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Resumen: El acompanamiento pedagégico es un procedimiento de formacion del profesorado
dirigido a mejorar la ensefianza-aprendizaje mediante el analisis y reflexion sobre la practica
pedagodgica. Este articulo persigue analizar las percepciones sobre la practica de acompafiamiento
pedagdgico de acompafiantes de Republica Dominicana: coordinadores pedagdgicos, directores y
técnicos. Participaron 340 acompafiantes, quienes respondieron un cuestionario autoadministrado
validado mediante cuatro modalidades complementarias. Se encontré que los acompanantes tienen
una concepcidn constructivista en las dimensiones analizadas: practicas pedagogicas, planificacion,
caracteristicas y finalidad del acompafnamiento. Los resultados mostraron algunas contradicciones y
limitaciones conceptuales de los mentores acerca de su impacto en las practicas pedagogicas y la
participacion del profesorado en el proceso de acompafiamiento. Esto sugiere una formacion
insuficiente en ensefianza-aprendizaje, formaciéon docente y acompanamiento pedagdgico. Como las
percepciones pedagdgicas de los acompafiantes influyen en qué y cémo lo hacen, es indispensable
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intervenir sobre estas para cambiar las practicas pedagdgicas de acompafiamiento inadecuadas,
mejorar la formacién de los acompanantes y, en consecuencia, la educacién. Se sugiere continuar
desarrollando programas de formaciéon de mentores, con énfasis en el acompafiamiento pedagogico.
Palabras clave: acompafamiento pedagdgico; acompanante pedagdgico; formacion de formadores;
formacion de profesores; percepcion; Republica Dominicana

Trainers' perceptions on pedagogical mentoring

Abstract: Pedagogical mentoring is a teacher training procedure addressed to improve the teaching
and learning processes by analyzing and reflecting on the teaching practice. This paper aims to
analyze the perceptions on the teaching mentoring practices of the mentors from Dominican
Republic: mentors, principals, and supervisors. 340 mentors were included who answered a self-
administered questionnaire, validated using four complementary modalities. It was found that
mentors have a constructivist conception in the dimensions analyzed: pedagogical practices,
planning, characteristics and purpose of the mentoring. Results showed mentors have some
contradictions and conceptual limitations regarding their intervention in pedagogical practices and
the teachers’ participation of teachers in the mentoring process, which suggest insufficient training
in learning, teaching, teacher training, and mentoring. As the pedagogical conceptions influence what
mentors do and how they do it, it is critical to intervene on their pedagogical beliefs to change the
inappropriate mentoring teaching practices, improve the mentors’ training on mentoring, and,
consequently, education. It is suggested to continue developing training programs for mentors, with
an emphasis on pedagogical mentoring.

Key words: teacher mentoring; mentor teacher; training of trainers; teacher education; perception,
Dominican Republic

Percepgdes dos formadores sobre o mentoria pedagoégico

Resumo: A mentoria pedagogica ¢ um procedimento de formacao de professores que visa melhorar
os processos de ensino e aprendizagem através da analise e reflexdo sobre a pratica docente. Este
artigo tem como objetivo analisar as percepcoes sobre as praticas de mentoria dos mentores da
Republica Dominicana: professores mentores, diretores e supervisores. Foram incluidos 340
mentores, que responderam a um questionario autoaplicavel, validado em quatro modalidades
complementares. Constatou-se que os mentores possuem uma concepgcao construtivista nas
dimensoes analisadas: praticas pedagogicas, planejamento, caracteristicas e finalidade da mentoria.
Os resultados mostraram que os mentores apresentam algumas contradigoes e limitagdes conceituais
quanto a sua intervengao nas praticas pedagdgicas e a participagao dos professores dos professores
no processo de tutoria, o que sugere uma formagao insuficiente em aprendizagem, ensino, formacgao
de professores e tutoria. Como as concepgdes pedagogicas influenciam o que os mentores fazem e
como o fazem, é fundamental intervir em suas crenc¢as pedagdgicas para mudar as praticas de ensino
de mentoria inadequadas, melhorar a formag¢ao dos mentores em mentoria e, consequentemente, na
educacgao. Sugere-se a continuidade do desenvolvimento de programas de formagao para mentores,
com énfase na mentoria pedagogica.

Palavras-chave: professor mentor; mentoria de professores; formagao de formadores; formagao de
professores; percepgao; Republica Dominicana
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Percepciones de los Formadores sobre el Acompafiamiento Pedagoégico
Acompanamiento Pedagogico

El acompafamiento pedagbgico es una modalidad de formacién del profesorado centrada en
la practica, en la que el d mentor (tradicionalmente, este rol lo ejerce una persona mayor, con mas
formacion y mas experimentada) apoya académica, social y emocionalmente al docente acompafiado
(usualmente, se trata de un docente profesional mas joven y con menos experiencia) para continuar
el desarrollo de su formacién profesional (Du y Wang, 2017; Gunn et al., 2017; Rhodes et al., 2004;
Wexler, 2019). Es una practica social, contextualizada, colaborativa y reflexiva, que se realiza en
contextos educativos auténticos (Abdelrahman et al., 2021; Lopez, 2013). El acompafiamiento parte
de las necesidades, los intereses y las practicas del profesorado contextualizadas. Contempla analizar
y reflexionar sobre los factores sociales, pedagogicos y psicologicos asociados con el éxito de los
procesos educativos y la formacién del profesorado (Hobson, 2016; Kay y Hinds, 2009; Orland-
Barak y Wang, 2021).

En el ambito internacional, se usa el término mentoria (este vocablo proveniente del término
anglosajon mentoring) para referirse al acompafiamiento pedagdgico como una practica formativa
que persigue guiar, instruir, apoyar, patrocinar, asesorar o servir de modelo al profesorado (Rhodes
et al., 2004). Por ello, en este articulo se emplea de forma equivalente mentoria, mentoring y
acompafiamiento, por un lado; mentor y acompafiante, por el otro.

El acompafnamiento pedagdgico ha sido uno de los procesos de induccién y formacion
docente que mas relevancia ha tenido en el ambito académico internacional en los dltimos afos.
Algunos estudios indican que las practicas de acompanamiento difieren segun la modalidad y el
contexto donde se desarrollen debido a diferencias curriculares, pedagogicas y en la formacion y el
acompafiamiento (Ambrosetti, 2014; Avalos, 2016; Du y Wang, 2017; Lépez y Marcelo, 2021,
Orland-Barak, 2021). Se han reportado estudios que han analizado el acompafiamiento pedagdgico
desde diferentes perspectivas:

Segun el nivel de formalidad, puede ser una practica de apoyo informal e independiente entre
docentes o una asistencia institucional formal ofrecida por centros escolares, autoridades educativas
o universidades (Du y Wang, 2017; Jones y Vreeman, 2008; Kay y Hinds, 2009).

Considerando el tipo de relaciéon y el nimero de participantes, puede consistir en una colaboracion
individualizada entre un mentor y un docente acompafiado en el contexto de su practica pedagogica;
también, puede realizarse mediante trabajo grupal, en el que un grupo de docentes y formadores
observan, analizan y reflexionan sobre la practica pedagdgica, bien sea en contextos de ensefianza
auténticos o en grupos pedagogicos de discusion (Rhodes et al., 2004; Wexler, 2019).

Segun el cargo del acompafante, puede ser realizado por miembros del equipo directivo de
la institucion, docentes mentores contratados para tal fin, técnicos supervisores y los propios
docentes en ejercicio, pares con experiencias similares o docentes mas experimentados (Rhodes et
al., 2004).

En cuanto a la modalidad, la intervencién puede realizarse presencialmente en el saléon de
clases con los estudiantes o en los grupos pedagogicos de discusion antes mencionados. Ademas,
puede formar parte de programas de educacion abierta a distancia (Ngoepe, 2014), o bien realizarse
de forma virtual asincrénica y sincronica en la modalidad online mentoring (Abdelrahman et al.,
2021; Avalos, 2016; Colazzo-Duarte y Cardozo-Gaibisso, 2021).

En relacién con el alcance, estudios previos sugieren que es bastante diverso y, de alguna
manera, difuso (Kay y Hinds, 2009). El acompafiamiento puede consistir en un proceso de
induccion de docentes principiantes (Colazzo-Duarte y Cardozo-Gaibisso, 2021; Jaspez y Sanchez-
Moreno, 2019; Lopez y Marcelo, 2021; Marcelo et al., 2021; Orland-Barak y Wang, 2021; Rhodes et
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al., 2004; Wang, 2018). También, se puede usar como una estrategia de enseflanza formal de
contenidos pedagdgicos y contenidos conceptuales de diferentes areas educativas para estudiantes de
grado y postgrado (Jenkinson y Benson, 2016). Igualmente, se ha empleado en formacion inicial del
profesorado (O Gallchéir et al., 2019; Phang et al., 2020) y formacién continua de docentes en
servicio (Kay y Hinds, 2009; Walters et al., 2020; Wang, 2018). Asimismo, se han observado sus
beneficios para el desarrollo vocacional, calificaciéon y promocion del profesorado (Marcelo y Lopez,
2020). Finalmente, desarrolla profesionalmente a los mentores y fortalece su formacioén pedagogica
(Gilles y Wilson, 2004; Irby et al., 2017; Kwan y Lopez-Real, 2005).

Por otro lado, se ha evaluado el impacto del acompafiamiento realizado por diferentes
agentes en la practica pedagogica y la formacion del profesorado: Docentes cooperantes acompanan
a sus pares (O Gallchéir et al., 2019; Gunn et al., 2017; Lépez, 2013); docentes cooperantes
experimentados acompafian a docentes principiantes y con menos experiencia (Ambrosetti, 2014;
Lopez, 2013; O Gallchdir et al., 2019; Graham, 2000); docentes mentores, contratados para tal fin,
realizan formal y sistematicamente el acompafnamiento (Ambrosetti, 2014; Kwan y Lépez-Real,
2005; Walters et al., 2020; Wang, 2018; Wexler, 2019), coaches instruccionales se desempefian como
acompafiantes en contextos pedagogicos (Jones y Vreeman, 2008); supervisores pedagdgicos
institucionales se desempefian como acompafiantes (Chu, 2014; Kendall, 2018), miembros del
equipo directivo realizan tareas de acompafiamiento al profesorado de su institucion (Kendall, 2018;
Long et al., 2012; Oplatka y Lapidot, 2017), mentores, directivos, supervisores y otros docentes
participan en intervenciones conjuntas de acompafiamiento (Fusarelli y Fusarelli, 2018); También, se
ha implementado el acompafiamiento pedagdgico mediante la participaciéon de docentes y mentores
en el desarrollo de proyectos de investigacion educativa (Chu, 2014; Long et al., 2012); finalmente, la
participaciéon de docentes y mentores en proyectos de intervencion educativa que integran
programas institucionales y universitarios de formacién docente inicial y continua también ha
facilitado la practica del acompafiamiento (Moseley y Ramsey, 2005).

En lineas generales, los resultados indican que las modalidades de acompanamiento
analizadas son efectivas, ya que modifican las percepciones y actitudes hacia su formacion de
mentores y docentes acompanados y mejoran el compromiso, la permanencia, la formacién y la
practica pedagdgica del profesorado, y el rendimiento estudiantil.

Politica de Acompafiamiento en Republica Dominicana

En la Republica Dominicana, considerando los resultados de estudios nacionales e
internacionales, se cre6 un marco nacional de formacioén continua centrado en la escuela dirigido a
actualizar al profesorado de todos los niveles educativos, promover la innovacion, la motivacion y el
compromiso, generar espacios para el desarrollo integral, continuo y sistematico del profesorado y
propiciar los cambios educativos deseados en la ensefianza y el aprendizaje (Instituto Nacional de
Formacién y Capacitacion del Magisterio, INAFOCAM, 2013). Asimismo, el Pacto Nacional para la
Reforma Educativa en la Repuiblica Dominicana (2014-2030) se establecié como meta mejorar la
formacion docente para ofrecer una educacion de calidad (Presidencia de la Republica, 2014). Bajo
estas politicas educativas, se propuso el acompafiamiento pedagoégico centrado en la escuela como
una estrategia que permite fortalecer y mejorar la practica pedagogica, desarrollar las competencias
profesionales compensar las demandas y necesidades educativas (INAFOCAM, 2013).

A partir del anio 2009, se incorpora al equipo de gestion de cada institucion educativa el
coordinador docente, encargado de desarrollar la formacién continua del profesorado en el centro
educativo mediante el acompanamiento pedagogico. Previo a su incorporacion, se ofrecié
capacitacion en la practica sobre acompafiamiento a los coordinadores (Lopez y Marcelo, 2021). El
coordinador docente debe priorizar el fortalecimiento del trabajo en equipo, apoyo horizontal y
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reciproco al docente desde el inicio de su carrera profesional, acompafiar y fortalecer su practica
pedagdgica (Marcelo, Burgos, et al., 2010).

Adicionalmente, se aprobaron dos reglamentos para regular la practica del acompafiamiento
pedagdgico: uno para la seleccion y contratacion de los coordinadores docentes que realizan esta
practica formativa y el Manual de Procedimiento para el Acompafiamiento y Seguimiento en los
Centros Educativos (Ministerio de Educacién de Republica Dominicana-MINERD, 2013, 2016;
Oviedo, R., 2004). Estos cambios en las politicas de formacién docente en la Republica Dominicana,
especialmente los relacionados con el coordinador docente y el acompanamiento pedagdgico, han
generado la necesidad de evaluar su impacto en la practica pedagogica, el rendimiento estudiantil y la
formacion docente. Con tal fin, se han realizado algunas investigaciones sobre las percepciones de
los involucrados, docentes, personal directivo y coordinadores, del papel de los acompafiantes y el
impacto del acompafiamiento en el proceso educativo, las cuales se des criben mas adelante.

Percepcion: Aproximacion Conceptual

Nuestro estudio se basa en las percepciones de los acompafiantes sobre el trabajo que
desempefian. La percepcion se define como la capacidad de representarse y comprender el mundo
real o imaginario, independientemente de que dicha representacion sea real, ficticia, cotrecta o
incorrecta (Merleau-Ponty, 2004, 2012; Nanay, 2015). Nanay (2015) afirma que las percepciones no
son ni verdaderas ni falsas, sino sélo interpretaciones o sensaciones que construimos para hacer
juicios sobre el mundo exterior, la realidad (Oviedo, G., 2004; Vargas, 1994).

Merleau-Ponty (2012) se refiere a la percepcion como un acercamiento particular a una
vision de la verdad, el juicio de valor propio, la comprension y la interpretacion particular de la
realidad. A partir de la interaccién entre los estados y procesos mentales del individuo y su medio
ambiente, este construye, consciente o inconscientemente, una representaciéon mental de los objetos
(existentes o inexistentes), los otros, de si mismos y de la realidad percibida (Dijksterhuis, 2010;
Nanay, 2015; Prinz, 2015).

Estas definiciones sugieren que la percepcion no es una representacion objetiva del mundo,
sino una construcciéon mental que refleja la relacion entre el entorno y la capacidad del sujeto que
percibe para actuar sobre este (Witt, 2011). En este sentido, para Matthen (2015), la percepcion
trasciende la recepcion de influencias externas; es mas bien un proceso que filtra y analiza los datos
entrantes en busca de indicaciones de sucesos y estados de cosas externos significativos. Por ello, la
petrcepcion es un proceso dinamico y activo que afecta la toma de decisiones respecto de confiar en
los demas y adherirse a sus practicas o rechazarlas (Epley y Waytz, 2010; Jacob, 2015).

Las percepciones de la realidad se forman y se reconstruyen continuamente a través de la
experiencia y la interacciéon con otros en entornos significativos de aprendizaje. Por lo tanto, la
practica afecta la percepcion de los eventos, en particular, y de la realidad, en general (Epley y Waytz,
2010; Ali y Adel, 2020). Por otro lado, la percepcion también influye en lo que se hace y cémo se
hace. Concretamente, la percepcion de la practica pedagogica y la realidad de la educacion puede
afectar el desempefio profesional, la actitud hacia el aprendizaje y el desarrollo de proyectos,
programas y politicas; es decir, puede contribuir con el éxito o conducir al fracaso de la educacion
(Akareem y Hossain, 2016; Poidevin, 2015). Por lo tanto, el conocimiento de la percepcion de los
actores educativos es fundamental para predecir el éxito de la educacion (Kiverstein et al., 2015).

Estudios Previos de la Percepcion sobre el Acompafiamiento Pedagoégico

Las percepciones del profesorado gufan la practica educativa; por consiguiente, conocer las
perspectivas del profesorado acompafiado y de los acompafiantes es esencial para disefiar programas
formativos dirigidos a mejorar sus practicas pedagogicas y, en consecuencia, el rendimiento
estudiantil (Moulding et al., 2014). Estudios previos han analizado las percepciones de docentes
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acompafiados y mentores sobre el acompanamiento pedagogico, sus roles en el desarrollo de este
proceso y el impacto de los programas de formaciéon de mentores en sus percepciones y practicas. Se
ha observado que promueve cambios en la percepcion y actitud del profesorado hacia esta practica
formativa (Ambrosetti, 2010; Eby et al., 2008; Moseley y Ramsey, 2005), lo cual aporta evidencia de
la importancia de las percepciones de docentes y formadores para lograr el éxito de la formacion y el
acompanamiento docente.

Huybrecht et al. (2011), Li et al. (2021) y Phang et al. (2020), Achinstein y Davis (2014) y
Graham (2006) hallaron que los mentores con experiencia, formacion y una actitud positiva tienen
una mejor percepeion de su papel en el proceso de acompanamiento, lo cual contribuye con el éxito
de los programas de formacion (Ambrosetti, 2014; Gilles y Wilson, 2004; Lépez-Real y Kwan, 2005;
Sandvik et al., 2020).

Similarmente, Oplatka y Lapidot (2017), Ambrosetti (2014), Gilles y Wilson (2004) y Phang
et al. (2020) encontraron que, desde la perspectiva de los mentores, el acompanamiento tenfa un
impacto positivo en la practica pedagdgica y la formacion del profesorado acompafiados cuando los
acompafiantes, directores y mentores, tenfan una autopercepcioén de buen desempefio y valoraban
positivamente sus conocimientos conceptuales y pedagdgicos, su formacién sobre el
acompafiamiento, compromiso y disposiciéon con la practica y su manejo tedrico. Por su parte,
Strapp et al. (2014) y Kwan y Lopez-Real (2005) encontraron que los mentores con formacion
deficiente eran percibidos negativamente, pues esto afectaba su desempefio. En cambio, O Gallchéir
et al. (2019) exploraron las percepciones sobre los mentores y el acompafiamiento de docentes en
formacion. Los docentes perciben a sus mentores como el modelo a seguir en su futura practica
pedagogica.

Mudavanhu y Zezekwa (2009) analizaron las percepciones de docentes en formacion y en
servicio sobre el acompafiamiento pedagdgico, considerando su impacto en mejorar la formacion,
fortalecer el plan de estudios, consolidar el conocimiento pedagdgico, mejorar la practica y
promover la reflexiéon. Hallaron que los estudiantes tenfan percepciones positivas de estos factores y
los profesores en servicio, negativas. Similarmente, Murphy et al. (2019) y Keiler et al. (2020)
examinaron las percepciones sobre el acompafiamiento recibido y su impacto en la formacién de
docentes en servicio. LLos docentes perciben positivamente el apoyo recibido como parte del
acompafiamiento y la aplicacion practica de las estrategias aprendidas en su practica pedagogica.
Ademas, consideran que promueven cambios en su desempefio profesional. Por su parte, Hellsten et
al. (2009) observo que los docentes perciben que el acompafiamiento individualizado y
comprometido es mas efectivo. También, Ngoepe (2014) hall6 que los docentes perciben que el
acompafiamiento virtual tiene un impacto positivo, pues los mentores los apoyaban con el material
didactico, la planificacién de lecciones y mejoraban su formacion para ensefiar.

Gut et al. (2014) examinaron la percepcion de los mentores sobre su rol como acompafiantes
en diferentes contextos académicos. LLos mentores consideran que la cantidad de tiempo dedicado al
acompafiamiento y las expectativas del profesorado influyen en su actitud, relacién con los
acompafiados y las estrategias de acompafiamiento empleadas. Similarmente, Lopez-Real y Kwan
(2005) estudiaron las percepciones de los mentores sobre el impacto de la practica de
acompafiamiento en su formacion profesional. Los mentores perciben que se benefician
profesionalmente de la practica de acompafiamiento, pues se perciben como un modelo a seguir; en
consecuencia, sienten que deben analizar sus enfoques, técnicas y actitudes de manera critica para
introducir los cambios necesarios.

Por otro lado, en Republica Dominicana, a partir del ano 2009, se formaliz6 la modalidad de
acompafiamiento pedagogica realizado de forma profesional, formal e institucional, con la inclusién
del coordinador docente en el equipo de gestion de las instituciones educativas publicas. En los
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ultimos afios, algunos estudios han analizado las percepciones del profesorado sobre el impacto del
acompafiamiento docente realizado por coordinadores y otros miembros de equipo de gestion en la
practica pedagdgica, el rendimiento estudiantil y la formacién del profesorado. Como parte de estos
estudios se han realizado numerosos trabajos de grado presentados en universidades nacionales (Por
ejemplo, de Ledn et al., 2019; Duarte, 2019; Tapia et al., 2016; Urefia y Fernandez, 2018) y
evaluaciones institucionales realizadas por el Ministerio de Educacién de Republica Dominicana
(Gonzalez, 2015; MINERD, 2014).

Los resultados sugieren que hay controversias. Aunque los estudios coinciden en que hay
una percepcidén positiva sobre acompanamiento y acompanantes. Algunos estudios han hallado que
su impacto en el mejoramiento del desempefio docente y el rendimiento académico estudiantil no ha
sido significativo, debido a falta de formacién y compromiso de los acompafiantes, planificacion
deficiente y practicas pedagogicas tradicionales, verticales e improvisadas en las que predomina el
monitoreo, la supervision, el seguimiento y el control. Su efecto se ha limitado a mejorar el uso de
recursos didacticos, clima escolar, planificacion docente, disciplina estudiantil y motivacién docente
(de Ledn et al., 2019; Duarte, 2019; Tapia et al., 2016; Urefia y Fernandez, 2018; Utate, 2017).

En cambio, recientemente estudios refieren que los docentes perciben que el
acompafiamiento pedagégico ha tenido un impacto positivo en la calidad de la educacion y en el
desempefio del alumnado. Los actores involucrados perciben el acompafiamiento como altamente
positivo, tienen altos niveles de satisfaccion. Asi mismo, consideran que mejora significativamente su
desempefio profesional orientando la implementacion de practicas pedagogicas efectivas e
innovadoras (Jaspez y Sanchez-Moreno, 2019; Lépez y Marcelo, 2021; Marcelo y Lopez, 2020;
Marcelo et al., 2021).

No obstante, pese a la gran cantidad de estudios sobre el acompafiamiento pedagogico
realizados en la Republica Dominicana, la mayoria de ellos son trabajos de grado enfocados en
analizar las percepciones del profesorado sobre el impacto del acompafiamiento en una o pocas
instituciones desde la perspectiva del profesorado acompafiados. Hasta la fecha, no se ha realizado
un estudio que analice la percepcion sobre el acompaniamiento del profesorado que se desempefian
como acompafiantes en instituciones publicas en todo el ambito nacional. Por lo tanto, como una
contribucion para llenar este vacio, el presente articulo persigue analizar las perspectivas sobre el
acompafiamiento pedagogico de los coordinadores pedagogicos, directores y técnicos regionales y
distritales de la Republica Dominicana.

M¢étodos
Poblaciéon y Muestra

Esta investigacion adopté un enfoque cuantitativo, descriptivo-comparativo y emple6 un
disefio transversal, de campo. La poblacién de estudio fueron los funcionarios del Ministerio de
Educacion de la Republica Dominicana que se desempefian como acompafiantes (técnicos,
directores y coordinadores) en todo el pais. Todos ellos fueron invitados a participar en el estudio
mediante correo electrénico, mensajeria de WhatsApp, SMS y llamadas telefénicas, a partir de la
base de datos del MINERD. La muestra quedé constituida por 340 acompafiantes que accedieron
voluntariamente a completar el cuestionario durante el tiempo indicado, distribuida de la siguiente
manera: 12 directoras, 165 coordinadores docentes y 163 técnicos distritales y regionales.

Técnica e Instrumento de Recoleccion de Datos

Para la recoleccion de datos, se emple6 la técnica de la encuesta, mediante un cuestionario de
61 items autoadministrado en linea en Google Forms, el cual se estructuré como sigue (Tabla 1).
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Tabla 1

Descripcion del cuestionario

Bloque  Descripcion N.° de items

Presentacion del estudio y solicitud del consentimiento informado

1 Datos demograficos 3
2 Perfil profesional 7
3 Formacién académica 7
4 Practicas pedagdgicas de acompafiamiento 11
5 Planificacién del acompafamiento 10
6 Caracteristicas del acompafiamiento 10
7 Finalidad del acompafiamiento 13
Total 61

Fuente: elaboracién propia

Analisis de la Fiabilidad y Validez del Instrumento

Previo a su aplicacion, el instrumento se sometié a un proceso de validacion mediante
modalidades complementarias:

Primero, el instrumento se validé mediante el juicio de cinco expertos en formaciéon docente.
Para la validez cualitativa del contenido, se les pidié que analizaran la pertinencia y la relevancia de
los items individualmente. Por su parte, la validez cuantitativa de contenido se evalué considerando
la necesidad, claridad y relevancia de los items. Los items con puntuaciones bajas se descartaron o
modificaron.

Luego, se realizé un estudio piloto con 40 coordinadores docentes de un distrito escolar para
probar el cuestionario validado por los expertos y evaluar la relevancia y pertinencia de sus items.
Sobre la base de los resultados, se realizaron las modificaciones pertinentes.

Adicionalmente, la versién modificada fue sometida a analisis estadistico para determinar la
validez de constructo, utilizando las técnicas de analisis factorial exploratorio y confirmatorio y la
medida de adecuacién muestral KMO. Los {tems inferiores a 0,50 fueron eliminados.

Finalmente, se usé el indice de confiabilidad Alpha de Cronbach para determinar la
consistencia interna de la versiéon definitiva del cuestionario. Los coeficientes Alpha de Cronbach
estimados resultaron superiores a 0,70, lo cual sugiere que las dimensiones del instrumento tienen

fiabilidad adecuada.
Procedimientos de Analisis Estadistico

Se emplearon estadisticas descriptivas para calcular frecuencias y promedios de las variables
demograficas, académicas y profesionales, y los items de cada dimension. Las diferencias entre las
percepciones de los coordinadores, los técnicos y las directoras se calcularon usando la prueba
Kruskall Wallis. Para estudiar la asociacion entre las variables del perfil de los encuestados y las

dimensiones se uso la prueba Chi-cuadrado (y?). En todos los analisis se establecié un nivel de
confianza del 95% (o = .05).
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Resultados
Perfil de los Acompaiiantes

Se encontré que el sexo femenino tuvo la mayor representacion para todos los grupos de
informantes: 95% eran coordinadoras; 88%, técnicas del Ministerio de Educacién y; 100%,
directoras. La mayoria de los coordinadores (69%) tenfa, al menos, 11 afios de experiencia en el
cargo que desempefiaban; los técnicos presentaron porcentajes similares en todos los rangos
evaluados (cercanos al 25%). Por su parte, las directoras, en su mayoria (67%), indicaron tener mas
de 10 afios de experiencia en el cargo. Respecto de la modalidad del puesto, 43% de los
coordinadores, 44% de los técnicos y 50% de las directoras desempefiaban el cargo en condicién de
interinato, es decit, ejercfan el empleo temporalmente por ausencia de un titular. Todos eran
licenciados en Educacion y la mayoria tenfa titulacién de postgrado, maestria o especializacion.

En cuanto a su formacion en acompafamiento pedagogico, el 80% de los coordinadores, el
85% de los técnicos y el 67% de las directoras manifestaron tener formacién en esta area de la
formacion docente. Por su parte, el 85% de los coordinadores, el 92% de los técnicos y el 92% de las
directoras afirmaron haber recibido asesoramiento institucional para desarrollar su practica
pedagdgica de acompafiamiento. Se les consulté el modelo de formacién que sustentaba su practica
de acompafiamiento pedagégico. El 57% de los coordinadores, el 50% de los técnicos y el 43% de
las directoras indicaron que el modelo de formacién co-constructivista sustenta su practica de
pedagdgica, planificacion y evaluacion del acompafiamiento.

Practicas Pedagogicas de los Acompafiantes

La Tabla 2 indica una percepcién global positiva (Siempre) del 66,6% para los items que
describen esta dimension, pero, contrariamente, en el 29% se observa una valoracion desfavorable
(Casi nunca). Por ejemplo, resulta relevante que el 58% destacé que Casi nunca “Cumple con el
cronograma de acompanamiento pedagdgico”.

Tabla 2

Prcticas pedagdgicas del acompariamiento pedagdgico

Items 1 2 3 4 5

Fr % Fr % Fr % Fr % Fr

Propicia el intercambio de experiencias entre 1 03% 89 262% 24 7,1% 0 0,0% 226
los docentes

Implementa estrategias de acompafiamiento 0 0,0 106 312% 12 35% 0 0,0% 222
constructivistas

Participa en las actividades de formacién del 1 03% 59 174% 9 2,6% 0 0,0% 271
centro

Realiza grupos pedagdgicos para analizar y 0 0,00 72 212% 13 38% 0 0,0% 255

reflexionar sobre la practica

Propone soluciones a situaciones problematicas 1 0,3% 92 27,1% 8 24% 0 0,0% 239
del profesorado

Promueve el consenso en la toma de decisiones 1 0,3% 107 315% 9 2,6% 0 0,0% 223
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Ttems 1 2 3 4 5

Fr % Y % F % Fr % Fr

Observa la practica pedagdgica 0 0,0% 101 29,7% 12 3,5% 0 0,0% 227

Promueve el analisis de la practica pedagdgica 0 00% 86 253% 11 32% 0 0,0% 243
entre los docentes

Cumple con el cronograma del 0 0,0 198 582% 10 29% 0 0,0% 132
acompafiamiento
Promedio potcentual 0,1% 29,8% 3,5% 0,00%  66,6%

Nota: 1=Nunca; 2=Casi nunca; 3=A veces; 4=Casi siempre; 5=Siempre. Fuente: elaboraciéon propia.

La Tabla 3 indica el porcentaje de uso de las estrategias de acompafamiento de coordinadores,
técnicos y directoras. Se observa que solo cerca de la mitad de los acompanantes incluye las estrategias
seflaladas en el desarrollo del acompafiamiento pedagdgico.

Tabla 3

Estrategias de acompanamiento usadas en las instituciones

HEstrategias Coordinador Fr(%)  Técnico Fr(%)  Director Fr(%)
Comunidades de practica 80(48%) 83(50%) 3(25%)
Observacién de aula 84(51%) 83(50%) 6(50%)
Analisis de casos 88(53%) 40(55%) 7(58%)
Anilisis de incidente critico  88(53%) 90(55%) 5(41%)
Didlogos reflexivos 82(49%) 87(53%) 8(67%)
Docentes pares 78(47%) 77(47%) 7(58%)
Mentoria 83(50%) 83(50%) 3(25%)
Circulo de innovacién 80(48%) 79(49%) 5(41%)
Indagacién dialégica T79(47%) 88(54%) 6(50%)
Total 165(100%) 163(100%) 12(100%)

Fuente: elaboracion propia

Se analizaron los procesos pedagogicos que implementan los acompafantes para apoya al
profesorado y contribuir con su desarrollo profesional en los ambitos pedagdgico, conceptual, social
y psicologico. Al respecto, la Tabla 4 muestra que el porcentaje promedio de soporte a los procesos
incluidos esta cercano al 50% para los coordinadores y los técnicos, y ligeramente por debajo del
40%, para las directoras.
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Tabla 4

Procesos pedagdgicos ofrecidos como apoyo al profesorado

Procesos pedagdgicos Cootdinador Fr(%) Técnico Fr(%) Director Fr(%)
Planificacién 85(51%) 88(54%) 3(25%)
Evaluacién 90(54%) 87(53%) 6(50%)
Estrategias didacticas en el aula 71(53%) 82(50%) 2(17%)
Revisién de matetiales 76(46%) 93(57%) 4(33%)
Adecuacion del espacio fisico 72(43%) 80(49%) 5(42%)
Trabajo administrative 88(53%) 68(41%) 3(25%)
Disciplina 81(49%) 85(52%) 7(58%)
Total 165(100%) 163(100%) 12(100%)

Fuente: elaboracién propia

La prueba Kruskall Wallis indica puntuaciones medias entre 2,9 y 4,8 (SD 0,8-1,5), similares
para los coordinadores, los técnicos y las directoras en casi todos los items incluidos en esta
dimension. Esto indica que la mayoria realiza las practicas pedagogicas constructivistas de
acompafiamiento pedagogico descritas en esta dimension. Se exceptian el item “participa en las
actividades de formacion del centro”; en el que la valoracion de los coordinadores es
significativamente mayor (p<0.000), y el item “realiza encuentros del grupo pedagogicos para
analizar y reflexionar sobre la practica”, cuya valoracion fue significativamente menor (p<0.028) para
los técnicos.

Por otro lado, el y* indica que, a excepcion del tiempo de experiencia (p<<0.0001), el perfil de
los acompafiantes no muestra una asociacion estadisticamente significativa con las practicas
pedagdgicas que realizan. Esto indica que, a mas afios de experiencia, las practicas analizadas estan
presentes con mayor frecuencia (casi siempre, siempre).

Planificacion del Acompafiamiento

Respecto de la planificacion del acompafiamiento, la Tabla 5 muestra una percepcion global
positiva (casi siempre y siempre) superior al 80% para los items de esta dimension. Resaltan los
items “El acompafiamiento depende de lineamientos externos” y “Se limita a incluir contenidos
impuestos por el MINERD”, con valoraciones de 60,9% y 34,1%, respectivamente.

el item “se limita a incluir los contenidos impuestos por el MINERD”, en el que la
valoracion de los directoras fue mayor (p=.034).

El y? revela que ninguna de las asociaciones establecidas entre el perfil de los acompanantes
y la planificacién del acompafnamiento resultd estadisticamente significativa, lo cual supone que no
existe, para la muestra evaluada, una asociacion probabilistica.
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Tabla 5

Planificacion del acompariamiento

Items 1 2 3 4 5
Fr % Fr % Fr % Fr % Fr

Considera las iniciativas docentes 0 00% 1 03% 11 32% 105 309% 223

El acompafiamiento depende de 22 6,5% 22 65% 89 262% 115 33,8% 92

lineamientos externos

Se llega a acuerdos sobre la planificacion 1 03% 7 21% 26  7,6% 139 40,9% 167
en grupos pedagdgicos

Incluye contenidos interesantes para los 8 24% 3 09% 29 85% 97 28,5% 203

docentes

Se limita a incluir contenidos impuestos 98 288% 56 16,5% 70 20,6% 85 25,0% 31
por el MINERD

Propone estrategias didacticas que le 9 26% 3 09% 21 62% 120 353% 187
interesan al profesorado

Implementa estrategias pedagdgicas para 0 0,0% 0 0,0% 15 44% 116 34,1% 209
la reflexion

Diagnostica los intereses del 2 06% 2 06% 23 6,8% 129 379% 184
profesorado

Planifica el desarrollo del 0 00% 1 03% 7 21% 47 138% 285
acompafiamiento

Planifica con los docentes 34 10,0% 22 6,5% 90 26,5% 112 329% 82
Promedio porcentual 5,12% 3,46% 11,21% 31,31% 48,91%

Nota: 1=Nunca; 2=Casi nunca; 3=A veces; 4=Casi siempre; 5=Siempre. Fuente: elaboracién propia

La prueba Kruskall Wallis muestra puntuaciones medias entre 2,8 y 4,9 (SD 0,4-1,5),
similares para coordinadores, técnicos y directoras en la mayoria de los items, lo cual indica que los
acompafiantes incluyen en su planificaciéon del acompafiamiento las practicas analizadas. Se exceptta

Caracteristicas del Acompafiamiento

La Tabla 6 indica una percepcion global positiva (bastante y totalmente de acuerdo) del 93%
para los items que describen esta dimension.
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Tabla 6

Caracteristicas del acompanamiento

ftems 1 2 3 4 5
Fr % Fr % Fr % Fr % Fr

Es una practica formativa horizontal 3 09% o6 18% 32 94% 105 30,9% 194

coordinada entre acompafiantes y

acompafiados

Esta dirigido a compensar las necesidades 14 4,1% 13 38% 31 9,1% 109 32,1% 173
del profesorado

Se centra en resolver los problemas 15 44% 20 59% 47 13,8% 109 321% 149
educativos identificados por los docentes

Favorece el trabajo colaborativo 2 06% 1 03% 9 26% 63 18,5% 265
Es un proceso participativo y consensual 0 00% 4 12% 8 24% 65 19,1% 263
Es un proceso constructivista 0 00% 1 03% 8 24% 52 153% 279
Promueve la reflexion sobre la practica 0 00% 0 00% 4 12% 41 121% 295
Promueve un clima organizacién positivo 0 00% 1 03% 2 06% 49 144% 288
Conduce a cambios en la practica 0 00% 2 06% 6 18% 76 224% 256
pedagdgica

Contempla la mejora del aprendizaje y 1 03% 0 00% 3 09% 80 235% 256
desempefio del alumnado

Promedio porcentual 1,03% 1,42% 4,42% 22,04% 71,13%

Nota: 1=Nada de acuerdo; 2=Poco de acuerdo; 3=Medianamente de acuerdo; 4=Bastante de acuerdo;
5=Totalmente de acuerdo. Fuente: elaboracién propia

Por su parte, la prueba Kruskall Wallis hallé puntuaciones medias entre 3,9 y 4,8 (SD 0,4-
1,1), similares para coordinadores, técnicos y directoras en casi todos los items, lo que indica que,
para la mayoria, el acompafiamiento pedagogico tiene caracteristicas constructivistas. Se exceptian
los items “se centra en resolver los problemas educativos identificados por los docentes” (p=.045),
“promueve la reflexion sobre la practica” (p<.000), “promueve la creacién de un clima organizacion
positivo” (p=.017) y “conduce a cambios concretos de la practica pedagdgica” (p=.002), cuyas
diferencias son estadisticamente significativas, siendo mayores las valoraciones de los coordinadores.

Por otro lado, el y* no mostré una asociacion estadisticamente significativa entre las variables
del perfil de los acompafiantes y las caracteristicas del acompafiamiento, lo cual supone que no
existe, para la muestra evaluada, una asociacion probabilistica. Se exceptia la experiencia profesional,
que muestra una asociacion estadisticamente significativa con las caracteristicas del acompafiamiento
(p=.01). Considerando las caracteristicas del instrumento, ello indica que los afios de experiencia
aumentan la probabilidad de que los acompafiantes tengan una percepcion constructivista del
acompafiamiento (bastante de acuerdo y totalmente de acuerdo).
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Finalidad del Acompafiamiento

Respecto de la finalidad del proceso de acompafiamiento segin los acompanantes
(coordinadores, técnicos o directoras), en la Tabla 7 se observa una percepcion global positiva
(bastante y totalmente de acuerdo) del 91% para los items incluidos en esta dimension.

Tabla 7

Finalidad del proceso de acompanamiento

15

Ttems 1 2 3 4 5
Fr % Fr % Fr % Fr % Fr

Mejorar las practicas pedagdgicas del 0 00% 1 03% 3 09% 56 165% 280

profesorado

Aumentar el rendimiento del estudiantado 0 0,0% 4 12% 10 29% 91 26,8% 235

Mejorar la planificacién del profesorado 1 03% 2 0,6% 7 21% 70 20,6% 260

Mejorar la disciplina estudiantil 6 1,8% 7 21% 40 118% 106 31,2% 181

Mejorar el clima organizacional del centro 6 1,8% 7 21% 32 94% 86 25,3% 209

educativo

Mejorar la actitud del profesorado hacia la 1 03% 1 03% 11 32% 73 215% 254

ensenanza

Aumentar los resultados en las 5 1,5% 7 21% 21 62% 90 26,5% 217

evaluaciones estudiantiles nacionales e

internacionales

Aumentar los resultados de las 6 18% 11 32% 18 53% 103 30,3% 202

evaluaciones docentes nacionales e

internacionales

Favorecer el desarrollo profesional del 2 06% 1 03% 12 35% 77 22.6% 248

profesorado

Reflexionar sobre la practica pedagogica 0 00% 1 03% 2 06% 61 179% 276

Modificar las percepciones docentes 30 88% 27 79% 49 144% 94 27.6% 140

Mejorar la practica de evaluacién 3 09% 5 15% 12 35% 87 2506% 233

Dirigir el proceso de enseflanza a los 4 12% 2 0,6% 17 50% 74 218% 243

intereses del estudiantado

Promedio porcentual 1,46% 1,73% 5,29% 24 17% 67,38%

Nota: 1=Nada de acuerdo; 2=Poco de acuerdo; 3=Medianamente de acuerdo; 4=Bastante de acuerdo;
5=Totalmente de acuerdo. Fuente: elaboracién propia.

Por su parte, la prueba Kruskall Wallis hallé puntuaciones medias entre 3,8 y 4,8 (SD 0,4 y
1,3) similares para coordinadores, técnicos y directoras en casi todos los items, lo que indica que la
mayortfa considera validas las finalidades del acompafiamiento pedagégico incluidas en el

cuestionario. Se exceptuan los items “mejorar las practicas pedagdgicas del profesorado”,

2> <<

aumentar
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el rendimiento académico del alumnado”, “mejorar la planificacion docente”, “favorecer el
desarrollo profesional del profesorado” y “mejorar la practica de evaluacién”, que mostraron
diferencias estadisticamente significativas, con valoraciones mayores de los coordinadores.

El y* no revela asociaciones significativas entre la mayoria de las variables del perfil de los
acompafiantes y la finalidad del acompafnamiento, a excepcién de la experiencia profesional (p=0.02),
indicando que a mayor experiencia tienden a considerar mas (bastante de acuerdo y totalmente de
acuerdo) las finalidades del acompafiamiento analizadas.

Discusién y Conclusiones

El acompafnamiento pedagdgico no ha logrado impulsar los cambios educativos deseados en
la Republica Dominicana, como indican los resultados de pruebas de desempefio académico docente
y rendimiento estudiantil. Ademas, los estudios nacionales sobre el impacto del acompafiamiento
indican que hay controversias (de Leon et al., 2019; Duarte, 2019; Gonzalez, 2015; Tapia et al., 2016;
Urefia y Fernandez, 2018; Utate, 2017). Esto sugiere la necesidad de seguir estudiando el
acompafiamiento que se ofrece al profesorado en servicio de Republica Dominicana para identificar
los factores que garanticen el éxito de esta practica formativa. Como hasta el momento no se ha
realizado un estudio sobre las percepciones de coordinadores docentes, directoras y técnicos del
MINERD acompafantes, el presente articulo tuvo como propésito analizar el acompafamiento
pedagdgico en Republica Dominicana desde la perspectiva de estos acompafnantes.

En cuanto a los acompafantes, lo realizan tres actores: directoras, coordinadores y técnicos,
pero predominan coordinadores y técnicos. Esta tendencia difiere de la normativa vigente que regula
la contratacion de los acompafiantes y el desarrollo del acompafnamiento en Republica Dominicana
(Oviedo, R., 2004), que establece que estara a cargo de los coordinadores contratados para tal fin en
cada centros educativos publicos.

Cerca de la mitad de los acompafiantes son técnicos con funciones principalmente de
supervision y control, segun lo establece el MINERD (2013, 2016). Aunque se han reportado
experiencias exitosas de acompafiamiento pedagdgico realizado por supervisores pedagogicos
institucionales en otros paises (Chu, 2014; Fusarelli y Fusarelli, 2018; Kendall, 2018), en la mayoria
de esos estudios, se controlan las condiciones en las que se realizan las intervenciones, lo que podria
facilitar las practicas de acompanamientos de estos actores. Sin embargo, la realidad educativa
dominicana indica que los técnicos del MINERD tienen multiples ocupaciones, que no les permite
dedicarle el tiempo requerido a la practica de acompaniamiento, lo cual podria obstaculizar el logro
de los objetivos esperados (MINERD, 2013, 2016).

Similarmente, los directores pueden participar como acompafantes. En el ambito
anglosajon, se han reportado experiencias exitosas de mentorias realizadas por directores y otros
miembros del equipo directivo en otros paises (Kendall, 2018; Long et al., 2012; Oplatka y Lapidot,
2017); sin embargo, al igual que los técnicos, en la Republica Dominicana, los directores tienen
multiples responsabilidades administrativas, de supervision y control, que no les permiten dedicar el
tiempo, la formacion y el esfuerzo necesario al acompafnamiento (MINERD, 2013, 2010).

Un porcentaje importante de acompanantes cumplia sus funciones en condiciéon de
interinato, a pesar de que el MINERD establece que establece que se debera contratar a
coordinadores para llevar a cabo el acompafiamiento en los centros educativos (MINERD, 2013,
2016; Oviedo, R., 2004). Esto puede afectar la actitud y el desempefio de los acompafiantes y el éxito
del acompanamiento (de Ledn et al., 2019; Duarte, 2019; Hobson, 2016; Urefia y Fernandez, 2018;
Utate, 2017).

En el presente estudio predominan formadores del género femenino, mayores de 40 afios,
con mas de cinco afos de experiencia como acompanantes, con titulaciéon de grado y estudio de
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postgrado (principalmente maestria) en educacién y formacioén docente. Este perfil coincide con los
hallazgos de Marcelo (1997) con acompafiantes espafioles.

El perfil es una caracteristica positiva de los acompafiantes participantes de este estudio, pues
los tienen formacién académica y experiencia profesional, lo cual puede favorecer su practica de
acompafiamiento y generar una actitud positiva en los docentes. Estudios previos han encontrado
que los acompafiantes con este perfil promueven una actitud positiva hacia el acompafiamiento en
los docentes y mejor desempefio y confianza en los propios mentores (Graham, 2006; Oplatka y
Lapidot, 2017; Phang et al., 2020). Por su parte, en estudios nacionales dominicanos, se ha
observado que los docentes acompafiados dan importancia a la formacion y la experiencia de los
acompafiantes, ya que consideran que esto les permite comprender mejor el quehacer docente diario,
identificar problemas clave en contextos especificos y contribuir mas decididamente con sus
soluciones (de Ledn et al., 2019; Duarte, 2019; Urefia y Fernandez, 2018). Otros estudios han
evidenciado que el éxito del acompafnamiento docente depende fundamentalmente de que los
acompafiantes tengan formacién académica y experiencia docente (Colazzo-Duarte y Cardozo-
Gaibisso, 2021; Walters et al., 2020; Wang, 2018).

La mayoria indicé tener formacion especifica en acompafiamiento, predominantemente
guiada por el modelo de formacién co-constructivista, y haber recibido asesoramiento de parte del
MINERD para el desarrollo de sus funciones de acompafiante. Similarmente, estudios previos han
hallado que las practicas de acompafiamiento fundamentadas en el modelo constructivista tienden a
ser exitosas y lograr los cambios esperados en la practica pedagdgica (Abdelrahman et al., 2021;
Avalos, 2007; Colazzo-Duarte y Cardozo-Gaibisso, 2021; Urefia y Fernandez, 2018; Wang, 2018).
Esta condicion también genera una actitud positiva y confianza en los docentes acompanados y
favorece el éxito del acompafiamiento (Hobson, 2016; Utate, 2017).

Sin embargo, se debe resaltar que, a pesar del papel que tiene la formacién en el éxito de este
proceso formativo (Lépez y Marcelo, 2021; Marcelo et al., 2021; Marcelo y Lopez, 2020), una cuarta
parte de los acompanantes manifestaron que no tenfan formacioén en acompafiamiento pedagogico y
no habfan recibido asesoramiento de parte del MINERD. Aunque es una proporcién baja, existe la
posibilidad de que, en esos casos, el acompafiamiento no sea exitoso, pues la formacién especifica
esta asociada con las buenas practicas de acompafnamiento. En cambio, la formacion deficiente de
los acompanantes puede generar actitudes negativas en los docentes, lo que, a su vez, tiende a
obstaculizar el éxito del acompanamiento (Hobson, 2016; Utate, 2017).

En estos casos, como sostiene Ambrosetti (2014), es necesario fortalecer la formaciéon de los
acompafiantes previamente y durante el ejercicio profesional de sus funciones, independientemente
de su cargo. Esto implica continuar ofreciéndoles programas de formaciéon del profesorado
efectivos, como el INDUCTIO, que ha integrado a docentes, coordinadores, directivos y técnicos en
los procesos formativos para garantizar la insercion y la permanencia del profesorado en el sistema
educativo, fortalece su formacién docente y mejora la practica pedagogica (Lopez y Marcelo, 2021;
Marcelo et al., 2021; Marcelo y Lopez, 2020). Se requiere especialmente focalizar los esfuerzos en
intervenir sobre las percepciones del acompaniamiento de los coordinadores docentes, pues estas
determinan su discurso y su practica (Eby et al., 2008, Kwan y Lopez-Real, 2005; Moulding et al.,
2014; Strapp et al., 2014).

Adicionalmente, cerca de un tercio no cree que la funcién del acompanamiento debiera ser
modificar las percepciones docentes. Este es un aspecto critico que debe abordase en la formacion
de los acompafiantes, pues se sabe que las percepciones pedagogicas del profesorado influyen en su
practica pedagdgica (Eby et al., 2008; Kwan y Lopez-Real, 2005; Strapp et al., 2014). Por lo tanto,
para generar cambio en la practica docente, es necesario modificar las percepciones del profesorado
(Apley y Waytz, 2010; Ali y Adel, 2020; Moulding et al., 2014), pues la percepcion de la practica
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pedagdgica y la educacion puede llevar al éxito o al fracaso educativo (Akareem y Hossain, 2016;
Poidevin, 2015).

En relacién con la asociacion del perfil de los acompafiantes con sus perspectivas sobre las
practicas pedagogicas, la planificacion, las caracteristicas y la finalidad del acompafnamiento,
coordinadores, técnicos y directoras presentaron en promedio puntuaciones similares. No se
encontraron resultados estadisticamente significativos en la mayoria de los items de cada dimension,
lo cual supone que, para la muestra evaluada, existe una independencia probabilistica no significativa
entre dichas variables. Se exceptia la variable experiencia profesional, que muestra asociacion
estadisticamente significativa con las dimensiones analizadas, indicando que a mas afios de
experiencia profesional hay la tendencia a asumir el acompafiamiento desde el modelo
constructivista. Esto es coincidente con numerosos estudios previos que también han hallado que la
experiencia profesional, como docente y como acompafiante, fortalece su formacion (Ambrosetti,
2014; Du y Wang, 2017; Gilles y Wilson, 2004; Gunn et al., 2017; Kwan y Lopez-Real, 2005; Otland-
Barak, 2021; Rhodes et al., 2004; Wexler, 2019).

También, se observaron diferencias estadisticamente significativas en la frecuencia con la que
los acompafantes participan en las actividades de formacion, los grupos pedagdgicos para analizar y
reflexionar sobre la practica que se desarrollan en el centro y en la intervencion sobre aspectos
relacionados con la practica pedagdgica del profesorado. La valoracién de los coordinadores fue
significativamente mayor que las de los técnicos y directoras. Esta tendencia se explica debido a que
los coordinadores deben involucrarse en el proceso formativo del profesorado acompafiados como
parte de sus funciones. En cambio, los técnicos y los directoras suelen desempenar maltiples
funciones, lo cual les impide concentrarse en una clase, nivel educativo o institucioén particular.

Similarmente, el item “se limita a incluir los contenidos impuestos por el MINERD” arrojé
diferencias estadisticamente significativas, siendo mayor la valoracién de los directoras en
comparacion a los coordinadores y técnicos. Este hallazgo se explica a partir de las implicaciones del
cargo de director en una institucién educativa dominicana. La relacién director-Ministerio de
Educacion suele ser vertical y directiva, en la cual los técnicos distritales y regional del MINERD
supervisan regularmente las instituciones para velar por el cumplimento de las directrices
ministeriales. En este sentido, los directoras podrian estar reproduciendo dicha relacion, pues
prevalece el rol directivo y sus funciones sobre su rol de acompafiante.

Este hallazgo revela ciertas debilidades en cuanto a la integracién de los acompafiantes en las
practicas pedagogicas y formativas del acompafiamiento. Sin embargo, ya se han ido desarrollado
algunos programas de formacién del profesorado integrativos, que han involucrado no solo al
profesorado, sino también al equipo de gestion, coordinadores docentes y técnicos del MINERD
(Lopez y Marcelo, 2021; Marcelo et al., 2021; Marcelo y Lopez, 2020). Los resultados de estos
estudios indican que los programas de acompafiamiento pueden contribuir con el mejoramiento de
la formacion de los acompanantes, independientemente de su cargo.

El presente estudio encontrd que las directoras, los técnicos y los coordinadores tienen una
concepcion constructivista del acompafiamiento, su planificacion, practica pedagdgica y finalidad.
Este es un aspecto positivo, pues algunos estudios previos han encontrado que las concepciones y
practicas de acompafamiento constructivistas producen mejores resultados académicos y mayor
satisfaccion en los docentes acompafiados (Du y Wang, 2017; Jones y Vreeman, 2008; Kay y Hinds,
2009; Orland-Barak, 2021; Wang, 2018).

Sin embargo, algunos aspectos referidos a la planificacion, el desarrollo de las practicas
pedagodgicas y la finalidad del acompafiamiento revelan ciertas contradicciones, pues, por un lado,
resaltan la importancia de la planificacién del acompafamiento junto con los docentes acompafiados
y, por el otro, afirman que no cumplen con la planificaciéon. Aunque en el instrumento se incluyeron
buenas practicas de acompafiamiento (Du y Wang, 2017; Jones y Vreeman, 2008; Kay y Hinds, 2009;



Archivos Analiticos de Politicas Educativas, 170l 31 No. 76 19

Orland-Barak, 2021; Wang, 2018), solo 12 items fueron valorados positivamente por mas del 70%
de los acompafiantes y seis, por 80% o mas. Similarmente, sobre el uso de estrategias de
acompafiamiento usadas y los procesos pedagogicos en los que se apoya al profesorado, los
promedios se ubican alrededor del 50% para los coordinadores y los técnicos, y por debajo de ese
promedio, para las directoras.

Las percepciones pedagogicas influyen en la practica docente (Eby et al., 2008, Kwan y
Lopez-Real, 2005; Strapp et al., 2014). Por lo tanto, es necesario articular la participaciéon de los
acompafiantes en programas de formacion de formadores con la reflexion sobre su practica del
acompafiamiento para que construyan una concepcion constructivista del acompafiamiento. De
forma complementaria, la misma practica de acompafamiento podria fortalecer estas
construcciones, pues hay evidencia de que esta permite a los acompafantes desarrollarse
profesionalmente y fortalecer su formacion (Gilles y Wilson, 2004; Irby et al., 2017; Kwan y Lopez-
Real, 2005; Oplatka y Lapidot, 2017; Strapp et al., 2014; Walters et al., 2020).

Ademas, estos hallazgos revelan la necesidad de examinar con mas profundidad las
percepciones pedagdgicas y la formacion de los formadores en el area especifica del
acompafiamiento pedagogico. Asimismo, sugieren la relevancia de evaluar el impacto de los
programas de formacién de formadores en el desarrollo de conocimientos tedricos y practicos sobre
la formacion docente y el acompanamiento de los formadores (Gonzalez, 2015; Jaspez y Sanchez-
Moreno, 2019; Lopez y Marcelo, 2021; Marcelo y Lopez, 2020; Marcelo et al., 2021; Urena y
Fernandez, 2018).

En sintesis, como las percepciones del profesorado influyen en qué hacen y como lo hacen.
Cambiar las practicas pedagogicas inadecuadas y mejorar la formacion de los mentores y los
docentes acompanados, perfeccionar el acompafiamiento y lograr sus objetivos requiere intervenir
sobre sus percepciones para modificarlas. Es necesario desarrollar conocimientos tedricos y
practicos constructivistas sobre aprendizaje, ensefianza, formacién docente y acompafiamiento
pedagdgico y analizar practicas pedagdgicas democraticas e inclusivas que favorezcan el éxito del
acompafiamiento, aumenten el nivel de satisfacciéon de docentes y acompafiantes y mejoren el
rendimiento estudiantil. Para ello, se podrfan implementar programas de acompanamiento a
mentores para promover, también, la reflexion sobre su practica e impulsar los cambios deseados.
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