un profesor, orientador, director o
grupos de profesores, quienes deciden acompafiar a colegas que se incorporan a los
centros escolares. En tanto el segundo surge por iniciativa de las comunidades escola-
res, que disefian un plan especifico para dicha empresa. Otra distincién importante la
ofrecen Salazar y Marqués (2012), cuando contrastan el acompafiamiento no participa-
tivo y el participativo. Mientras que el primero centra su esfera de accién en brindar
sugerencias, orientaciones y guias a los docentes, en el segundo el docente observador

colabora activamente con el docente acompafiado. En ambos casos, se observa el pa-
pel de la retroalimentacién como vital en el acompafiamiento, sin embargo, destaca su
impacto favorable en el acompanamlento participativo, ya que a lo largo del proceso
se construyen lazos de cercania y confianza entre los actores, situacién que no nece-
sarlamente se garantiza con el acompafiamiento no participativo. En palabras de los
autores:

El acompafamiento participativo resultd ser la técnica mas aceptada por los docen-
tes, todos sin excepcién, manifestaron preferir esta modalidad de seguimiento y moni-
toreo, sumado a la retroalimentacién en soporte de papel, que garantiz6 sistematizar sus
procesos, contar con registro de su evolucién y constatar las situaciones particulares que
pudieran haberse desarrollado en el transcurso de la actividad, todo esto les permitié
revisar y remirar su practica critica y analiticamente, evaluando su propio desempefio y
determinando qué 4dreas o aspectos requerfan de mejora [...] (Salazar y Marqués, 2012,

p-19)

Como estrategias clave del acompafiamiento docente se destacan: reuniones y
discusiones entre los involucrados y observacion de la prictica docente a cargo de
aquellos que poseen mayor pericia o en su caso, entre iguales, segin el esquema de
organizacion. Sobre la observacién de la practica docente, cabe resaltar que para Sa-
lazar y Marqués (2012, p. 11) no se espera que el observador emita juicios, sino mds
bien genere reflexién para el aprendizaje del docente observado. Lo anterior, segtn
los autores citados: «solo serd posible si el proceso de acompafiamiento es socializado
y retroalimentado con el docente en un ambiente de fortalecimiento profesional».
En este proceso de acompafiamiento, la retroalimentacién es fundamental, ya que
proporciona a los docentes insumos importantes para tomar decisiones y mejorar el
quehacer docente.

Por otra parte, sobre las fases o etapas de la observacién en el aula, Avila, Her-
nindez y Echeverria (2016), a partir de los resultados de un proyecto sustentado en
investigacién accién participativa (IAP) dirigido a generar ciclos de reflexién entre
docentes, especificaron tres grandes etapas: a) ciclos completos de observacién (para
ello, se hizo uso de videograbaciones); b) anilisis colectivo de lo observado en el aula,
y ¢) disefio y aplicacion de propuestas para modificar las pricticas de ensefianza de
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los docentes. Cada ciclo de reflexién duré aproximadamente 15 dias a lo largo de un
semestre. Es de llamar la atencion que los investigadores enfocaron su atencién en
los siguientes aspectos de las clases observadas: interaccidn, instrucciones, formas de
evaluacién y disefio de materiales. Posterior a ello, se les presentaron a los docen-
tes fragmentos breves con una duracién aproximada de dos minutos. A los docentes
participantes se les mostraban los fragmentos sin decirles la clasificacién de estos y
ellos decidian qué aspectos eran convenientes discutir. Esta actividad se realizaba en
diadas (un docente y un investigador), ya que segtin los autores citados hay mayor
apertura cuando se valora el video propio que cuando se comentan videos de otros
compaiieros, aunque también advierten que los docentes requieren menos andamiajes
para analizar los videos de otros, siempre y cuando no estén presentes los profesores
videograbados.

Finalmente, se destacan algunos resultados relevantes en la implementacion de
acciones de acompanamiento docente (Avila, Herndndez y Echeverria, 2016; Chacén,
2012; Jaramillo, Osorio e Iriarte, 2011; Salazar y Marqués, 2012, entre otros):

a. Mejora en la organizacién de la metodologia y las actividades de ensefian-
za-aprendizaje.

b. Genera cambios en las relaciones interpersonales, tanto al interior del aula
como con los pares docentes.

c.  Valoraciones positivas sobre el acompafiamiento en el aula (en particular, el
acompaflamiento participativo).

d. Promueve la critica constructiva, la reflexion, la autocritica y la mejora del
quehacer docente.

e. Incide de manera positiva en el clima afectivo y socioemocional en el aula.

f.  Seasocia a cuestionamientos sobre el quehacer docente, lo cual permite per-
filar alternativas.

g. Promueve el trabajo colaborativo, la integracién de grupos y el trabajo co-
legiado.

h. Aporta al desarrollo profesional docente in situ, asi como al perfecciona-
miento de quehacer docente.

4. A manera de epilogo

En estos tiempos que corren donde el sobresalto por la pandemia COVID-19 nos
llevé a incursionar en la ensefianza remota de emergencia, como docentes hemos va-
lorado el papel de la colaboracion y el acompafiamiento para hacer frente a los multi-
ples retos que enfrentamos. Colaboracién que ha encontrado nichos en la virtualidad
y dado apertura a la configuracién de comunidades que confluyen en variadas redes
sociales y plataformas. ¢Serd acaso el inicio de nuevas formas de colaboracién y for-
macién docente? La evaluacién docente con enfoque formativo en este contexto se
aprecia como una alternativa para replantear y construir vertientes para la actividad
docente e, incluso, para generar redes de diferentes escuelas, sean locales, regionales,
nacionales e 1nternac1onales donde confluyan los docentes como gremio profesional
en la discusién de fondo sobre el sentido de su labor, la responsabilidad dado el en-
cargo social que pesa sobre su funcién y el sentido ético de la misma, ante un mundo
colapsado con crecientes inequidades y brechas en el aprendizaje. Puede ser el origen
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de verdaderas comunidades docentes cuyo lazo sea el incesante y genuino interés por
el aprendizaje y el desarrollo digno de las préximas generaciones.

Lo expuesto en el presente articulo deja apreciar un desarrollo amplio sobre el
acompafiamiento entre pares, los multiples esquemas para su implementacién, asi
como sus variados propésitos: 1) promotor de cambios institucionales, 2) de mejora
de la practica docente y 3) dirigido a la configuracion de comunidades docentes. El
campo tedrico e investigativo sobre el acompafiamiento pone de relieve la importan-
ciadela colaboracién y la necesaria construccion de alternativas basadas en el didlogo.

Uno de los grandes retos que cruza la formacién inicial y continua del profesora-
do redunda en cémo construir entramados conceptuales y metodolégicos capaces de
adaptarse a los maltiples niveles y contextos en donde tiene lugar la actividad docente
y, por ende, los procesos de acompafiamiento a las necesidades docentes. Esto, sin
duda, es un tema inagotable. Sin embargo, las luces apuntan a la necesaria convergen-
cia entre diferentes agentes y entidades. Es ahi donde las Universidades tenemos una
responsabilidad ineludible a fin de cocrear espacios de acompafiamiento para confi-
gurar renovados derroteros educativos.
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