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Resumen

Desde la emergencia del constructivismo como teoria de
aprendizaje se reconoce que quienes se acercan al abordaje
de cualquier carrera poseen preconcepciones, las cuales
inciden sobre sus posibilidades de lograr nuevos aprendi-
zajes. Esto sirvié de motivacién para la realizacién de este
trabajo, cuyo objetivo se orienta a diagnosticar los conoci-
mientos previos de los participantes de la cuarta ronda de la
Especialidad de Acompafiamiento Pedagégico (EAP) que
se desarrollé en el CEED-INTEC. Esta indagacién resul-
ta relevante en el contexto de las reformas curriculares que
se implementan actualmente en Republica Dominicana.
La metodologia empleada se corresponde con un estudio
exploratorio descriptivo a través del cual se les consulté a
23 de los participantes de la EAP, mediante un cuestiona-
rio de preguntas abiertas, sobre los conceptos bésicos que
se manejan en el discurso del programa. Esta consulta se
realizé antes de iniciar el proceso de formacién dentro de
la Especialidad. Para interpretar sus respuestas se hizo un
andlisis de contenido, cuyos resultados revelan el uso de un
lenguaje parcial de aproximacién al concepto, que admite
reconocer la necesaria apropiacién integral del mismo. Por
ende, se considera propicia una metodologia de aprendizaje
ensenanza basada en la reflexién sobre la propia préctica a
fin de alcanzar la movilizacién consciente de los saberes y
significados, como una via valiosa para regular la actuacion
en el contexto de las dindmicas escolares actuales.

Palabras clave: acompanamiento pedagégico; diagndsti-
co de conocimientos; reforma curricular dominicana.
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Abstract

Since the emergence of constructivism as a learning
theory that recognizes those who approach to any career
may have preconceptions that affect achieving new lear-
ning. This led to the realization of this work whose ob-
jectives are aimed at diagnosing prior knowledge of the
participants of the fourth round of the Specialty Teaching
Accompaniment (EAP), which was developed in the
CEED-INTEC. This inquiry is relevant in the context of
the curriculum reforms currently being implemented in
Dominican Republic.

The methodology corresponds to an exploratory study,
through which they consulted 23 EAP participants throu-
gh a questionnaire of open questions, the basic concepts
used in the discourse of the program. This consultation
took place before beginning the training process within
the Specialty. To interpret the answers, it was developed a
content analysis strategy, which results reveal the use of a
partial language approach to the concept, which supports
the necessary comprehensive appropriation. Therefore, it
is considered a conducive learning methodology based on
teaching reflection of owns’ practice in order to achieve
the conscious mobilization of knowledge and meanings,
as well as a valuable way to regulate the performance in
the context of current school dynamics.

Keywords: teaching accompaniment; diagnostic essen-
tial knowledge; Dominican curriculum reform.
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Introduccién

En la sociedad dominicana, como en otras socieda-
des, se reconoce que existe una relacién significati-
va entre el liderazgo del proceso pedagégico gestio-
nado por el docente y los aprendizajes logrados por
sus alumnos (INAFOCAM, 2013; Covarrubias
Papahiu & Pina Robledo, 2004). Asi, los responsa-
bles de dictar las politicas educativas ptblicas con-
sideran vital hacer inversiones importantes en la
formacién de los docentes. Por esto, INAFOCAM
(2013) ha disenado estrategias innovadoras cuya
implementacién procura el desarrollo profesional
pleno de los docentes dominicanos a través de pro-
gramas de formacién inicial y continua del profe-
sorado que valoran como fundamental su prepara-
cién a lo largo de la vida.

En ese contexto, el INTEC (2008), como insti-
tucién vinculada con la formacién docente desde
la década de 1980 y preocupada por las eviden-
cias que revelan la complejidad que envuelve el
desempefio del docente, creé la Especialidad de
Acompanamiento Pedagégico (EAP), la cual tiene
como uno de sus propdsitos:

Impulsar y acompafar procesos de inves-
tigacién, confrontacién y construccién de
estrategias de acompafiamiento orientados
al desarrollo de culturas socioeducativas re-
cuperadoras e impulsoras de practicas inno-
vadoras y profesionalizantes (p. 18).

Teniendo en cuenta lo anterior, el estudio aqui
reportado estd orientado a diagnosticar los cono-
cimientos previos de los participantes de la cuarta
ronda de la EAP, lo cual se considera importante
debido a que se reconoce que quienes inician el es-
tudio de cualquier carrera poseen preconcepciones
que inciden sobre sus posibilidades de lograr nue-
vos aprendizajes; esto es particularmente relevante
en el caso de los docentes dominicanos que han
sido objeto de las politicas educativas actuales vy,
por tanto, el Estado les demanda asumir nuevos
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roles y actitudes frente a los procesos de formacién,
tanto de la suya como la de otros.

De acuerdo con las investigaciones de Ausubel,
Novak & Hanesian (1990), los conocimientos
previos inciden directamente en los procesos de
aprendizaje; por tanto, es necesario y convenien-
te abordarlos, teniendo presente el enfoque del
aprendizaje que se haya asumido. En el caso de la
EAP del INTEC, se asume el enfoque constructi-
vista, segtin el cual aprender implica darle sentido y
construir significados relativos a los contenidos que
se van a abordar. Estas construcciones no se hacen
partiendo de cero; por el contrario, requieren que
el interesado sea capaz de:

relacionar de manera no arbitraria y sus-
tancial la nueva informacién con los cono-
cimientos, experiencias previas y familiares
que posee en su estructura de conocimien-
tos, que tiene la disposicién de aprender
significativamente y que los materiales o
contenidos de aprendizaje tienen significado
potencial o légico. (Morales Urbina, 2009).

Lo antes expuesto permite afirmar que la atribu-
cién de significado constituye una actividad ne-
cesariamente interpersonal, en la que cada uno de
los actores que participan tiene y construye una
perspectiva muy particular acerca del fenémeno en
cuestién, que es necesario registrar, valorar y articu-
lar con los contenidos que se ha de aprender.

En el caso de la EAP, desarrollada por el INTEC
(2008) en convenio con el INAFOCAM (2013),
el perfil del egresado contempla competencias
asociadas con los siguientes cinco conceptos bdsi-
cos: acompanamiento, Enfoque histérico cultural,
préctica reflexiva, indagaciéon dialégica y forma-
cién continua. Basindose en sus conocimientos
previos acerca de estos conceptos, los participantes
de la EAP le otorgan sentido al contenido que han
de aprender, lo cual incidird en su formacién; por
esto, con este estudio se pretende dar respuesta a la
siguiente interrogante:
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¢Cudles son los conocimientos previos de
los participantes de la 4.2 ronda de la EAP
acerca de los cinco conceptos bdsicos aso-
ciados con las competencias que definen el

perfil del egresado de la EAP?

Metodologia

Este trabajo fue concebido como un estudio ex-
ploratorio, debido a que se pretendia conocer los
conocimientos previos que tienen los estudiantes
con relacién a determinado contenido. Al mismo
tiempo, se considera descriptivo por cuanto la in-
formacién se recolecté en su contexto natural, sin
crear condiciones artificiales.

Los sujetos de estudio fueron 23 participantes de
la Especialidad de Acompanamiento Pedagdgico,
integrantes de su 4.2 ronda, a quienes se les solicitd
responder un cuestionario de nueve preguntas de
respuestas abiertas, cinco de ellas dirigidas a exa-
minar sus conocimientos previos sobre varios con-
ceptos relativos al acompafiamiento pedagdgico;
las otras cuatro interrogantes estaban relacionadas
con estrategias y diferencias de terminologfas. El
cuestionario fue aplicado el primer dia de activi-
dades de la EAP. Se pidié a los participantes que
lo respondieran de manera individual y auténoma,
para lo cual contaron con un lapso de 30 minutos.

Las respuestas de los participantes fueron transcrip-
tas en su totalidad. Para cada pregunta se hizo una
matriz de tres columnas y dos lineas donde se colo-
caron todas las respuestas de cada item, correspon-
dientes a los 23 cuestionarios. Luego, para proce-
der a su andlisis se hizo una lectura de los mismos y
se extrajeron sus indicadores. Posteriormente, estos
indicadores se ubicaron en funcién de las variables

conceptuales, procedimentales y teleolégicas, que
fueron las mds frecuentes en sus respuestas, para
luego ser clasificados en categorias de andlisis.

En la categoria conceptual se ubicaron los qué o
la naturaleza del objeto conceptual revelado. En la
parte procedimental o metodolégica se colocaron
los procesos o las estrategias que ellos dicen se de-
ben usar para procesar la informacién. En la cate-
goria teleoldgica se traté de identificar el para qué
del concepto, quién o quiénes son los beneficiarios,
o cudl es el fin o los fines del concepto implicado.

Resultados

El estudio de las respuestas contenidas en los 23
cuestionarios respondidos permitié acceder al co-
nocimiento con el cual ingresan los participantes a
la Especialidad de Acompanamiento Pedagdgico. A
continuacién, se muestran en una tabla los indica-
dores encontrados con respecto a los conceptos so-
licitados a los participantes; esto con el fin de propi-
ciar una mirada global al asunto. Inmediatamente,
se exponen los resultados referidos a los conceptos
fundamentales que se considera que los estudiantes
de la Especialidad deben dominar. Posteriormente,
se presenta el andlisis de las respuestas referidas al
papel que le asignan a la investigacién en la prictica
profesional, las estrategias de acompanamiento que
conocen y han usado, las diferencias entre super-
visién y acompanamiento y el rol que ha de jugar
el técnico distrital o regional en el desarrollo del
nuevo curriculo.

Al analizar las respuestas de los cinco conceptos,
salieron a la luz los indicadores que se muestran en
la siguiente tabla:
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Tabla 1. Indicadores de respuestas

Concepto Dimensién

Indicadores

Frecuencia

Conceptual

Procedimental

Acompanamiento

Teleolégica

Conceptual

Enfoque histérico

Cultural

Procedimental

Teleolégica

Proceso

Actividad social

Estrategia y categoria

No se encontré

Proceso individual

Proceso colectivo

Como herramienta

Proceso cualitativo

No se encontrd

Buenas practicas

Mejores pricticas pedagdgicas
Mejora de competencias docentes
Fortalecer los centros
Conocer

Mejorar el acompanamiento

Enfoque
Contexto
Forma de ensenar

Desarrollo personal y social

Varios

Se contextualiza

Apropiacion

Método de didlogo

Demostrar capacidad

Favorecer la construccién cultural
Permitir la apropiacién de cono-
cimiento

No se encontrd
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Tabla 1. Indicadores de respuestas (Cont.)

Concepto Dimension

Indicadores

Frecuencia

Conceptual

Practica reflexiva Procedimental

Teleolégica

Conceptual

Procedimental

Indagacién dialégica

Teleoldgica

Estrategia

Proceso para gestionar la préctica
Accién de conducir al docente
Interaccién entre docente y acompanan-
te

Reflexién

No se encontrd

Accién acompanante y acompanado
Consigo mismo

Interaccién teoria practica

Andlisis y reflexién
Retroalimentacién

No se encontrd

Mejora de las competencias docentes
Mejora del proceso pedagégico
Mejora del estudiante

Sujeto y contexto

Una estrategia

Articulada, relacionada, sustentada en el
Enfoque histérico cultural

Proceso

Didlogo

Estrategia de hacer preguntas y de didlo-
go entre si

Hacer un intercambio
Cuestionamientos

Método

Seguir logros

Para propiciar la reflexién

Ayudar a otros a hacerse conscientes
Producir mejoras en la prictica
Conocer lo que se estd trabajando
Comprender y construir

No se encontrd
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Concepto Dimensién Indicadores Frecuencia

Conceptual Proceso permanente de aprendizaje y 10
formacién
Proceso de toda la vida 7
Estrategia de formacién duradera 2
Capacitacién y actualizacién 4

Formacién continua  Procedimental ~ Formacién que se da de manera conti- 9

nua
Estrategia de formacién 7
Adquirir y construir 3
Ocurre en el postgrado 1
No se encontrd 3

Teleolégica Para la actualizacién 9
Para el desarrollo profesional docente 9
Para la mejora de la prictica 2
Conocimiento 2
Busca soluciones 1

A continuacidn, se desarrollan los indicadores contenidos en la tabla anterior, por dimensién y por

concepto.

1. Define qué es el acompafnamiento

Con relacién al acompafamiento, en las 23 res-
puestas se encontré6 que en la dimensién con-
ceptual se ubicaron dos indicadores de respues-
tas: (a) el acompafamiento como proceso; y (b)
el acompafiamiento como actividad social. En
la dimensién procedimental se encontraron tres
indicadores: (a) el acompahamiento como pro-
ceso individual; (b) el acompafamiento como
proceso colectivo; y (c) el acompafhamiento como
herramienta.

En la dimensién conceptual se obtuvieron dos indi-
cadores: (a) quienes la consideraron como un proceso
(11 de 23) y (b) quienes la catalogaron como activi-
dad social (8 de 23) y el resto (2 de 23) la considera
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estrategia y categoria. En cuanto a quienes valoraron el
acompafamiento como un proceso, se puede inferir,
teniendo en cuenta el significado esencial y complejo
al que alude dicho término, que los participantes pue-
den hacer referencia a las fases de las acciones organi-
zadas y mutuamente relacionadas que, al interactuar,
movilizan los procesos esenciales adscritos a ciertos
principios, a fin de alcanzar un propdsito especifico, el
cual, en el presente caso, se compromete con la mejo-
ra de los aprendizajes. Asi, algunos lo sefalaron como:

“Es un proceso de construccion...”
« . »
...el proceso que orienta a...

Sin embargo, todos esencialmente hicieron refe-
rencia a dicho concepto sin describir las implica-
ciones en el marco desde el cual se hace referencia.
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Es decir, se nomina como un proceso, pero no se
define qué se entiende como tal.

Por su parte, quienes consideran que el acompana-
miento es una actividad social (8 de 23) usaron ex-
presiones articuladas a acciones y actividades que se
dan en una relacién entre unos y otros, entre dos,
en un modo horizontal, tales como: “acompanar a’,
‘compartir con”, “intercambiar con”, “ir de las manos
con”; aludiendo al acompafar como la actividad
que realiza alguien que estd del lado externo hacia
el encuentro con el otro que estd del lado interno
del fenémeno de interés: el equipo, el docente, el
centro. Como se puede derivar de los testimonios,
estos se afilian a una perspectiva epistemoldgica
colaborativa de igualdad, de didlogo respetuoso,
donde un sujeto va al encuentro con otro para dis-
ponerse a estar con él y servirle de apoyo.

Ademds, catalogaron el acompanamiento como
una herramienta; o sea, lo concibieron como un
medio, una via, un recurso o unas condiciones para
favorecer cierta meta o algin fin, para lo cual las
herramientas se articulan con: “el diario, el didlo-
go, en un contexto activo, de confianza, consciente
y con actitud cualitativa’. Es decir, es una herra-
mienta que nos permite el acceso a otro estadio de
desarrollo. Tal como el didlogo favorece la comu-
nicacién, el diario promueve, ademds del registro,
el hacerse consciente de lo que se vivi4, observé y
experimentd, poder documentar la experiencia y,
con esto, dejar un testimonio y, por ende, autorre-
flexionar y transformar la conciencia.

En la dimensién teleolégica se encontré que el con-
cepto de acompafiamiento se orienta a lograr be-
neficios para: (a) el docente, 16; (b) el nino, 3; (c)
el centro, 3; y sus fines se dirigen hacia el logro de:
(a) buenas pricticas, 4 de 23; (b) mejores pricticas
pedagdgicas, 9 de 23; (c) mejora de competencias
docentes, 4 de 23; (d) fortalecer los centros, 3 de
23; (e) conocer, 2 de 23; y (f) hacer el proceso de
acompafiamiento como un fin en si mismo. Como
se puede derivar, el acompahamiento es sobre

todo concebido como una actividad del y para el
docente.

Por todo lo dicho se evidencia que los participantes
reconocen la formacién con alto significado social
y cultural y como una unidad interdependiente
que, al mejorar al acompanado, también mejora
al acompanante y viceversa. Con rasgos similares
lo plantean Martinez & Gonzdlez (2009, p. 534),
quienes lo conciben como “un proceso integrador y
humanizador de la formacion docente, haciéndose de
esta una oportunidad y un medio para la recupera-
cion de (...) condiciones, procesos y perspectivas a lo
interno de comunidades educativas (...)"

2. Define qué es el Enfoque histérico cultural

Las respuestas que los 23 participantes dieron a esta
interrogante fueron organizadas en tres dimensio-
nes: conceptual (cuatro indicadores), metodolégica
(tres indicadores) y teleolégica (cuatro indicadores).

En la dimensién conceptual, en 8 de las 23 res-
puestas se le concibe como: (a) un enfoque que
vincula ensefianza, curriculo y aprendizaje; se le
asume como un modelo para valorar la ensefianza,
el aprendizaje y gestionar el curriculo. Otro grupo
(3 de 23) lo define como (b) un contexto asociado
con un lugar y una historia relativa a determinada
realidad. Es decir, es topofilico. En cambio, hay un
grupo de participantes (3 de 23) que lo relaciona-
ron con una forma de enseniar, sin hacer referencia
al tipo de formas, pero claramente considerdndolo
como una metodologfa de ensenanza. Hubo tam-
bién participantes (2 de 23) que lo asociaron con
(c) desarrollo personal y social. Los restantes lo valo-
raron con diferentes puntos de vista: “cultura pro-
pia’, “asunto a tener en cuenta’ y “transformacién”.

En resumen, hace referencia a un enfoque de en-
sefanza y de desarrollo humano cultural, sin pre-
cisar sus cualidades y criterios: “..enfoque donde se
percibe el aprendizaje...”; “...enfoque que permite
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al estudiante interactuar...”: “...enfoque que estd
relacionado con la bistoria y la cultura de una socie-
dad...”. Esto revela un concepto referencial, parcial
y limitado del enfoque, pero que puede ser enri-
quecido durante el desarrollo de la EPA para que
asi los participantes puedan apropiarse del mismo
convenientemente.

Podemos reconocer que en esas caracteristicas que
los participantes le atribuyen al enfoque se mencio-
nan algunas que Rodriguez (2012) considera como
fundamentales y son aquellas que lo caracterizan
como una actividad humana que tiene origen en la
interaccién social y que estd histéricamente situada
y mediada por las producciones culturales que se
generan en la misma.

En cuanto a la dimensién metodoldgica, basada
en el cdmo se da el proceso del Enfoque histérico
cultural, 10 de los 23 participantes indicaron que
se contextualiza en la forma de: (@) “..conocer el
contexto de creencias del estudiante”™, “...tomando el
contexto social en el cual se desarrollan los aprendiza-
jes de los estudiantes”; por su parte, 5 de 23 lo conci-
ben como (b) la apropiacion e
diferentes tiempos y espacios™; y el resto del grupo, 8
de 23, lo denomina como un (c) método de didlogo
o investigacion accién, entre otros.

“ ..interiorizacion en

Es posible inferir que la palabra contextualizar se
estd asumiendo como una metodologia de hacer
articulado, apegado, sujetado a la realidad idio-
sincrdtica de aquel a quien se alude. Se dice co-
munmente vamos a contextualizar, es decir, poner,
colocar en el sitio o lugar del otro. Ese concepto
de contexto precisa que este se asuma como una
unidad dindmica interdependiente entre el sujeto y
el ambiente que se determinan mutuamente, a tra-
vés de las herramientas que se propician mediante
el lenguaje y los simbolos.

Los fines o el para qué de las respuestas hicieron re-
ferencia: (a) demostrar capacidad, “Capacidad para
comunicarse y adaptarse..., 8 de 23”; (b) favore-
cer la construccién cultural, “...relacién historia y
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cultura”, 8 de 23; (c) permitir la apropiacién del
conocimiento, “..el aprendizaje es fortalecido, sig-
nificativo y que puede ser puesto en prictica...”, 6 de
23. En sintesis, el Enfoque histérico cultural, segin
los participantes consultados, tiene por propésito
permitir que los sujetos actores se apropien del co-
nocimiento y que alcancen un aprendizaje que se
proyecte en sus realidades.

Las ideas anteriores suministran palabras sobre
asuntos vitales del enfoque que requieren dominar-
se mejor, pues desde el planteamiento de Rodriguez
(2013) debe considerarse la transformacién del am-
biente y, al mismo tiempo, la transformacién del
sujeto, lo cual genera nuevas formas de conciencia
y nuevos modos de actividad (Baquero, 1998).

3. Define qué es la préctica reflexiva

Las respuestas en torno a este concepto hacen én-
fasis en las tres dimensiones: la conceptual, con
cuatro indicadores; la metodolégica, con cuatro
indicadores y la teleolégica, con tres indicadores.

En la dimensién conceptual se encontré que hay
9 de 23 participantes que la definen como (a)
una estrategia asociada al modo de indagacién,
de reflexionar sobre la realidad; también como
una forma de dar retroalimentacién, de orientar
procesos, de hacer andlisis y buscar informacidn;
en contraste, hay 3 de 23 que lo conciben como un
(b) proceso para gestionar la prictica adecuadamente
por su parte, 3 de 23 lo aprecian como la (c)
accion de conducir al docente, quizds en un rol de
servicio; 2 de 23 hacen énfasis en la (d) interaccion
entre docente y acompanante; 3 de 23 hacen alusién
a la (f) reflexion que emerge como producto de
cuestionarse sobre la realidad. Es decir, la prictica
reflexiva es una estrategia para estudiar y valorar la
gestion del quehacer del propio docente.

En cuanto a la dimensién metodolégica, un
indicador que hemos denominado: (a) accidon
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acompanante y acompanado, 9 de 23 hicieron alu-
sidn a la interaccién entre acompanante y acompa-
fiado, la reflexién entre acompafante y acompana-
do, etc. Otro indicador fue denominado como (b)
consigo mismo, 5 de 23, debido a que hay unos que
compararon el proceso con la metifora de un viaje
hacia el interior de si. Las frases de los participantes
asi lo revelan: “una indagacion hacia nuestra propia
experiencia’; “se ponen en contacto con su propio co-
nocimiento”. También, se encontrd un tercer grupo,
3 de 23, quienes hacen alusién a (c) interaccién teo-
ria prictica, busqueda de soluciones y tomando en
cuenta el contexto; ademds, hay quienes la asocian
con (d) procesos de andlisis y reflexion de los fené-
menos, especificamente, 3 de 23 participantes.

Finalmente, estd quien articula la dimensién me-
todoldgica con (e) retroalimentacién que se le da
al docente. Esto significa que el contenido proce-
dimental de la practica reflexiva se conjuga en la
accién entre acompanante y acompanado para in-
dagar la propia experiencia y gestionar el contacto
entre el propio conocimiento, la teoria y la realidad
que se estudia.

Al contrastar las caracteristicas anteriores que ex-
ponen los participantes para distinguir la prictica
reflexiva, se hace necesario objetivar dicha préctica
con la conveniente sensibilidad del docente, tanto
en su rol de acompafante como de acompafnado,
para interpelarse sobre las disquisiciones que hace
acerca de su realidad. De modo que el acompa-
fiante debe mediar para propiciar la movilizacién
consciente de significados en el docente, con cuya
estrategia pueda identificar y precisar el alcance y
el resultado de su forma de pensar, sentir y actuar
(Bérquez, 2013). Esto favorece la construccién de
un modo de prictica reflexiva que permite el de-
sarrollo personal y profesional del docente y, por
ende, la mejora de su practica.

Pasando a la dimensién teleolégica, sus respuestas
se orientan hacia la (a) mejora de las competencias

docentes, 14 de 23; (b) mejora del proceso pedagigico,

5 de 23; (c) mejora del estudiante, 2 de 23; y (d)
sujeto y contexto, 2 de 23. Es decir, el propésito de la
préctica reflexiva es propiciar una formacién para
mejorar al docente, en primer lugar; en segundo, el
proceso pedagégico y, en tercer lugar, solo dos con-
ciben que se relaciona con la mejora del estudiante.

Conviene resaltar que ninguno de los participantes
destaca la mejora personal del docente. Esto pu-
diera deberse a que se concibe al docente solo en
su dimensién profesional, desde una perspectiva
instrumentalista, asociado con conocimientos y
destrezas, vaciado de conciencia humana que va-
lore sus identidades y subjetividades (Rodriguez,
2012). Como puede inferirse, para casi todos los
participantes la practica reflexiva parte del docente
y lo beneficia.

4. Define qué es la indagacién dialégica

Los resultados se organizan en tres dimensiones:
conceptual, metodolégica y teleoldgica. En la di-
mensién conceptual se hallaron tres indicadores,
mientras que tanto en la metodolégica como en la
teleolédgica se encontraron cuatro indicadores.

En la dimensién conceptual se encontré que hay
un primer grupo compuesto por 15 de 23 partici-
pantes, quienes la definen como una estrategia en la
que se usan ciertas técnicas, tales como hacer pre-
guntas y dialogar para entrar en contacto con los
otros. Un segundo grupo, 4 de 23, que la concibe
articulada, relacionada, sustentada en el Enfoque
histérico cultural y que se lleva a cabo en el con-
texto donde ocurren los hechos. Un tercer grupo
en el que 2 de 23 la conciben como un proceso que
implica movilizacién de acciones orientadas a inte-
grarse con un fin especifico; y, finalmente, uno de
los participantes la define como el proceso de did-
logo que se da entre acompanante y acompanado.

Enla dimensién metodoldgica un grupo compuesto
por 9 de 23 participantes la concibe como una
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estrategia de hacer preguntas y de didlogo entre si;
un segundo grupo, 4 de 23, la denominé como
un intercambio entre acompanante y acompanado,
a fin de debatir sobre determinado fenémeno
de interés; el tercer grupo, 3 de 23, la considera
como el proceso de hacer cuestionamientos; un
cuarto grupo, 3 de 23, la cataloga como un método
para respetar criterios de sistematizacién usando
determinada l6gica; y un solo participante que la
afilia a seguir logros para buscar la mejora.

Adentréndonos en la dimensién teleolégica, la
indagacién dialégica, segin 6 de 23 participantes
consultados, se hace para propiciar la reflexion o
autorreflexionar sobre la propia practica desde si,
a fin de mejorar los procesos; un segundo grupo,
4 de 23, se propone ayudar a otros a hacerse cons-
cientes de su realidad; un tercer grupo, 4 de 23, se
plantea producir mejoras en la prictica a través de
la sistematizacién, permitiéndose profundizar y,
por tanto, producir cambios; para un cuarto gru-
po, 3 de 23, la indagacién dialdgica se propone
conocer lo que se estd trabajando, capacitar sobre
lo que ocurre a fin de construir nuevos saberes; y
un quinto grupo, 2 de 23, persigue comprender y
construir.

Lo expuesto previamente permite apreciar que los
participantes usan algunos rasgos que caracterizan
a la indagacién dialdgica: didlogo, hacer pregun-
tas, andlisis conjunto, profundizacién, etc. Y, en
efecto, la indagacion dialdgica conlleva el andlisis
en conjunto, acompafante y acompanado, de una
situacion particular, que convoque a la problemati-
zacién a través de la cual se muevan pensamientos
y sentimientos a fin de generar aprendizaje en con-

texto (Wells, 1999).

5. Define qué es la formacién continua

Al analizar las respuestas de los participantes y ubi-
carlas en las tres dimensiones, se obtuvieron tres
indicadores para la dimensién conceptual; tres
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indicadores paralametodolégicay, del mismo modo,
tres indicadores para la dimensidn teleoldgica.

Desde la dimensién conceptual se observé que 8
de 23 participantes la asociaron con un (a) proceso
permanente de aprendizaje y formacién en el cual
se plantea continuar estudiando, actualizdindose y
construyendo conocimientos de forma continua.
Por su parte, 5 de 23 participantes la asocian con
(b) proceso de toda la vida; 2 de 23 con (c) estrategia
de formacion duradera; y 4 de 23 con (d) capacita-

cion y actualizacion.

En la dimensién metodoldgica se asocia con la (a)
Jformacion que se da de manera continua, segin 9 de
23 participantes; otros, 7 de 23, la relacionan con (b)
estrategia de formacion; 3 de 23 la afilian al (c) proce-
so de adquirir y construir de forma constante; para 1
de 23 es aquella que (d) ocurre en el postgrado. Estas
respuestas permiten inferir que se tiene un concepto
aproximado de lo que es la formacion continua; esto
debido a que no se proporciona una respuesta am-
plia que revele un nivel de dominio integral.

Pasando a la dimensién teleoldgica, un grupo com-
puesto por 9 de 23 participantes la nomina para la
(a) actualizacion; 9 de 23 para (b) el desarrollo pro-
fesional docente; un tercero, 2 de 23, la justifica para
(¢) la mejora de la prdctica y de la sociedad; para
un par, de 2 de 23, es conocimiento; y para 1 de
23 implica (d) bisqueda de soluciones. En sintesis,
se puede apreciar que cada grupo tiene respuestas
parciales del propésito de la formacién continua,
ya que ella involucra actualizacién para la mejora
de la préctica y el desarrollo profesional docente en
contextos especificos de actividad.

La formacién continua invita a considerar el cardc-
ter no natural y la condicién histérico cultural que
implica cualquier actividad humana, cuyo contexto
requiere abogar por circunstancias concretas de in-
teraccion que propicien un pensar y actuar criticos
sobre la realidad, a fin de resolver los problemas
que afectan sus dmbitos educativos y de mejorar
los aprendizajes. Por ende, si el acto educativo se
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ejecuta en condiciones particulares y si concebimos
la pedagogia como el siempre cuestionar, el siem-
pre dudar y preguntarse sobre el pensar y el sentir
como modo de interaccién humana, el docente
encontrard medios y razones para favorecer su for-
macién continua.

6. Reflexién personal sobre el papel de la
investigacién en la prictica profesional

Al enfocarnos en el papel de la investigacion en la
préctica profesional, las contestaciones se orienta-
ron hacia tres aspectos: (a) el desarrollo profesional,
con diez respuestas; (b) aumentar el conocimiento,
con siete respuestas; y (c) resolver problemas, con
cuatro respuestas.

En el desarrollo profesional se incluyen todos aque-
llos planteamientos que aprecian la investigacién
como un elemento, como una herramienta fun-
damental para la mejora del quehacer docente.
Algunas de las respuestas senalan:

“...sumamente importante, es base de la pric-
tica de todo profesional...”

“...el fortalecimiento en el desarrollo de los
procesos docentes y administrativos...”

“...para  prepararnos
competencias...”

y  temer mejores

“Si no nos capacitamos e investigamos, no se-
remos capaces de realizar nuestro trabajo”.

Con relacién a la investigacién como elemento para
aumentar el conocimiento, se agrupan aquellas ré-
plicas que destacan la actualizacién y los cambios,
tal como se expresa en las siguientes respuestas:

“...nos ayuda con la actualizacion de los
conocimientos...”

“...permite obtener los conocimientos dptimos
para la prictica...”

<« . . 7’ . . »
... nos ayuda a adquirir mds conocimiento. ..

Quienes valoran el papel de la investigacién para
resolver problemas destacan los aportes de la mis-
ma para:

“...analizar situaciones presentes y buscar po-
sibles soluciones para mejorar...”

“...[de] manera que podemos dar respuesta a
las hiporesis planteadas...”

“...permite conocer el problema, co6mo resol-
verlo, nos planteamos hipdtesis buscando me-
jorar la prdctica educativa...”

7. Estrategias de acompanamiento que conocen
y han utilizado

Al cuantificar las respuestas de los participantes
con relacién a las tres estrategias de acompana-
miento que dicen conocer y usar, estas arrojaron
lo siguiente:
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Tabla 2. Estrategias de acompafiamiento

Ne de
respuestas

Estrategia

8 La observacién
El didlogo
El monitoreo
El acompafamiento focalizado
El acompafiamiento dulico
La préctica reflexiva
El acompafiamiento reflexivo

La indagacién dialdgica

D W W NN

La indagacién grupal

Como puede apreciarse, de las respuestas dadas por
los participantes las mds citadas son la observacién
y el didlogo, con 8 y 7 respuestas, respectivamente.
En las primeras tres de la lista se percibe que es-
tas no tienen adjetivaciones. Esto permite inferir
que dichas técnicas son nombradas sin adaptarse
al contexto de cdmo se caracteriza el acompana-
miento. Las seis respuestas restantes si tienen ad-
jetivaciones. Algunas de ellas son estrategias que se
proponen en la especialidad que van a cursar.

8. Diferencias entre acompafiamiento y
supervision

Las respuestas que se exhiben en el cuadro anterior
revelan que los participantes poseen una diferencia

clara entre el significado de acompafiamiento y el
de supervision. En el acompanamiento destacan el
didlogo, la reflexién, el intercambio de experiencias
y la centralidad de los procesos. Es decir, se reco-
noce que el acompanante es un ser humano profe-
sional en igualdad de condiciones que el docente y
que ambos se encuentran para reflexionar sobre la
préctica y el quehacer en el aula. Este proceso invo-
lucra un necesario andlisis del proceso pedagégico
a tener en cuenta y del actuar del sujeto docente
dentro del mismo.

En otras palabras, se entiende el acompafamien-
to pedagdgico como un proceso de ensefanza
y ayudas mutuas que actGan en una red de re-
laciones reciprocas, horizontales, colaborativas
y recursivas con un componente de calidad: la
humanizacién de las relaciones sociales (Jacobo,

2005).

Por su parte, en la supervisién ejerce una centrali-
dad la aplicacién de instrumentos para detectar las
necesidades; esto acompanado del uso de estrate-
gias como la evaluacién y la correccidn, lo cual va-
lida al supervisor como un superior jerdrquico que
ejerce su autoridad hacia otro a quien consideran
un aprendiz. De acuerdo con Rodriguez (2013),
es la reconstruccién de un saber predefinido que
proviene de la experticia de otros.

Tabla 3. Diferencias entre acompanamiento y supervisién

Ne de respuestas Acompanamiento Ne de respuestas Supervisién
10 Reflexion 5 Aplica instrumentos y detec-
ta necesidades
Dialoga Fiscaliza
Didlogo reflexivo Evalta
Ir a la practica Corrige
Intercambio de experiencias Impone

Hay relacién

Centrada en proceso

— e e Q0 N

Observar sin intervencién

No hay relacién

Dar vista

— = = = = N W

El proceso del calendario
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9. Caracteristicas del rol del técnico distrital/
regional en el desarrollo del nuevo curriculo

Al cuestionar sobre las caracteristicas del rol del
técnico distrital en el desarrollo del nuevo curricu-
lo, las respuestas fueron:

Tabla 4. Caracteristicas del rol del técnico

Ne de respues- Caracteristica/rol
tas
8 Acompana al equipo
5 Elabora planes
5 Competente y empoderado
5 Acompana a los docentes
4 Coordina actividades de capacita-
cién
3 Utiliza las TIC
3 Trabaja en equipo

Las anteriores respuestas revelan cualidades del téc-
nico para el desarrollo del nuevo curriculo asocia-
das con un rol de acompafante tanto del equipo
como de los docentes, para elaborar planes, coordi-
nar actividades de capacitacion, utilizando las TIC,
siendo competente y empoderado.

Conclusiones y recomendaciones

La construccién de esta aproximacion acerca del
diagnéstico de los conocimientos previos de los
participantes revela que los mismos traen algunas
nociones, las cuales se revelan mediante el uso de
palabras con las que asocian los diferentes térmi-
nos, pero que no nos permite ubicarlos con las ca-
racteristicas de un concepto completo y acabado.

El planteamiento anterior invita a considerar
estos insumos como vias para continuar profun-
dizando sobre esta terminologia a lo largo del
programa de formacién. Asimismo, se considera

propicio gestionar una metodologia de aprendi-
zaje ensefanza basada en la reflexién de su propia
practica, con el propdsito de alcanzar la movili-
zacién consciente de los saberes y los significados
de los participantes, como una via valiosa para
regular su actuacién en el contexto de las dindmi-
cas escolares actuales.
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