" []

1

EL ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO
COMO ESTRATEGIA DE APOYO
Y DESARROLLO PROFESIONAL
DE LOS DOCENTES NOVELES

Aportes conceptuales y operativos para un programa

de apoyo a los docentes principiantes de Uruguay

Lea Vezub
Andrea Alliaud

e Organizagdo Organizacion
dos Estados de Estados
‘ wacid A N E P Ibero-americanos Iberoamericanos
MINISTERIO DE EDUCACION Y CULTURA . ” " Paraa Educacio, gy Para la Educacion,
a Cigncia a Ciencia
eaCutra N yla Cultura

ccccccccccccccccccccccccccccc






El acompanamiento
pedagdgico como
estrategia de apoyo
y desarrollo profesional
de los docentes noveles

Aportes conceptuales y operativos para
un programa de apoyo a los docentes
principiantes de Uruguay

Lea Vezub
Andrea Alliaud

Informe final
26 de julio de 2012



ADMINISTRACION NACIONAL DE EDUCACION PUBLICA (ANEP)
CONSEJO DIRECTIVO CENTRAL (CODICEN)

Doctor José Seoane

Presidente

Licenciado Daniel Jacinto Corbo Longueira
Consejero

Profesor Néstor Pereira Castillo

Consejero

Maestra Teresita Capurro

Consejera

Maestra Nora Castro

Consejera

CONSEJO DE FORMACION EN EDUCACION (CFE)
Magister Edith Moraes

Directora General

Licenciada Laura Motta

Consejera

Licenciada Selva Artigas

Consejera

ORGANIZACION DE ESTADOS IBEROAMERICANOS (OEI)
Alvaro Marchesi

Secretario General

Martin Lorenzo Demilio

Director de la Oficina en Uruguay

Daniela Pereira

Coordinadora de Programas de la Oficina en Uruguay

Coordinadora del proyecto “Acompafamiento de noveles maestros y profesores de Uru-
guay en sus primeras experiencias de insercion laboral. Segunda edicién”: Mag. Mara Elgue

Coordinacién de Proyectos de Tecnologia y Formacion Docente CFE: Mag. Rosa Inés Angelo

Se puede reproducir y traducir total y parcialmente el texto publicado siempre que
se indique la fuente. Los autores y autoras son responsables por la seleccién y pre-
sentacién de los hechos y contenidos en esta publicacién, asi como de las opiniones
expresadas en ellas, las que no son, necesariamente, las de la OEl y no comprometen

a la organizacion.

ISBN 978-9974-36-211-6



EL ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO COMO ESTRATEGIA DE APOYO
Y DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS DOCENTES NOVELES

INDICE

PreSentacion.........ccoooiiiiiiiiiiiiii e e e e 7
LT [T oo ] | TR 9
PARTE . LOS dOCENtES NOVELES........coevveiiiiiiiiiiiieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesseeeeeeanaaanaas 13
1. Laformacién docente como proceso de larga duracién:

los primeros afnos de desarrollo profesional........ceeveeeeerereeereneerneneerereeereeeenne 13
2. Los principiantes frente a los nuevos escenarios

de 1@ ©SCOlAMZACION. .. uvvieeeeeecrrreeeeeeerreeeeeeerreeeeeeeerrreeeeeeeenrraeeeeesnssaaeeeeesnssseens 15
3. Los docentes noveles: caracteristicas, problemas

y estrategias de SUPEIVIVENCIA. . .ccvueeeerereriieeeeeeneiiieeeeeesesireeeeeesesnreeeesssenneneesssnes 17
PARTE Il. Las politicas y programas de acompaiiamiento a noveles......................... 27
1. Elacompanamiento a los noveles en América Latina......cceceeeveeeeeerereencseencneennne 27
2. Argumentos afavorde los programas de acompanamiento......ccceeecuveeeerrrcrnneeeennn. 31
3.  Criterios para orientar las politicas de acompafiamiento a principiantes.............. 34
PARTE lll. Pedagogias de la formacion en el acompafiamiento a noveles................... 41
1. Modelosdeacompafiamientoydesarrollo profesionalde docentes noveles......41
2. Dispositivosdeacompafhamiento,trabajoyformaciéndenoveles..................... 46
3. Dimensionescentralesdelosprogramasdeacompafiamiento........cccceeereuneneenn. 53
SUGERENCIAS........ceee et e e e e e e e e e eeeeeeeeaeeaaasasasaaaeens 67

Cuestiones clave para definir un programa de acompanamiento

@ dOCENteS PriNCIPIANTES..ciiceieiecieeeeeee ettt et e seeee e senree e sneeesemeeesenne 67
ANEXO . ... ittt e et e et e et e et e e ea e aa e a e eaa e aa et aaneaaaaaen 73
Sintesis de las experiencias nacionales de acompahamiento
A dOCENTES NOVELES...ueeiieiiieeeeeeeeeee e e e eeceeeeee e cerreerrr e e reeeeeeeseeeeeseseesesssessnnnnnnnnnnsnnnnns 73
1. LAEXPERIENCIADE CHILE..cciiiiieeteeeeeeee e eeeeeeeeeeeeee e e e eeeeeeeeeeee e 73
2. LA EXPERIENCIA DE ARGENTINA. ...ttt et eeeeerreeee e e e e e e e eneeneee 74
3. LA EXPERIENCIA DE ECUADOR.....cttttttetttieeeeereeeeteeeeeeeeeeeeeeeneeeeereeeeeseeenans 75
BIBLIOGRAFIA. .......oouiimtiiinteicietseaeteteie ettt ettt sennes 77
DOCUMENTOS........oottiiuiiiteteeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeereeeeeeneeeeeeeeeeenenenenennnnnnnnnnes 82






EL ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO COMO ESTRATEGIA DE APOYO
Y DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS DOCENTES NOVELES

Presentacion

Esta publicaci6én contiene el informe final de la consultoria realizada con el propdsito
de aportar un marco de referencia y orientacién para la formulacién de acciones de
desarrollo profesional de los docentes, con especial atencién en aquellas que contri-
buyan a lainserciény permanencia de los jovenes docentes en los centros educativos.

Se enmarca en el proyecto «KAcompanamiento de noveles maestros y profesores
del Uruguay en sus primeras experiencias de insercidn laboral. Segunda edicién»,
desarrollado por la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEl) y el Consejo de
Formacién en Educacion de la Administracion Nacional de Educacion Pdblica, con el
apoyo del Ministerio de Educacién y Cultura y de la Agencia Espafiola de Cooperacion
Internacional para el Desarrollo.

El logro de los objetivos de este proyecto contribuird a implementar dispositivos
de acompafiamiento a los docentes noveles, basados en experiencias colaborativas
entre pares, tendientes a facilitar los primeros afios de trabajo de los recién egresados.

Se trata de mejorar la insercién de los docentes jovenes en las culturas profesio-
nales e institucionales atendiendo al contexto social y cultural determinado y a las
condiciones educativas especificas de donde se desempefian.

Para ello, se promoveran espacios institucionales de acompafamiento y desarro-
llo profesional en los centros de formacién docente como instancia de articulacién y
coordinacion entre los actores de los distintos organismos educativos y consejos des-
concentrados, se capacitara a docentes referentes en acompafiamiento de los recién
egresados, se realizaran actividades especificas para los noveles en sus lugares de
trabajo, se crearad e impulsara la red virtual de noveles de Uruguay como ambito de
comunicacién e intercambio, se recopilarany publicitaran experienciasy se organizara
un encuentro nacional de docentes noveles de todo el pais.

Al finalizar el proyecto los centros de formacién docente, las escuelas y los liceos
participantes contardn con capacidades institucionales desarrolladas para afrontar
los retos de la docencia en sus primeros afos de ejercicio profesional.

Para realizar este trabajo las autoras se entrevistaron con referentes de los Conse-
jos de Educacion Primariay Secundaria, quienes enriquecieron con sus contribuciones
la vision de la tematica en Uruguay. También contaron con el valioso aporte de las
integrantes del Consejo de Formacién en Educacién.

Cabe subrayar que el desarrollo profesional de los docentes se alinea con una de las
iniciativas méas significativas de los dltimos afios en Iberoamérica, el proyecto «Metas
educativas 2021: la educacién que queremos para la generacion de los Bicentenarios».

Especificamente, la meta octava hace referencia al fortalecimiento de la profesion
docente, lo que se establece en la meta especifica, la vigesimoprimera: «Favorecer la
capacitacién continuay el desarrollo de la carrera profesional docente». Es, por tanto,
uno de los ejes principales de la actuacion de la OEl para los préximos afios, con las
siguientes lineas de accion:



* Colaborar con los paises y con las agencias de acreditacién de la calidad de la
ensefianza para lograr que toda la oferta de formacién docente obtenga la acre-
ditacién correspondiente

* Contribuir a mejorar los sistemas de acceso a la profesién docente.

* Desarrollar experiencias innovadoras para el apoyo a los docentes principiantes.

* Colaborar en el disefio de modelos para la formacién en el ejercicio de los do-
centesy para su desarrollo profesional.

* Acompanar iniciativas que mejoren la organizacién y el funcionamiento de las
escuelasy que repercutan de forma positiva en el trabajo de los docentes.

* Apoyar la creacion de redes de docentes que desarrollen proyectos innovadores.

Por Gltimo, queremos destacar que esta publicacién materializa el trabajo colabo-
rativo que venimos desarrollando entre las Oficinas de la OEl de Argentina y Uruguay,
en este caso, porintermedio de los Institutos para el Desarrollo y la Innovacién Educa-
tiva en el ambito de la Formacién Docente.

Daniela Pereira
Coordinadora de Programas
OEl
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Introduccion

La docencia es una de las actividades con las que se interactiia de manera mas sos-
tenida a lo largo de la vida. Hay «gestos» del oficio que se aprenden tempranamente,
durante la propia experiencia escolar como alumnos y que, por lo tanto, hacen supo-
ner que se trata de un quehacer ya explorado, dificil pero familiar'. Luego se continia
aprendiendo a ser docente en las instituciones formadoras y en las escuelas de prac-
tica. Pero el aprendizaje del oficio no se detiene alli: los centros educativos en los que
se desempefia la tarea también constituyen importantes espacios de formacién y so-
cializacién; son una fuente de nuevos desafios y de aprendizajes en todas las etapas
de la trayectoria docente, pero, muy especialmente, al inicio de la profesion.

En el contexto de la sociedad del conocimiento y de los acelerados cambios en las
formas de produccion, en las relaciones de trabajo, en la ciencia, la tecnologia y en los
modos de creary difundir la cultura, la formacién permanente se ha vuelto una exigencia
para todas las profesiones. En el caso de los docentes la mejora de la profesion plantea
retos y caracteristicas singulares, debido, entre otras cuestiones, a la constante expan-
sién de la cobertura y de la calidad de los sistemas educativos latinoamericanos, a los
imperativos de la democratizacién y al logro de mayores niveles de equidad educativa.

Por lo tanto, un elemento clave es de qué manera facilitar el desarrollo profesional
de los docentes, cdmo promover el proceso de cambio del profesorado, la renovacién
de la ensefianza que acompahfe las transformaciones sociales, culturales y educativas
de nuestro tiempo. A tal fin, las politicas educativas dirigidas a acompanar los prime-
ros anos de desempefo y a apoyar a las escuelas parecen ser un factor con gran po-
tencial debido a su capacidad para atender las necesidades de formacién que surgen
a lo largo de la trayectoria profesional.

Elacompafiamiento pedagdgico a los principiantes constituye una tendencia y mo-
dalidad de formacién que ha comenzado a implementarse en diversos paises (Vezub,
2012). Analizar los fundamentos, las caracteristicas, ventajas y limitaciones que en-
frenta este tipo de programas es el objeto principal de este documento.

El documento se estructura en tres partes. La primera sitda la cuestién en el campo
de la formacién docente y focaliza en las caracteristicas, problemas y desafios que atra-
viesan los nuevos docentes en sus primeros empleos. La problematica de los noveles se
presenta en un contexto escolar signado por la creciente diversidad cultural, la exten-
sién de los afios de educacién obligatoria y la complejidad de la tarea de ensefiar.

La segunda parte se detiene en las politicas y programas que han comenzado a
implementarse en distintos paises con la finalidad de acompanar los primeros pasos
en la docenciay mejorar la insercion y permanencia de los jovenes docentes. Pero ade-
mas describe diversas experiencias nacionales que pretenden contribuir al desarrollo
profesional de los noveles y a instalar la cultura de la formacién y analisis permanente
de las practicas a partir del trabajo horizontal y colaborativo entre pares; de la confor-
macioén de redes de apoyo interinstitucionales y del fortalecimiento de los aprendiza-
jes de los alumnos.

En la tercera y dltima parte, el documento se detiene en los aspectos pedagégi-

1. «Convertirse en profesor es un largo proceso. A las instituciones de formacion inicial del profesorado llegan candidatos
que no son “vasos vacios”. Como ya investigara Lortie (1975), las miles de horas de observacion como estudiantes
contribuyen a configurar un sistema de creencias hacia la ensefianza que los aspirantes a profesores tienen y que les
ayudan a interpretar sus experiencias en la formacién» (Marcelo Garcia, 2006).
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cos, analizando los modelos y dispositivos de trabajo que concretamente se pueden
implementar en el acompafnamiento a los docentes principiantes. En este sentido, se
ilustran a partir de los casos nacionales diversas decisiones y estrategias que cada
programa ha ido construyendo y que pueden ser de utilidad para pensar cuales son
las principales dimensiones a considerar en vistas a configurar un programa de apoyo
a docentes principiantes de Uruguay.

A modo de cierre se expone una serie de sugerencias en torno a los aspectos funda-
mentales a ser tenidos en cuenta, por los distintos actores y niveles que intervienen,
para la definicién, planificacién e implementacién de programas de acompafniamiento.

Este documento pretende ser una herramienta de trabajo conceptualmente (til
para discutir, pensar y orientar las actividades de acompafiamiento pedagégico de
los docentes noveles de Uruguay, que se planifiquen desde los distintos niveles de
gestion y actores del sistema educativo.
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PARTE I. Los docentes noveles

En esta primera parte se desarrollan algunas nociones generales que actualmente do-
minan el campo de la formacién docente, con la intencién de contextualizar las poli-
ticas y los programas de acompahamiento a los docentes noveles, dentro de las nue-
vas tendencias y conceptualizaciones de la formacién docente como proceso de larga
duracién. En segundo término, se describen los principales cambios y desafios que
actualmente enfrenta la profesion docente, para finalmente detenerse en las caracte-
risticas y problemas que especificamente atraviesan los maestrosy profesores durante
sus primeras experiencias de trabajo. Para realizar este recorrido se lleva a cabo una
revision y sistematizacion de las contribuciones realizadas en la bibliografia especiali-
zaday de las principales investigaciones que han contribuido a conformar este nuevo
campo de saberes, practicas, experiencias y politicas referido a los primeros pasos en
la docencia.

1. Laformacion docente como proceso de larga duracidn:
los primeros anos de desarrollo profesional

Los planteos tedricos de las Gltimas décadas conciben la formacion docente como un
proceso complejo y de larga duracién, que se despliega en diferentes fases de la tra-
yectoria de los sujetos (Davini, 2002; Bullough, 2000; Marcelo Garcia, 1999). En este
marco, el pasaje por la institucion formadora constituye uno de los momentos de este
proceso, etapa crucial pero a la vez de alcances limitados que debe situarse, por lo
tanto, en la perspectiva del desarrollo profesional, sentando las bases de la formacién
permanente y proporcionando la primera identidad profesional.

La adquisicién del oficio tiene lugar a lo largo del tiempo méas que en momentos
puntuales y aislados (Cochran-Smith y Lytle, 2003). Diversos trabajos han mostrado
que la interiorizacién del rol docente comienza con la biografia escolar de los futu-
ros ensefiantes (Alliaud, 2004; Knowles, 2004). Posteriormente atraviesa instancias
de aprendizaje sistematico y deliberado en las instituciones de la formacién inicial,
y contindia en las primeras experiencias de desempefio docente. Luego se extiende
durante toda la vida profesional, ya sea en acciones formales de perfeccionamiento, o
informales, de intercambio con los pares en los lugares de trabajo, de la participacién
en proyectos de investigacion, en redes profesionales o en movimientos de innovacién
pedagédgica, o en el emprendimiento de nuevos estudios.

Cada fase, ambito y actividad de formacién es una oportunidad para que los profe-
sores se cuestionen, modifiquen y reestructuren sus concepciones, modos de actuary
devalorarsu practica. La posibilidad de aprovechar esas oportunidades para concretar
cambios dependera de la interaccion de miltiples elementos, entre ellos: la identidad
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y primera experiencia formativa de los docentes, las nuevas situaciones y pautas que
existen en los lugares de trabajo, las condiciones institucionales que se generen para
reflexionar sobre las practicas y conectarlas con la funcidn social de la escuelay con su
objeto de ensefianza, las caracteristicas que asumen los dispositivos de perfecciona-
miento, los modelos de formacion y de docencia que subyacen en dichas propuestas.

La perspectiva acerca de la larga duracién de la formacién docente comenzé a plan-
tearse hacia fines de los anos ochenta y actualmente constituye un enfoque dominan-
te. Aunque bajo una aparente uniformidad y consenso, subyacen concepcionesy valo-
res diversos acerca de como entender el oficio docente, sus propésitosy las relaciones
entre conocimiento y practica profesional. Pero nadie pone en duda que la docencia es
una construccion a largo plazo que debe renovarse a partir de los cambios y desafios
que plantea la escolarizacion en cada momento.

Anteriormente, las dos fases que se identificaron en la configuracion del oficio (la
formacion docente inicialy la continua o permanente) fueron escindidas, al concebirse
que la primera preparaba y habilitaba en forma casi completa para el ejercicio, mien-
tras que la segunda solo ocurria ocasionalmente frente a las deficiencias y/o necesi-
dades de actualizacién. La capacitacién podia agregarse a la instruccién inicial como
una «prolongacién natural» de esta, o podia ser una negacién y critica a los modelos
e ideas previamente adquiridos. El giro operado hacia una visién mas integral de la
formacion docente, que contempla las diversas etapas y ambitos de socializacién pro-
fesional, contribuy6 al abandono reciente de los términos perfeccionamiento y actua-
lizacion, que son paulatinamente reemplazados en la bibliografia especializada por la
nocion de desarrollo profesional docente (Vezub, 2004).

La bibliografia sobre el tema ha puesto en evidencia como las necesidades de for-
macion continua cambian en cada etapa de la trayectoria docente. Cada momento de la
profesién esta atravesado por distintas exigenciasy preocupaciones. Se requieren por lo
tanto contenidos y dispositivos diferentes de formacién, adecuados no solo a cada fase
de la carrera sino también a los contextos de desempefiio singulares y variables. También
inciden las dimensiones personales. La construccion de la profesién —si bien comparte
rasgos comunes— también se diferencia en cada trayectoria individual, en las formas de
concebiry asumir la tarea que cada profesor construye idiosincrasicamente.

En este marco cabe situar los programas y dispositivos que se disefian con el pro-
poésito de facilitar la insercion de los noveles en las instituciones y mejorar su desem-
pefio. Estos son la primera instancia de una politica sistematica de desarrollo profesio-
nal, una vez concluida la preparacién inicial de los docentes. Este tipo de programas
comenzé a ocupar un lugar destacado en la agenda de las politicas de formacién do-
cente a partir del afio 20002. Cada vez se insiste mas en la importancia de desarrollar
programas de formacidn y desarrollo profesional especificos para quienes se inician
en la ensefanza. Las experiencias de este tipo se han multiplicado, asi como la formu-
lacion de politicas educativas que contemplan las problematicas especificas de este
grupo de docentes en particular. Antes de avanzar en el andlisis de estos programas
y de los diferentes modelos que han comenzado a implementarse, a continuacién se
mencionan las caracteristicas que presenta el comienzo del desempefio docente en
los actuales contextos escolares.

2. Entre los trabajos pioneros en el contexto de Iberoamérica que se dedicaron a la problematica de la insercién de los
noveles docentes se encuentran el de José Cornejo Abarca (1999): «Profesores que se inician en la docencia: algunas
reflexiones al respecto desde América Latina», y el de Carlos Marcelo (1999): «Estudio sobre estrategias de insercion
profesional en Europa», ambos publicado en la Revista Iberoamericana de Educacién, N2 19.
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2. Los principiantes frente a los nuevos escenarios
de la escolarizacion

El periodo de iniciacién laboral resulta complejo en cualquier ambito de desempeiio.
Lo que uno sabe, lo que uno aprendié en las instancias formativas que atravesd, nunca
parece ser suficiente en los comienzos. Tratandose de ocupaciones en las que ademas
se involucran las «almas» de las personas (sus deseos, expectativas, emociones), la
complejidad aumenta.

Por muchos afios, la «solidez» del programa institucional moderno sostuvo estos
procesos de intervencién sobre las personas, entre ellos los de la escuela, pero hoy
las instituciones estan en declive. Frangois Dubet (2006) analiza los motivos por los
cuales dicho programa se encuentra actualmente en decadencia, «resquebrajado» —
particularmente en la escuela secundaria—. Ello no implica que no funcione en abso-
luto, sino mas bien que esta debilitado y, por lo tanto, lo que antes estaba asegurado
institucionalmente ahora tiene que ser garantizado por los sujetos. De este modo, afir-
ma el autor, ensefar hoy (intervenir sobre las personas) es menos el cumplimiento de
un rol que la construccién de una experiencia. Lo que antes estaba garantizado por la
institucién escolar ahora tienen que lograrlo los sujetos que ensefian cotidianamente.
Hasta no hace tanto, la autoridad pedagégica era inherente al rol, al cargo: por el solo
hecho de ocupar «el lugar de» (maestro o profesor) se era reconocido, respetado, es-
cuchado, admirado. Actualmente, para poder ensenar, maestros y profesores tienen
que construir (con los otros) las condiciones que ya no estan dadas automaticamente
ni legitimadas trascendentalmente y mas alla de ellos.

En sintesis, podemos sostener que los comienzos laborales siempre son dificiles;
la dificultad aumenta en las profesiones que involucran a las personas; la debilidad
institucional, propia de estos tiempos, y el mayor nivel de exposicién personal que
trae aparejado anaden nuevos problemas para los novatos.

Como venimos afirmando, la singularidad de los primeros afios de insercion labo-
ral asume nuevos significados en los escenarios escolares actuales, caracterizados
por la crisis del modelo escolar moderno, por la presencia cotidiana de las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacién, el cambio en las maneras de percibir
el tiempo, la incertidumbre, la fluidez, fugacidad y mutabilidad de los lazos sociales
y familiares. Bauman (2002) ha descrito la sociedad en términos de «liquidez»: las
pautas de dependencia e interaccién son maleables ya que los fluidos no conservan
mucho tiempo su forma. Explica el autor que en la actualidad el peso por la construc-
cién de pautasy la responsabilidad ante el fracaso recae en el individuo. La tarea de
los docentes para establecer esas normas, dar formay sentido a la experiencia escolar
resulta ardua, por momentos agobia, al estar desprovistos de la autoridad y legitimi-
dad que antes otorgaban el sistemay el programa institucional.

Los alumnos tampoco son los de antes. Las formas de transitar la infancia y la adoles-
cencia se han transformado y han impactado seriamente en las clasicas representaciones
del trabajo docente y en la diada transmisién-recepcién que durante varias décadas es-
tructuré gran parte de lo que sucedia en el cotidiano escolar. Una profesora, hace unos
afos, en plena crisis econémicay social de Argentina, manifestaba su decepciény perple-
jidad frente a estos cambios que la habian descolocado y desplazado de su rol tradicional:
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«Yo no me preparé para esto. Estudié una carrera docente para ensefiar en un grupo dife-
rente a los que estoy tratando ahora. Hay alumnos que no escriben ni cinco renglones, que
ni siquiera abren la carpeta en clase. Se suponia que el alumno iba a la escuela a apren-
der. Pero ahora tenemos alumnos muy apaticos, no quieren estudiary no les interesa la
clase. Tuve que bajar el nivel jpero al subsuelo! Hasta el nivel de dialogo tiene que bajar
porque hay palabras que no conocen, manejan un vocabulario limitado y si los sacas del
“loco” y otras palabra menos ortodoxas, ya no te entienden» (profesora de Geografia).

Cristina Corea (2005) planteaba que en la era de la informacidn la comunicacion ha
dejado de existiry con ella ha ocurrido la destitucién del c6digo, lo que vuelve imposi-
ble la comunicacion pedagégica. La idea misma de compartir con el otro un cédigo es
anacrénica, por lo tanto, el problema de «la incomunicacién» entre docentes y alum-
nos no radica en el c6digo que se conoce/des-conoce sino en la dificultad de las ins-
tituciones para producir reglas de sentido y lugares de enunciacién. La comunicacién
en el aula, la recepcion de los mensajes, no esta garantizada, no es algo dado, no esta
instituida, no es seguro que ocurra. Esto coloca a los docentes ante un nuevo desafio:
icomo producir esa posibilidad de comunicacién, cdmo hacerla posible sin intentar
«restaurar» el c6digo comin que se ha perdido? ;Serd posible generar nuevas «ligadu-
ras» y vinculos entre los actores de la escena educativa, entre profesores y alumnos?

«¢Cuales son los modos de la conversacidn, del ensefiary del aprender cuando el lenguaje
yano se arma desde reglas trascendentes, ni desde los consensos, ni desde los referentes
culturales? ;Qué estatuto le damos a la enunciacion hoy?» (Corea, 2005: 47-48).

Al analizar el declive del programa de las instituciones modernas que se ocupan
del trabajo de socializacion sobre los otros, Dubet (2006) muestra como en la actuali-
dad de los liceos franceses, la experiencia de ser profesor se construye sobre la base
de una brecha esencial que existe entre su estatuto objetivo, su jerarquia, puesto o
funcién atribuida por el sistema educativo y el oficio ejercido. Es decir, la manera real
en la que los profesores realizan su trabajo. Si se piensa esta idea en relacién con los
docentes principiantes hay que considerar que justamente esta experiencia de ser
profesor, constituida por la mencionada brecha entre estatuto (cargo/puesto asumi-
do) y oficio/trabajo real solo puede constituirse como tal a partir del periodo de so-
cializacién e insercién profesional, a lo largo de la trayectoria docente. Otra opci6n
resultaria dificil de sostener para las instituciones formadoras, ya que implicaria negar
y anular su propia empresa y propésito. La formacién inicial no puede trabajar sobre
esa esquizofrenia y escision sino a riesgo de negar su sentido y objeto: constituir un
estatuto, un grupo profesional determinado, proporcionando cierta identidad fundada
en una condicién docente que se presenta como meta y horizonte de llegada.

Es, por lo tanto, una tarea de los dispositivos de acompafamiento a los nuevos
trabajar sobre esa brecha, promover la reflexién en torno a las tensiones que plantea,
analizar junto con los principiantes cdmo una parte de los resultados que logren de-
pende de las operaciones que realicen, de las condiciones que generen de manera
local en cada escuela y grupo de alumnos. Para ello es fundamental la responsabi-
lidad colectiva, el entusiasmo de los profesores, es decir, la tan mentada y a la vez
vilipendiada vocacion. Cuestiones que se ubican mas allé del status o de la funcién
formalmente conferida por el sistema, pero que siguen siendo necesarias a la hora de
renovar el deseo y el compromiso con la ensenanza.
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En este punto parece (til recuperar los hallazgos de algunos estudios. Una investi-
gacion de corte cualitativo realizada en Argentina (Alliaud, 2004) resalta la dificultad
de los maestros noveles ante la imposibilidad percibida a la hora de ensefar junto con
la responsabilidad asumida (individualmente) en el proyecto de educar. Los docentes
asumen (o pretenden asumir) un proyecto de gran envergadura con cada alumno en
particular (ocupando en muchos casos vacancias dejadas por el corrimiento estatal
y la imposibilidad familiar) solitariamente y con la sensacion de no estar preparados
para ensefiar. Por su parte, el estudio de Feldman identifica ciertas demandas especi-
ficas que los jévenes graduados docentes reconocen cuando se incorporan al mundo
laboral. Las cuestiones relacionadas con el trabajo grupal, los problemas de los nifos
y el dominio de los contenidos de ensefanza se enuncian entre las falencias principa-
les de la formaci6n profesional.

El nicleo duro del oficio docente, aquello que le confiere su relativa identidad y
estabilidad a pesar del paso del tiempo, de las transformaciones y reformas, es la
ensefianza. Hoy dia este niicleo trastabilla seriamente ya que, como sefiala Dubet (op.
cit.), el oficio del profesor consiste menos en dar clase que en construiry generar las
condiciones para poder darla. Por lo tanto, este tipo de cuestiones deberia estar en
el centro de las actividades de acompafiamiento y de formacion durante los primeros
afos. Hace tiempo John Dewey —en su obra C6mo pensamos— compar6 la ensefianza
con la venta de mercancias, porque nadie puede vender a menos que alguien esté
dispuesto a comprary lo haga. Esto significa que al ensefar, los docentes no podemos
desentendernos de los aprendizajes que efectivamente realicen nuestros alumnos.

3. Los docentes noveles: caracteristicas, problemas
y estrategias de supervivencia

La investigacion educativa, el crecimiento de las publicaciones, jornadas, congresosy
de las politicas especialmente disefiadas para los docentes noveles, asi como la pro-
pia vivencia y los relatos de los principiantes, dan cuenta de que el inicio profesional
docente constituye una etapa particular. Diversos motivos hacen de este un periodo
singular, atravesado por:

* los desafios y problemas que enfrentan los principiantes;

* lasinseguridadesytemores propios de los comienzos, la falta de experiencia en el
rol docente;

* el sentimiento de responsabilidad por estar al frente de una clase, a cargo de un
grupo de alumnos a los cuales hay que ensefar, incluiry desarrollar;

* el desajuste que se produce entre los esquemas tedricos e ideales aprendidos en
las instituciones y el funcionamiento complejo, a veces vertiginoso y caético, de la
realidad escolar.

Las formas de acceso a la docencia en los distintos paises de América Latina son
otro elemento de consideracidon. A diferencia de otras profesiones, quienes comienzan
a ensefar lo hacen, por lo general, en las escuelas mas dificiles, de «contexto critico»
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y en los grados/afios mas complejos (los inferiores o superiores), donde se verifican
los mayores problemas de aprendizaje, de socializacién y convivencia. El ingreso a las
instituciones de zonas desfavorecidas y a los primeros grados resulta una experiencia
corriente para los jovenes docentes. Asi, la l6gica del aprendiz se invierte3. En lugar de
empezar por lo mas simple para llegar progresivamente a lo mas complejo, maestrosy
profesores suelen transitar sus primeros afios de desempefio en las instituciones mas
dificiles. Una vez que estan en condiciones (por la antigliedad, las capacitaciones rea-
lizadas y el puntaje acumulado) de elegir, recién entonces pueden optar por escuelas
mejor ubicadas y dotadas o menos problematicas. Una vez dentro de ellas, también
les sera mas facil escoger su aio/grado de preferencia, privilegio que generalmente se
les concede a los mas antiguos.

La escasa estabilidad laboral, producida por la rotacién/diversidad de escuelas
—particularmente en el caso de los profesores de secundaria— junto con la todavia
transitoria designacion, es algo habitual entre los nuevos docentes. Por el contrario,
los mas experimentados tienen mayor puntaje, se encuentran mejor ubicados en el
escalafén docente y pueden elegir los destinos que prefieran, los liceos y secundarios
mas prestigiosos. Segln datos de una investigacion realizada con los docentes nove-
les de Uruguay (Aguerrondo y Vezub, 2003), dos tercios de los maestros principiantes
comenzaron a trabajar en escuelas urbanas, mientras que 20% se desempefi6 al me-
nos en una escuela de contexto critico durante sus primeros tres afios de insercion
laboral. Si ensefar no es facil (nunca lo fue), menos atin lo es en los comienzos y bajo
las condiciones laborales e institucionales en las que actualmente maestros y profe-
sores empiezan a trabajar.

Una de las consecuencias de estos comienzos dificiles se observa en el abandono
temprano de la profesion. Este problema es particularmente visible en los paises de
Europa y suele ser una de las razones que justifican las politicas de insercién y acom-
pafiamiento, uno de los objetivos explicitos de dichos programas (Cf. Marcelo, 2009;
COM, 2010). Entre las causas que llevan a los noveles a renunciar a sus puestos, se
encuentra la falta de mecanismos de apoyo y de espacios de trabajo colectivos, en los
cuales los educadores puedan constituir comunidades de aprendizaje y practica pro-
fesional. La National Commission on Teaching and America’s Future (1996, citado por
Marcelo, op. cit.) encontré cinco razones vinculadas con el abandono de la docencia
durante los primeros afos:

* laasignacién de grupos de alumnos con mayores dificultades;

* la sobrecarga de actividades extracurriculares;

* laresponsabilidad de ensefiar en una especialidad o nivel educativo diferente
de aquel para el que ha sido formado;

* elaislamiento de los companeros, el trabajo solitario.

El trabajo en soledad, aislado, caracteristico de la docencia tanto en el nivel pri-
mario como en el secundario, pero sobre todo en el segundo, deja a los nuevos en
condiciones de desventaja para insertarse, aprender y formarse en las escuelas. Asi

3. Cabe recordar que en el estudio realizado en Uruguay a partir de una encuesta a 807 maestros noveles de nivel primario
durante 2003, estos sefialaban como uno de los problemas de la formacién el tipo de escuelas en las que realizaban las
practicas, por considerarlas ideales, en oposicion a las escuelas reales y de contexto critico donde solian comenzar a
trabajar una vez graduados. Al consultar el grado de conformidad con su formacién practica, la mayor disconformidad era el
poco tiempo asignado a la realizacién de practicas en escuelas de contexto sociocultural critico; para 68,5% dicho tiempo
fue insuficiente (Aguerrondo y Vezub, 2003).
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lo confirman los datos de una investigacion: al analizar los aspectos personales de
la tarea docente, 67% de los maestros noveles uruguayos opinaron que se sintieron
«muy o bastante inseguros» para enfrentar la tarea docente y casi la mitad (47%) afir-
ma haber tenido muchas o bastantes dificultades para afrontar la soledad, el trabajo
aislado del docente (Aguerrondo y Vezub, 2003).

Los problemas de los profesores principiantes de nivel secundario presentan carac-
teristicas adicionales en aquellos sistemas en los cuales la formacion se realiza en el
seno de una disciplina académica determinada, que otorga una identidad de base, a la
que posteriormente se le «agrega» la formacién pedagégica. Los denominados modelos
consecutivos (Terigi, 2009) proporcionan primero la formacion académica en la discipli-
na, transmiten los contenidos cientificos de un campo dado, para posteriormente, en
una segunda instancia separada de la primera, brindar la formacién pedagégicay didac-
tica que hara posible la transmision, adecuar los contenidos con fines de ensefianza.

Como sefiala Bolivar (2006), los profesores formados bajo este modelo al entrar
en la etapa de socializacion laboral, en sus primeros afios de desempefio, viven una
verdadera «reconversién profesional». Las exigencias del puesto, el oficio y las res-
ponsabilidades reales (ordenar la clase, educar a los adolescentes) no encajan con la
identidad profesional previa del docente, sedimentada en el apego a su disciplinay al
trabajo intelectual. En el mismo sentido, las fuentes consultadas en Uruguay sefialan
qgue muchos profesores jovenes al poco tiempo de ingresar a la docencia secundaria
renuncian porque han recibido una formacién demasiado «academicista» y con esca-
sas horas de experiencia practica.

Diversas investigaciones (Contreras, 1987; Bullough, 2000; Marcelo, 2009) han ex-
plorado los problemas y sentimientos que se vivencian al comienzo del desempeiio
laboral de los docentes. Estos trabajos han puesto en evidencia que los primeros afios
como docente estan atravesados por problemas y rasgos comunes, referidos principal-
mente a la dimension didactica e interactiva de la ensefianza.

Entre los problemas que afrontan los principiantes, en primer lugar, se destaca la
distancia entre la formacion recibida y las urgencias de la prdctica. Los modelos te6-
ricos (o practicos) aprendidos «chocan» con la realidad, con las caracteristicas de las
aulas y de los alumnos concretos. Los noveles carecen de un repertorio o abanico de
estrategias didacticas suficiente y diverso, y algunas de estas se muestran inadecua-
das para trabajar en ciertos contextos y grupos. Es frecuente que los noveles se sientan
limitados/imposibilitados de trabajar con alumnos «dificiles», de contextos culturales
diversos, ya que no logran adaptar o generar métodos de ensefianza eficaces.

La indisciplina constituye otro de los problemas frecuentes, los tropiezos para lo-
grarun ambiente ordenado de trabajo son bastante generalizados. Muchos profesores
fracasan al intentar ejercer el control de la clase y al solucionar problemas de discipli-
na. La relacion con los padres y demds colegas suele constituirse en otra dimension en
la cual los nuevos caminan a tientas, sin pisar «terreno firme».

Los futuros docentes traen consigo una serie de creencias e imagenes, represen-
taciones sobre la ensefianza, las asignaturas, el papel de la escuela y sobre el rol que
ellos mismos van a desempenar. Algunas de estas concepciones han sido incorpora-
das de manera inconsciente e informal durante su biografia escolar como alumnos
(Alliaud, 2004; Lortie, 1975). Los aprendizajes y las practicas que tienen lugar en la
formacion inicial suelen producir algunos cambios en estas representaciones vy, por
lo general, tienen éxito en lo que hace al avance del conocimiento que van logrando
los futuros docentes sobre la escuela, los estudiantes y la ensefianza. Incluso, suele
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suceder que los egresados de las instituciones formadoras se ven a si mismos en me-
jores condiciones que sus colegas mas expertos, con mayor potencial innovadory sin
marcas del desgaste, de la rutina que la profesién produce en quienes la ejercen.

Varias de las investigaciones que han estudiado las tensiones que se generan du-
rante los primeros desempenos docentes mencionan los sentimientos de inseguridad,
de supervivencia e incluso de angustia que atraviesan los docentes noveles en su pro-
ceso de «convertirse en profesor» (Bullough, 2000). Estos han sido conceptualizados
e ilustrados a partir de diversas metaforas: nadar o hundirse (Vonk, 1996), el shock de
la transicion (Veeman, 1984), el wash out (Zeichner, 1981) y el choque con la realidad.
El denominado «shock» de la practica se produce cuando quienes se estan iniciando
tienen que enfrentar las complejidades que presenta la tarea. El proceso de adqui-
sicién de la cultura escolar, segln surge de los relatos de los docentes noveles, es
generalmente angustiante y desorientador pero también desafiante:

«[...] realmente y sin mentirles, llegaba a casa llorando y diciendo otro dia perdido, sigo fra-
casando en esto [...] no sé qué era, pero algo me decia: jno bajes los brazos! y por supuesto
segui buscando cosas para primer grado, materiales que los ayudaran [...]».

«El dfa lunes fui para que me dieran los horarios en los que tenfa que dar clase y las ma-
terias. Una mala noticia: empezaba ese mismo dia con matematica en primer afio. Tenfa
cuarenta minutos para pensar qué darle a los chicos. Busqué un libro y dije: “pagina 13”
[...]» (IFD de Villa Mercedes, Provincia de San Luis, Argentina).

Frente a los problemas mencionados, los novatos despliegan una serie de estrategias,
entre las cuales suelen predominar el abandono del optimismo inicial, la adaptacién a
la cultura institucional, a las rutinas escolares y al statu quo establecido por los colegas
mas experimentados, el regreso a los modelos docentes interiorizados durante su propia
biografia escolar (Knowles, 2004). Es por ello que los autores se han preguntado acerca
de «qué es lo que realmente forma en la formacién del profesorado» (Terhart, 1987) y han
caracterizado la formacién docente inicial como limitada o inconclusa (Achilli, 1988).

Mientras aprenden las reglas de sus contextos laborales institucionales, los docen-
tes principiantes estan preocupados por mantener la disciplina y el control de la cla-
se. Algunos estudios han identificado la imitacién a-critica de conductas observadas
en otros profesores, el aislamiento de sus comparieros, la dificultad para transferir el
conocimiento adquirido en su etapa de formacion y el desarrollo de una concepcién
técnica de la ensefianza (Valli, 1992; cit. por Marcelo Garcia, 2007).

Los noveles superan sus dificultades de distinta manera, ya sea compartiéndolas
con sus colegas, colectivizando la ensefanza o desplazando la responsabilidad hacia
afuera o hacia arriba, haciendo recaer la culpa en la institucion, los directores, el sis-
tema en general, o en los mismos alumnos y padres.

Una investigacion realizada en Argentina (Davini et al., 2002) recogia la fuerte in-
fluencia del contexto escolar en la configuracion de las practicas y de las primeras
experiencias docentes, y mostraba cémo la internalizacién de las normas implicitas y
explicitas, las reglas de juego de los escenarios particulares, limitaban la accién de los
sujetos. No obstante, ademas de esta tendencia «adaptativa» la investigacion eviden-
ci6 importantes procesos de negociacidn y estrategias activas de los jévenes docentes
para acomodary acomodarse a los escenarios reales de desempefio:
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« [...] el proceso de convertirse en profesor es altamente interactivo, lleno de contradiccio-
nes, con una interaccién constante entre la eleccion y las restricciones, un proceso en el que
influyen los profesoresy que ellos mismos configuran, incluso mientras se estd buscando un
lugar dentro de la comunidad de educadores. El mensaje esté claro: la comunidad configura
alindividuo pero el individuo también configura a la comunidad» (Bullough, 2000: 101).

Durante el periodo de socializacién profesional es posible reconstruir tres tipos de
estrategias que despliegan los novatos (Lacey, 1977):

a) la conformidad o adaptacion acritica a las exigencias de la situacién para sobrevivir,
lo que conlleva la renuncia de los ideales y concepciones pedagégicas progresistas.

b) el ajuste interiorizado: consiste en el cambio de algunas ideas y concepciones para
responder de una manera mas ajustada a las exigencias de la institucién, el cu-
rriculum, las formas de evaluar, etcétera, adoptando una actitud que privilegia lo
posible en el marco de las condiciones que afrontan.

c) la redefinicién estratégica: permite aprender a partir de reflexionar sobre la prac-
tica. Este movimiento reflexivo conduce a reinterpretar las demandas y dinamicas
institucionales o de la clase, para responder de una forma adecuada a los proble-
mas y exigencias del oficio.

Las investigaciones de Knowles (2004) y de Bullough (2000) recuperan el trabajo
de Lacey (1977) sobre las etapas que los noveles atraviesan para enfrentar los pro-
blemas y dificultades del aula. Cada una se distingue por el desarrollo de actitudes
diferentes que evidencian distintos grados de aprendizaje profesional y de cambio
que realiza el docente hasta convertirse en un profesor competente / idéneo, capaz de
enfrentar la complejidad e incertidumbre de su tarea. En la primera etapa, denomina-
da de «fantasia» o «luna de miel», los principiantes se encuentran euféricos, piensan
que van a triunfar con su primer grupo, ponen a pruebay se aferran a lo aprendido, sin
visualizar problemas. La segunda etapa esta marcada por el sentimiento de «supervi-
vencia»: los noveles afrontan las dificultades propias de la disciplina y de la gestién
de la clase. Sienten que han perdido el control del grupo y para recuperarlo buscan
materiales novedosos, recursosy recetas capaces de captar el interés de sus alumnos.
Una vez atravesada la supervivencia, llegan a la etapa de «dominio», en la cual el
profesor novel siente que maneja el arte de la ensenanza, mejora sus habilidades de
instruccién y se centra en lograr el aprendizaje de los alumnos.

Sea como fuere, y mas alla de la estrategia seguida en cada caso particular, no
cabe duda de que la insercién laboral representa —para maestros y profesores— una
etapa de aprendizajes intensivos y significativos. Es entonces cuando «aprenden en
situacién» a resolvery a tomar decisiones en tiempo real. Es entonces cuando pueden
comprobar si aquello que aprendieron, pensaron, hicieron o corrigieron da resultado.
Los primeros desempefios tienen una importante potencialidad formativa, pero, se-
gln cémo acontezcan, su efectividad o aprovechamiento serd mayor o menor.

En este punto cabe preguntarse como valoran los profesores principiantes su forma-
cion inicial. El trabajo de Mértola (2010), realizado en Buenos Aires con una metodologia
cualitativa sobre doce casos, encontr6 dos reacciones opuestas: por un lado, aquellos
que suelen caracterizar la formacion recibida en términos méas bien negativos; por otro,
quienes consideran que al momento de comenzar a trabajar estaban bien preparados.
En los casos relevados por el autor predomina la segunda mirada: los noveles conside-
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ran que la formacién fue «pura teoria» y que, por lo tanto, no los preparé adecuadamente
para asumir la responsabilidad del puesto de trabajo y enfrentar los problemas cotidia-
nos de la ensefianza. Por el contrario, para dos de los doce entrevistados, la formacion
inicial conformé un basamento relativamente sélido en el cual pudieron apoyarse.

Otros estudios mas extensivos (Aguerrondo y Vezub, 2003) arrojan la siguiente
informacién para los noveles uruguayos. La encuesta realizada en 2003 sobre una
muestra estadisticamente representativa a 807 principiantes, mostraba una alta con-
formidad y «satisfaccion general» de los maestros con la formacién recibida: 70% la
considerd «buena» en términos generales y en algunos aspectos no vinculados direc-
tamente con su desempefio (la actualizacidn de la bibliografia con la que se formaron
y el nivel académico de los profesores, por ejemplo). Pero cuando se focaliza en aspec-
tos especificos de su quehacer profesional, el porcentaje de docentes que reconoce no
haber estado del todo preparado y haber atravesado dificultades en los comienzos au-
menta considerablemente. La mitad responde que tuvo «muchay bastante dificultad»
para encontrar las estrategias y los métodos didacticos adecuados a cada grupo (55%)
y para transferir lo aprendido en su formacién a la practica; mas de un tercio (38%)
también tuvo muchas dificultades para planificar. Pero el mayor inconveniente que
sefalaban los docentes noveles de Uruguay es «el trabajo con alumnos que presentan
dificultades» (79%), seguido por el control de la disciplina en la clase (47%). Solo una
cuarta parte no presenté dificultades al respecto.

Otro estudio, realizado en 20094 en Argentina, se propuso conocer las dificultades
de los noveles y recuperar sus opiniones sobre la tarea docente, su formacién inicial
y la valoracién que realizaban del apoyo pedagégico que estaban recibiendo. A tal fin
se encuesté a 177 docentes que participaron en un programa de acompafiamientos. A
continuacion se resumen algunos de los resultados obtenidos.

Respecto de los contenidos a transmitir, dos tercios de los noveles respondieron
que se sentian capacitados «en la gran mayoria de las situaciones», mientras que el
tercio restante se reconoce de esta manera solo «en algunas situaciones»®. La forma-
cién inicial parece haberlos dejado bien provistos en cuanto al manejo de contenidos:
44% considera que la calidad de la preparacion profesional fue «muy buena», mientras
que para la mitad ha sido «buena» respecto del conocimiento de los temas a ensefar.

En relacidn con las estrategias de ensefianza, la valoracién positiva desciende:
solo 30% de los docentes noveles opina que domina las estrategias para ensenar co-
rrectamente «en la mayoria de las situaciones», la misma proporcién manifiesta que la
formacion fue «muy buena» en este aspecto y la mitad la califica como «buena».

Al indagar sobre la planificacién, 68% de los noveles percibe que estd formado
para anticipar lo que va a ensefiar en «la mayoria de las situaciones» y 28% solo «en
algunas». El elevado reconocimiento de esta capacidad en el desempefio del novel
disminuye cuando se pregunta por la calidad de la formacidn inicial que se le brindé al
respecto. La proporcion baja a la mitad: 45% considera que la formacién recibida para
aprender a planificar fue «<muy buena» y 38% que fue «buena».

4. Informe sobre las opiniones de los docentes noveles que participaron en el programa de acompafiamiento a los docentes
noveles de Argentina, 2009. Ministerio de Educacion /INFoD-OEl, Buenos Aires.

5. El programa en cuestion se denomina Desarrollo profesional de formadores para el acompafiamiento a los docentes
noveles en el sistema de formacion docente, llevado a cabo por el INFoD/Ministerio de Educacién y la OEl. Al momento del
estudio se encontraban participando ocho provincias de Argentina.

6. Para que los noveles indiquen en qué medida se sentian preparados para afrontar las diversas situaciones de ensefianza,
la encuesta utiliz6 una escala ordinal compuesta de cuatro categorias: en la gran mayoria de las situaciones; en algunas; en
pocas situaciones; en casi ninguna situacion.
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En comparacion con las dimensiones hasta aqui presentadas, el manejo de la co-
municacién con los alumnos y la organizacién del grupo son los aspectos mejor valo-
rados por los noveles: 72% siente que puede manejary organizar el grupo de alumnos
y 82% afirma poder comunicarse con estos «en la gran mayoria» de las situaciones de
aula. Menos de 2% de los encuestados manifest6 poder hacer estas tareas «en pocas
0 ninguna situacién» de ensefianza. No obstante, llama la atencién que solo 40% de
los noveles maestros reconoci6 que ha sido la formacién inicial recibida la que le ha
permitido afrontar estas dimensiones de su tarea. Es decir, si bien la mayoria percibe
que puede manejary organizar la clase, no tantos identifican esta capacidad como un
aporte de la formacién profesional. Quiza haya que tener en cuenta que el dominio de
estos aspectos interactivos de la tarea docente frecuentemente se asocia con la expe-
riencia y no tanto con la preparacién formal.

A la hora de reconocer sus falencias formativas, la mayoria de los novatos mani-
festaron sentirse menos preparados para trabajar con los alumnos con dificultades de
aprendizaje o conducta. Casi la mitad (44%) calific6 su preparacién como «regulary
deficiente» en este item que mantiene una gran diferencia respecto de las valoracio-
nes negativas dadas a las demas dimensiones. El manejo de las estrategias, la plani-
ficacion, seleccion de materiales didacticos, la evaluacién y el dominio de grupo se
ubican en valores muy inferiores: entre 15% y 17% (segn los items) considera que su
formacion en estos aspectos ha sido «regular o deficiente».

Mientras el grupo funcione normalmente los jovenes docentes parecen apafiarse-
las, a pesar de que 15% reconoce que la formacion fue deficitaria en lo interactivo o
grupal. El panorama se complica cuando las situaciones de clase se desvian de «la
norman, y lo que se planifica o se espera parece no resultar. Mas alla de casos puntua-
les, este tipo de situaciones puede ser lo habitual en las escuelas del presente, sobre
todo en las que comienzan a trabajar los maestros que se inician.

Los datos de Argentina muestran que, en términos generales, los novatos valoran
la formacion recibida en los profesorados. Los puntos en los que se sienten «fuertes»
a partir de su experiencia y desempefio son: el manejo de la comunicacién y la orga-
nizacion del grupo, la planificacién y el conocimiento de los temas a ser ensefiados.
Los novatos reconocen que la formacién inicial que recibieron fue «débil» en cuanto
a haberles brindado estrategias para atender a ninos con dificultades. Por su parte,
los resultados del estudio uruguayo ponen de manifiesto que los noveles se perciben
mas sélidos en el manejo de los programas/del curriculum escolar, en la evaluacién
de los aprendizajes y en la motivacién de los alumnos. Estos items tienen los porcen-
tajes mas altos (aproximadamente un cuarto) en la categoria de respuesta «no tuvo
dificultad», mientras que las debilidades —al igual que en Argentina— se concentran
mayormente en el trabajo con alumnos «dificiles», en la seleccion de las estrategias
didacticasy en el manejo de la disciplina.

En sintesis, la formacidn recibida se valora de manera ambivalente segtn las cues-
tiones especificas que se indagan. La apreciacion en parte negativa nos lleva a pensar
que la preparacién inicial ha tenido un impacto o efecto limitado en la manera en que
los docentes se constituyen como profesores y en el modo en que encaran la ense-
fianza. Es tipica la referencia de los noveles al divorcio o desfase entre la teorfa y la
practica; los principiantes, por lo general optimistas y renovadores, suelen atravesar
problemas de «conciencia pedagdgica», dilemas vinculados con la defensa/adhesion
a las teorias constructivistas y a las estrategias de individualizacién de la ensefanza,
dificiles de aplicar en la realidad compleja, exigente, multidimensional y simultanea
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que se enfrenta en el aula con grupos numerosos (Cf. Flores, 2009).

Los nuevos no se sienten suficientemente preparados para afrontar la clase. Lo visto
en la formacién aparece como algo utépico y abstracto que entra en conflicto con las
aulasy los alumnos reales, con los aspectos mas concretos de la tarea docente (llenar el
libro, mantener la disciplina, hacer una cartelera, organizar un acto escolar, dictar notas
para el cuaderno de comunicados, corregir los trabajos de los alumnos, atender dudas,
rifias entre los ninos/conflictos entre adolescentes, etcétera). Segiin Marcelo (2009), los
principiantes estan mas preocupados por las instrucciones paso a paso, por los «kcomo»
y menos por los «por qué» y los «cudndo» del quehacer docente. Por ello, propone in-
corporar estos dos aspectos, menoscabados por los noveles, para lograr un desarrollo
profesional docente «eficaz», capaz de generar innovaciones e ir mas alla de las habili-
dades orientadas a la «eficiencia» y a la adaptacién a situaciones nuevas.

En el mismo sentido la investigacion de Flores (2009: 68) encontrd que los profeso-
res principiantes reclaman mayores actividades de practica durante su formacién ini-
cialy una mayor integracion del componente cientifico y pedagégico. Al referirse a las
practicas de ensefianza sus demandas aluden a «un conjunto de recetas o de pistas
para abordar un determinado ndmero de situaciones, por ejemplo, saber cdmo reac-
cionar frente a un alumno indisciplinado o coémo ensefiar determinado contenido».

Las dificultades anteriormente resenadas, junto con los rasgos y experiencias sin-
gulares que los noveles vivencian, obligan a interrogarse sobre las acciones especifi-
cas que se puedan disefar con el propdsito de ayudar a este grupo profesional duran-
te sus primeros afos de insercion. Este es el tema que se abordara a continuacion: las
politicas y programas de acompafiamiento como estrategia de desarrollo profesional
de los nuevos.
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PARTE Il. Las politicas y programas
de acompanamiento a noveles

Esta segunda parte del documento se detiene en las politicas y programas que han
comenzado a implementarse en Latinoamérica con la finalidad de acompanar los pri-
meros pasos en la docencia y de mejorar la insercion y permanencia de los jovenes
docentes. Ademas se revisan los fundamentos, derivados de las investigaciones y de
la bibliografia especializada, en los cuales descansa este tipo de politicas. Por dltimo,
se proporcionan algunos criterios generales para orientar programas de acompahna-
miento pedagdgico a principiantes, que se derivan del analisis de las experiencias ya
transitadas por algunos paises de la region.

En cada punto se describen diversos programas nacionales que pretenden contri-
buir al desarrollo profesional de los noveles y a instalar una cultura de la formacién y
el andlisis permanente de las practicas, a partir del trabajo horizontal, colaborativo,
entre pares; y de la conformacion de redes de apoyo interinstitucionales que coadyu-
ven a fortalecery enriquecer los aprendizajes de los alumnos.

1. Elacompafamiento a los noveles en América Latina

Diversos trabajos (Vaillant, 2009; Gonzalez Brito et al., 2005) muestran que en Amé-
rica Latina la situaciéon mas frecuente es que los docentes transiten la etapa de su
primera insercion laboral en soledad, aprendiendo por ensayo y error, recurriendo a
algln colega generoso o al recuerdo de su propia biografia escolar. Esta soledad del
docente principiante puede tener consecuencias que repercuten en la calidad de la
educacion y en los logros académicos de los alumnos. Por un lado, puede provocar la
desercién/abandono de buenos profesores y maestros jovenes, al sentirse desalenta-
dos para continuar con una tarea que les presenta nudos aparentemente insalvables.
Otra salida habitual de los profesores noveles es que frente a su aislamiento y a los
problemas de los comienzos desarrollen practicas mas tradicionales porque les brin-
dan seguridad o porque las estiman adecuadas frente a la situacion, pero que quiza
no sean suficientemente efectivas para el aprendizaje de los estudiantes. Una tercera
consecuencia ocurre cuando los principiantes buscan adaptarse y ser aceptados por el
grupo de docentesy directivos de la escuela, incorporando las practicas imperantes en
la institucién con independencia de las propias creencias del profesor joven e incluso
de los resultados que dichas estrategias produzcan (Cf. Boerr Romero, 2010).

En un articulo reciente Vaillant (2009) afirma que las politicas de insercién a la
docencia son todavia «una deuda pendiente» en varios paises de la region. La autora
sefala que si bien las experiencias y literatura sobre el tema resultan abundantes, en
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Ameérica Latina son aln escasos los mecanismos de insercién formalizados durante el
proceso de insercién laboral. Lo méas habitual en los paises de la regién es que los do-
centes asuman responsabilidades de una complejidad y envergadura no acordes con
su escasa experiencia o con la materia y grados para los cuales fueron preparados. El
agotamiento fisico caracteriza la situacién de gran parte de los docentes consultados
por los diversos estudios; y entre los principales problemas pedagdgicos se destacan
el manejo de la diversidad de los alumnos y las relaciones con los padres.

En Chile, la investigacién realizada por Avalos, Aylwin y Carlson (2004) con 230
docentes noveles mostrdé que los nuevos profesores se distribuyen en las escuelas
en funcion del puntaje obtenido en las pruebas de admision a la universidad. Quie-
nes tenian mayor calificacién fueron contratados por los colegios privados, seguidos
por los privados subvencionados, mientras que los de menor puntaje se ubicaron en
las escuelas municipales que reciben poblacién escolar de nivel socioeconémico mas
bajo. El mismo estudio indica que las instituciones escolares no suelen desarrollar me-
canismos de colaboracién y apoyo a los docentes principiantes, quienes manifestaron
que al comenzar a ensefiar «se las arreglaron solos o con la ayuda de algln profesor
que se mostraba dispuesto» (Avalos, 2009: 53).

En la misma direccién, la investigacién realizada en Argentina por Serra, Krichesky
y Merodo (2009) sobre la insercién de 55 profesores en escuelas secundarias bonae-
renses muestra que las instituciones a las que se incorporan estos graduados no les
brindan orientaciones especificas relativas a la organizacion de las clases o un segui-
miento especial de la tarea durante los primeros desempefos. En general, solo les
proveen orientaciones de corte administrativo-burocratico referida a fechas, llenado
de planillas, de libros, pautas sobre el comportamiento de alumnosy, en el mejor de
los casos, procuran que el nuevo docente disponga del programa/planificacion de la
materia del que lo precedi6 en el curso.

Segln la investigacion de Gonzalez et al. (2005) realizada en Chile a partir del se-
guimiento de 30% de las cohortes de egresados de 1996 en tres especialidades do-
centes, el modelo de insercién profesional que predominaba en las escuelas del pais
parece ser el denominado «nadar o hundirse» (expresién acunada por Vonk, 1996),
es decir, aquel que consiste en arrojar al novato a su propia suerte, confiando en que,
producto de la practica, ird probando alternativasy sorteando los obstaculos que se le
presenten. En segundo término, suele darse una especie de «apadrinamiento espon-
tdneo» en el cual ciertos pares mas experimentados asumen por su propia voluntad
actividades de consejo y contencion de los noveles. Menos frecuente es el modelo de
«competencia mandatada» que el autor encontré en las instituciones escolares con
cierto prestigio del sector privado, las cuales ponen a los recién ingresados bajo la tu-
telay supervision jerarquica de un docente mas experimentado de la escuela. En estos
casos el apoyo se restringe a las dimensiones estrictamente profesionales, vinculadas
con el manejo de los grupos, el contenido y la evaluacion. El cuarto y Gltimo modelo
consiste en efectuar un «acompanamiento formal», ya sea coordinado por las institu-
ciones de formacion o por las propias escuelas donde se insertan los noveles. En estos
casos la ayuda se proporciona por intermedio de un mentor o tutor que ha sido entre-
nado en las competencias necesarias para desarrollar ese nuevo rol con efectividad.

No obstante la situacion descrita en los parrafos anteriores, lentamente, esta ha
comenzado a cambiar en América Latina. Ya son varios los paises que han empezado
a implementar programas destinados a mejorar la insercion de los principiantes en
sus lugares de trabajo. Generalmente se comienza con programas de caracter experi-
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mental o piloto, para extenderlos de manera gradual. Chile, Argentina, Ecuadory, mas
recientemente, Uruguay comienzan a probar dispositivos de apoyo especificos que
consideran las caracteristicas peculiares de esta etapa de la trayectoria.

La formaci6n y el desarrollo profesional continuo de los docentes se ubican cada vez
mas como tema central en la agenda de las politicas educativas. Esto se observa en el
creciente nimero de publicaciones especializadas y de documentos internacionales de
diversos organismos (PREAL, 2001; EURYDICE, 2002; OCDE, 2005; COM, 2007; 2010)
que consideran crucial fortalecer la formacién de los docentes. Las razones de estos
llamamientos pueden buscarse en la complejidad y en los nuevos desafios que enfrenta
la profesidn, en la masificacién de los sistemas educativos producida por la extensién
de la obligatoriedad escolar, en el cambio de los modelos de ensefianzay en la inclusién
de las nuevas tecnologias para el aprendizaje de los estudiantes, entre otros factores.

En este marco, el desarrollo profesional de los docentes en las escuelas median-
te diversos mecanismos de apoyo pedagégico in situ constituye una politica y una
practica cada vez mas extendida en los distintos paises. Una estrategia particular
—impulsada tanto por organismos como por grupos de expertos— es la que se dirige
a acompanar los primeros afios del ejercicio profesional docente. El surgimiento de
estos programas de «induccidn»/«insercién» u apoyo y asesoramiento pedagdgico
—focalizados en el periodo de inicio/induccién profesional- debe ser interpretado como
parte de ese discurso. Estas politicas pretenden dar una respuesta a los problemas es-
pecificos que se plantean durante los primeros afios de desempefio del profesorado.

Frente a los problemas e inseguridades de los comienzos, resefiadas en el aparta-
do anterior, es posible pensar cdmo determinadas condiciones institucionales y pe-
dagbdgicas pueden favorecer la superacion de estas dificultades y el proceso formativo
que acontece en los primeros afos de trabajo mediante el acompafiamiento sostenido
a los que recién se inician. Esto implica generar espacios que permitan reflexionar,
resignificary hacer consciente el efecto formativo del mundo laboral, trabajando sobre
situaciones concretas:

«Los noveles demandan modalidades renovadas de formacién, con un lugar importante
para sus practicas, para el estudio de casos concretos (“no queremos teoria”), para el in-
tercambio de experiencias con sus pares experimentados y para la observacion reciproca
de secuencias. Desean realizar una formacion disciplinar, a condicién que haga referencia
a las dificultades encontradas al iniciar su carrera docente. Reclaman conjuntos de recur-
sos (tiles en respuesta a los problemas que enfrentan» (Kherroubi, M. 2007).

Sisereconoce laimportancia del potencial formativo de los primeros desempefos,
es necesario crear situaciones para que dicho potencial pueda ser capitalizado por
los noveles, y generar dispositivos que acompaiien la insercion laboral. Ademas, el
acompanamiento pedagégico constituye una oportunidad para promover e instalar al
interior de las escuelas y de los institutos de formacion espacios de aprendizaje colec-
tivos y de revision de sus practicas. Para quienes acompafian, la ocasién de participar
en procesos reflexivos sobre la ensefianza implica realizar un analisis y reflexion de su
propia praxis. Por ejemplo, algunos docentes que participaron en este tipo de progra-
mas sefnalan que el desarrollo de habilidades para escuchar, preguntar y observar a
los principiantes les proporcioné mejores herramientas y capacidades para el trabajo
con sus alumnos. Por dltimo, cuando el acompafiamiento esta a cargo de los forma-
dores que trabajan en las instituciones de formacion docente inicial, estos programas
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enriquecen la experiencia formativa, al incorporar los problemas del cotidiano escolar
en los propios espacios/centros de formacion.

En sintesis, y seglin cdmo se realicen, es posible pensar que los beneficios de las
politicas y de las estrategias de acompafiamiento a los nuevos docentes inciden sobre
cuatro direcciones diferentes, pero complementarias:

* el desarrollo profesional de los nuevos docentes mediante la mejora de los pro-
cesos de insercion y fortalecimiento de la ensefianzay la identidad profesional;

* el desarrollo profesional de quienes asumen la tarea de acompafamiento al
tener la posibilidad de enriquecer sus propias practicas de ensefianza;

* la reflexion sobre los procesos formativos que se desarrollan durante la forma-
cién inicial para su transformacién;

* lainstauracién de modalidades de trabajo en equipo y de revisién de la ense-
fianza en las escuelas.

Quienes han estudiado las etapas profesionales (Sikes, 1985; Huberman, 1990,
2000) senalan la de insercion a la docencia como un periodo en el cual los principian-
tes realizan la transicién de estudiantes a profesores. Como ya ha sido mencionado,
esta fase se encuentra llena de tensiones y de aprendizajes intensivos, realizados en
contextos generalmente desconocidos y dificiles. Durante sus primeros desempefios,
los novatos deben adquirir conocimiento profesional, ademas de conseguir mantener
cierto equilibrio personal.

En lainiciacién a la carrera conviven dos actitudes que generan sentimientos y per-
cepciones contradictorias: la supervivencia y el entusiasmo. En esta etapa muchos
docentes desertan o se mantienen mientras exploran otras alternativas profesionales.
Para Bolam (1995) el periodo de iniciacion es:

«el proceso de apoyo y formacion que de forma creciente se ve necesario para el
éxito en el primer afio de ensefianza [...]. Los profesionales tienden a estar intere-
sados en la induccién al considerarla un periodo puente entre la formacién inicial
y la permanente, y por tanto un periodo que sirve de fundamento para el desarrollo
profesional continuo» (citado por Boerr, 2010: 63).

Por su parte, Marcelo Garcia (2007: 31) define esta etapa en los siguientes términos:

«El perfodo de iniciacién a la ensefianza representa el ritual que ha de permitir transmitir
la cultura docente al profesor principiante (los conocimientos, valores y simbolos de la
profesion), la integracion de la cultura en la personalidad del propio profesor, asi como
la adaptacién de este al entorno social en que lleva a cabo su actividad docente. Dicha
adaptacién puede ser facil cuando el ambiente sociocultural coincide con las caracteristi-
cas del profesor principiante. Sin embargo, tal proceso puede ser mas dificil cuando debe
integrarse a culturas que le son desconocidas hasta el momento de empezar a ensefiar».

Varios autores (Cornejo, 2002; Feiman-Nemser y Buchman, M. 1988; Veeman,
1988) sefnalan como el choque con la realidad impacta fuertemente en la adaptacién
de los profesores principiantes a sus responsabilidades. Los noveles se enfrentan a
circunstancias distintas, que varian ampliamente entre una y otra, y aunque tengan
una base profesional sélida, esta siempre es insuficiente para afrontar las demandas



EL ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO COMO ESTRATEGIA DE APOYO
Y DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS DOCENTES NOVELES

de la profesidn. Desde esta perspectiva el periodo de induccién es un proceso comple-
jo, y los profesores nunca estaran suficientemente preparados para la realidad de las
instituciones y de los grupos de alumnos con los que van a trabajar.

Para Avalos (2009), la insercién del principiante es una etapa clave en la configu-
racion de su identidad docente, en la cual confluyen tres variables. En primer lugar,
se destaca la variable personal, constituida por el profesor novel, sus caracteristicas
individuales, formativas y perceptivas a partir de las cuales este define su trabajo y
construye su identidad profesional. La segunda variable esta formada por los factores
asociados a la micropolitica del centro escolar —las dinamicas y luchas internas, el
ordenamiento de tareas, el uso de los tiempos y de los espacios, la cultura particular
del establecimiento—, frente a los cuales los nuevos despliegan estrategias de acep-
tacion, rechazo o de ajuste estratégico. La tercera variable estd constituida por los
elementos macro del sistema social en el cual se desenvuelve el docente, es decir, los
aspectos propios del rol social esperado, la valorizacién de la docencia, las politicas
de reforma curriculary de evaluacion, la relacidn con los agentes externos y las fami-
lias, las condiciones de trabajo y los mecanismos y oportunidades que tienen para
ingresar a la docencia.

Si bien las caracteristicas del entorno y de la cultura institucional pueden facili-
tar o no la iniciacién del maestro o profesor, es preciso reconocer la dificultad que
en la actualidad presentan todos los escenarios escolares para poder ensefar. Esto
se acrecienta particularmente en los noveles, porque generalmente comienzan en las
instituciones mas complejas, que reciben a poblaciones escolares mas vulnerables. La
convivencia de rutinas, formatos y tradiciones escolares se suma a las caracteristicas
de los nifosy jovenes de hoyy a un contexto de transformaciones sociales y culturales
profundas, lo que provoca situaciones que suelen desconcertar y angustiar a los do-
centes que recién se inician.

2. Argumentos a favor de los programas de acompanamiento

El examen de los documentos, de los programas vigentes y de la literatura sobre el
tema permite reconstruir una serie de argumentos acerca de las experiencias de acom-
panamiento pedagégico, dentro de las cuales se ubican los programas de apoyo a
noveles. El acompafiamiento pedagégico por intermedio de pares o de docentes mas
experimentados constituye una estrategiay modalidad particular para promover el de-
sarrollo profesional docente, que a su vez estd vinculada con los principios que sostie-
nen la idea de la formacién centrada en la escuela.

En primer lugar, este tipo de programas parte de la creencia de que son fundamen-
tales para promover el desarrollo del profesorado y la innovacién pedagégica porque
se basan en el analisis de las practicas. Desde esta perspectiva se considera que los
dispositivos de apoyo pedagégico permiten el desarrollo sistematico de las operacio-
nes cognitivas vinculadas con la reflexién y sientan las bases de la mejora permanente
del trabajo escolar.

En segundo lugar, los estudios sobre politicas de capacitacion docente (Navarro y
Verdisco, 2000; Ingvarson et al., 2005) han llegado a la conclusién de que los disposi-
tivos de formacién fundados en el aprendizaje auténomo, horizontal y colaborativo re-
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sultan méas efectivos para lograr el cambio de las practicas de ensefianza. Esto ocurre
porque permiten probar nuevas estrategias didacticas, contextualizarlas y analizar
las dificultades que se presentan en los escenarios reales, a medida que ocurren. Al
ser acompanados en su lugar de trabajo, los docentes pueden revisar y apropiarse de
los aprendizajes realizados en instancias previas o actuales de su formacién, para arti-
cularlos con los desafios que enfrenta su tarea en instituciones y contextos singulares.
El acompanamiento proporciona una mediacién, una serie de andamiajesy la colabo-
racion necesaria para que los profesores asuman riesgos, animandose a transformary
a enriquecer el trabajo del aula.

La investigacion de Ingvarson et al. (2005) evalué méas de 8o programas de desarrollo
profesional docente implementados en Australia, mediante 3.250 encuestas a los profeso-
res que habfan participado en dichas iniciativas. Los autores encontraron que las buenas
experiencias de formacion continua estudiadas presentaban las siguientes caracteristicas:

* aprendizaje situado mediante la investigacion-accién;

* procesos de tutoria, acompafiamiento o coaching;

* condiciones institucionales que facilitaban la utilizacién de los resultados de la
investigacion para mejorar las practicas (por ejemplo, el apoyo directivo);

* empleo de plataformas virtuales para el aprendizaje de los maestros;

* reconocimiento, certificacién formal del trayecto, o entrega de premios a los
participantes;

* realizacion de conferencias y seminarios.

El recorrido por la literatura y el analisis de las experiencias y politicas internaciona-
les de desarrollo profesional docente en distintos paises realizado en otro trabajo (Ve-
zub, 2010) pone en evidencia que los programas de formacién permanente que logran
introducir mejoras, transformando las practicas, relinen varios de los siguientes rasgos:

* Sedirigen a los colectivos docentes, facilitando la formacion de equipos de tra-
bajo que luego continian con las innovaciones en su practica diaria.

e Generany dejan capacidad instalada en las instituciones.

* Estan basados en la escuela, centrados en sus problemas y necesidades.

* Son flexibles, diversos, se pueden adaptar a las circunstancias y caracteristicas
del entorno y la cultura escolar de cada centro.

* Proveen apoyo, retroalimentacidn in situ por intermedio de mentores, colabora-
dores 0 asesores que se involucran con la escuela y trabajan en el aula.

e Tienen continuidad. Se sostienen en el mediano o largo plazo, no se interrum-
pen frente a un cambio de gobierno.

* Los colegios, asociaciones profesionales y gremiales se comprometen con los
programas de desarrollo profesional y brindan su apoyo.

* Se conectan con el andlisis y las necesidades de la practica.

* Permiten el aprendizaje colaborativo, la reflexién colectiva y grupal de los pro-
blemas, haciendo énfasis en el aprendizaje activo y en los procesos de indaga-
ciény construccién de saberes docentes.

» Consideran las creencias y representaciones previas de los docentes.

* Alternan momentos de trabajo teérico, conceptual, discusion de nuevas refe-
rencias con instancias de trabajo en terreno, puesta a prueba, ensayo y experi-
mentacién de las innovaciones.
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* Permiten la sistematizacion y reconstruccion critica de la experiencia docente.

* Posibilitan o se apoyan en el funcionamiento de redes docentesy comunidades
de aprendizaje.

* Estén reconocidos legalmente, se acreditan y articulan con la carrera docente.

Eltercerargumento a favor del acompafiamiento pedagdgico sostiene que este per-
mite superar uno de los problemas que histéricamente caracterizaron a la docencia: el
aislamiento y el trabajo individual, el encierro dentro del aula y la falta de oportunida-
des para compartir experiencias con otros colegas. Como sostiene Bolivar (2010), re-
forzar los sistemas de control burocratico y administrativo de la tarea docente conduce
a acentuar los procesos de descualificacion, desprofesionalizacion y la pérdida de la
autonomia del profesorado. Por el contrario, los dispositivos que facilitan el trabajo
cooperativo entre los profesores pueden ser una plataforma mas fructifera para conse-
guir el desarrollo de las instituciones y de los docentes. Mediante una agenda comun
de actividades y un conjunto de valores compartidos, los profesores se integran con
sus colegas, mas alla del espacio privado del aula.

En cuarto lugar, los dispositivos de acompafamiento pedagdgico constituyen una al-
ternativa superadora de los modelos de formacién permanente de caracter instrumental
y carencial basada en cursos puntuales, masivos, homogéneos y en la transmisién uni-
lateral —por parte de expertos y especialistas— de conocimientos y habilidades que los
docentes deben aplicar luego, solos en sus aulas. Dicho modelo, predominante en las
reformas educativas de los afios noventa, fue objeto de numerosas criticas y se ha mos-
trado insuficiente cuando lo que se pretende es transformar las practicas de ensefanza,
fomentar nuevas culturas institucionales y mejorar los aprendizajes de los estudiantes.
Sus principales limitaciones han sido sefialadas en otros trabajos (véase, por ejemplo,
Daviniy Birgin, 1998; Vezub, 2005; Avalos, 2007). Entre estas, se pueden mencionar que
se dirigen al docente individual, conciben el perfeccionamiento por fuera de la situacién
de trabajo y de los problemas que enfrentan los docentes en sus escuelas, mantienen
las clasicas jerarquias de saber-poder, desestimando los procesos de construccion de
saber pedagégico que tienen lugar en la experiencia cotidiana del docente.

Esta forma de capacitacion generalmente ha adoptado una perspectiva instrumen-
tal, intentando reemplazar unos esquemas y rutinas de trabajo por otros, en tanto se
orienté de manera exclusiva por los imperativos de las reformas educativas y sus tiem-
pos de implementacion. Por el contrario, las modalidades de desarrollo profesional
docente centradas en las escuelas permiten acompanar, facilitar las innovaciones,
construir colectivamente y probar las nuevas practicas, respondiendo a las caracte-
risticas y necesidades de cada escuela, generando nuevas formas de trabajo que al
sostenerse en el tiempo dan lugar luego a otras transformaciones.

En quinto lugar, una serie de investigaciones (Contreras, 1987; Bullough, 2000; Mar-
celo, 2009) han puesto en evidencia que los primeros afios como docente constituyen
una etapay experiencia singular, atravesada por problemasy rasgos comunes, referidos
principalmente a la dimensién didactica e interactiva de la ensefianza que ya han sido
resumidas en la Seccion 3 de este documento —Los docentes noveles: caracteristicas,
problemasy estrategias—. Para resolver estas tensiones, los principiantes necesitan apo-
yo personal, profesionaly social como el que ofrecen los programas de acompafiamien-
to, y demandan capacitacion centrada en los aspectos pedagégicos de la tarea docente.

Gloria Calvo (2006) al analizar la insercion de los docentes en Colombia encuentra
que los maestros prefieren la conformacion de colectivos, redes, grupos de trabajo o
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de investigacién-accion en las escuelas, mas que la asistencia a cursos de posgrado y
seminarios formales ofrecidos por las universidades, ya que no guardan relacién con
la realidad escolar y se desarrollan desde una légica que da continuidad a la forma-
cién inicial. «Quiza por estas razones se imponen los procesos de sistematizacién de
experiencias en cuanto posibilidad de cualificar el conocimiento que adquieren los
docentes en su practica, a la vez que permiten el empoderamiento de los sujetos que
realizan la sistematizacion» (Calvo, 2006: 5).

Como seviene sosteniendo en este documento, los programas de acompahamiento
forman parte de los modelos de desarrollo profesional centrados en la escuela (Vezub,
2010). Estos conciben el aprendizaje docente en situacion, en contextos especificos
de trabajo, donde se relinen determinados grupos de docentes, alumnos y comunida-
des. La escuelay los profesores son la unidad basica a la que se dirigen estas propues-
tas. La practica deja de ser un campo de implementacion de las estrategias disefiadas
por otros (especialistas, expertos, técnicos) y se convierte en una fuente de saber. En
eltranscurso de su practica el profesorado genera un conocimiento especifico sobre la
ensefnanzay su contexto y es capaz de sistematizarlo.

El sextoy Gltimo argumento se basa en la idea de que el acompainamiento pedagégico
y el apoyo a los docentes principiantes en sus lugares de trabajo tienen como horizonte la
mejora de las experiencias de aprendizaje de los estudiantes, el logro de mayores niveles
de equidad en el acceso y la permanencia educativa. No obstante, la relacion dista de ser
mecanicay lineal, ya que los resultados educativos y el aprendizaje de los estudiantes no
dependen Gnicay exclusivamente de los sistemas de apoyo pedagégico que se implemen-
ten, ni dependen solo de la calidad de la formacién docente. Por ello hay que esforzarse
por articular y coordinar diversas medidas, pensar qué otras acciones concurrentes son
necesarias para que el asesoramiento a los noveles alcance sus objetivos. A continuacién
se proporcionan algunos criterios que pueden echar luz en este sentido.

3. Criterios para orientar las politicas de acompafnamiento
a principiantes

Las politicas de acompafiamiento a docentes noveles operan en el marco de tradi-
ciones, contextos, instituciones y problemas estructurales que las preceden; por ello
es importante considerar ciertos criterios al momento de planificarlas, algunos de los
cuales se desarrollan a continuacion.

Uno de los problemas que se pueden presentar en el desarrollo de este tipo de
politicas es que adquieran un caracter «remedial», es decir, que intenten superar las
debilidades, insuficiencias o las lagunas que ha tenido la formacién inicial (Cf. Vai-
llant, 2009, b). Para no caer en este sesgo, el desafio es pensar a partir de las espe-
cificidades que tiene esta etapa de desarrollo profesional docente, concebirla en sus
aspectos singulares y entender al docente como un profesional en situacion de tra-
bajo, capaz de analizar su contexto de actuacién y proponer alternativas de mejora.

En segundo lugar, es importante concebir las politicas de acompafiamiento a nove-
les de una manera integral. Para ello deben formar parte de los lineamientos estraté-
gicos de las politicas de formacion continuay de desarrollo profesional méas generales
que adopte cada pais. De este modo se evita la atomizacion de la politica y se favorece
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la articulacion con las siguientes instancias y programas destinados a fortalecery me-
jorar la profesion docente a lo largo de toda su trayectoria. El programa de iniciacion
debe compartir los principios y criterios generales que sustentan los sistemas y areas
de desarrollo profesional docente en cada pais, en relacién con el tipo de docente que
se pretende y el modelo general que sustenta el aprendizaje profesional.

Este ha sido el caso de Argentina, donde —desde 2007- el acompafiamiento a los no-
veles forma parte de las politicas de desarrollo profesional docente y es una de las fun-
ciones a cumplir por el sistema formador’. El Articulo 77 de la Ley Nacional de Educacién
26.206/2006 asigna al Instituto Nacional de Formacion Docente, entre otras funciones,
el fortalecimiento de las relaciones entre el sistema formadory el sistema educativo. En
este marco se ha previsto que el acompafiamiento a los principiantes sea llevado a cabo
por las instituciones de formacién inicial, en tanto esto constituye una posibilidad de
aportary fortalecer al sistema educativo local mediante las innovacionesy apoyo que los
centros de formacidn estan en condiciones de brindar, debido a su posicion estratégica
y a la mayor profesionalizacion de sus docentes. El documento Hacia un acuerdo sobre
la institucionalidad del sistema de formacién docente en la Argentina® sefiala la necesi-
dad de sostener politicas que amplien las funciones tradicionales del sistema formador,
hasta entonces centradas en la formacién inicial y la capacitacién. De esta manera, se
espera que el sistema de formacién contribuya a atender las nuevas demandas, cada vez
mas diversificadas y complejas, que presenta la formacion de maestros y profesores. En
este marco, se incluye como una de las nuevas funciones del sistema formador el acom-
pafiamiento a los docentes que recién se inician.

Otro ejemplo es la Politica de induccidn a la insercién de los profesores principian-
tes desarrollada por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacio-
nes Pedagégicas (CPEIP) del Ministerio de Educacidn de Chile al considerar que la
politica de apoyo para la insercion de los profesores debe insertarse, necesariamente,
en una politica global de desarrollo profesional docente. En este marco:

«El prop6sito general del sistema es apoyar a los profesores principiantes durante su pri-
mera insercién docente, mediante acciones especificas dentro y fuera de la escuela que
contribuyan a fortalecer sus competencias profesionales, a fin de aumentar las posibili-
dades de que permanezcan en la docencia y contribuir a la calidad de su desempefio»?.

En Ecuador el Programa de Mentoria y Acompafiamiento Pedagégico en el Aula fue
iniciado por el Ministerio de Educacién en 2010, en el marco del Siprofe (Sistema Inte-
gral de Desarrollo Profesional Docente). De este modo, se entendié al acompafnamien-
to pedagdgico en el marco de las Politicas de Formacién Docente, como una estrategia
clave para lograr el desarrollo profesional de los maestros®™.

7. Las referencias que describen las caracteristicas del Programa de Acompafiamiento a Docentes Noveles de Argentina
han sido tomadas de la serie publicada por el Ministerio de Educacién de la Nacién: Acompadar los primeros pasos en
la docencia, conformada por cinco fasciculos; del sitio web oficial, y de articulos publicados por miembros del programa.
8. Anexo |, resolucién N230/2007 del Consejo Federal de Educacién, Ministerio de Educacién, Argentina, noviembre de
2007. 9. Las referencias que describen las caracteristicas del Programa de Acompafiamiento a Docentes de Chile han sido
principalmente recogidas del libro que compila esta experiencia: Boerr Romero, I. Editora (2010). Acompafiar los primeros
pasos de los docentes. La construccion de una politica de insercion al ejercicio profesional. OEl, Metas 2021, Santillana, Chile.
10. Las referencias que describen las caracteristicas del Programa de Acompafiamiento a Docentes de Ecuador han sido
tomadas de diversos documentos e informes técnicos, alin no publicados, elaborados por el equipo coordinador del
Ministerio de Educacién de Ecuador durante 2010 y 2012, en el ambito de la Subsecretaria de Calidad Educativa. A ellos
agradecemos haberlo puesto a nuestra disposicion.
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En tercer lugar, la inclusion de las politicas de acompafiamiento a principiantes
implica pensar cambios en la carrera docente que permitan sostenerlas en el tiempo
e institucionalizar estos nuevos roles en el sistema educativo. En la medida en que las
carreras se hagan mas horizontales y posibiliten una mayor diversificacién de tareas y
funciones, el rol de quienes acompaifian también puede ser formalmente reconocido
en el escalafén docente como una de las opciones de ascenso y desarrollo profesional.
Por el contrario, la situacién mas generalizada en los paises de América Latina es la
carrera vertical y jerarquica, en la cual el desarrollo profesional de los profesores no se
corresponde con diversas oportunidades de crecimiento, y la ampliacién de respon-
sabilidades son muy limitadas. La Gnica posibilidad de promocién es cominmente el
alejamiento del aula para ejercer cargos de conduccién de las instituciones y del siste-
ma educativo (ya sean de tipo administrativo, directivo o de supervision). Los ascen-
sos e incrementos salariales se consiguen con la antigliedad y el cambio de funcion.

En el caso de Chile, la Presidencia de la RepUblica anuncié en 2008 su intencién de
avanzar en la construccién de una nueva carrera profesional docente. En este marco se
realizé un trabajo conjunto para consensuar una propuesta entre el Ministerio de Educa-
cion y el Colegio de Profesores de Chile (asociacién gremial y profesional docente). Los
documentos de trabajo acordadosy la propuesta piblica que el ministerio dio a conocer
a comienzos de 2010 contemplan que durante el primer afio de ejercicio profesional los
profesores tengan la oportunidad de participar en un proceso de induccién a cargo de
docentes expertos que hayan sido formados como mentores, para cumplir esa tarea.
Asimismo, se sefiala que solo después de esa etapa los profesores tendran su primera
evaluacién de desempefio, que incidird en la forma de avanzar en la carrera profesional.

En marzo de 2011, con la promulgacién de la nueva Ley Organica de Educacion In-
tercultural, el programa de acompafiamiento a docentes fiscales de Ecuador adquirid
un nuevo impulso e institucionalizacion. Esta ley nacional incluye a los mentores como
una funcién de apoyo a las instituciones educativas e instituye que en el lapso de los
dos primeros afios el profesional de la educacién debera participar en un programa de
induccion. Al referirse a «las funciones» dentro de la carrera docente plblica, el Articulo
114 de la mencionada ley considera que los profesionales de la educacién podran ejercer
la titularidad como «docentes mentores»; para ello se requiere tener ocho afios de an-
tigiedad docente y haber aprobado los cursos de formacién especificos que se dicten.

Otro criterio a considerar se vincula con los principios de equidad y democrati-
zacion de los sistemas educativos. Debido a las caracteristicas que presenta el ac-
ceso a los primeros puestos de trabajo que ya fueron mencionadas, las politicas de
acompafamiento a docentes noveles generalmente se implementan en las escuelas
de contexto mas critico. Se trata de instituciones que atienden a poblacién con mayor
nivel de vulnerabilidad social y precariedad en sus condiciones de vida. De este modo,
estas politicas destinadas a los principiantes y a la mejora de las estrategias de ense-
flanza dejan capacidad instalada en las instituciones y, por lo tanto, constituyen una
manera de mejorar la situacion educativa de estas escuelas, favoreciendo asi la in-
clusién efectiva de los sectores sociales en mayor desventaja. En este sentido, Carlos
Marcelo (1999) sostiene que:

«forma parte de la ética profesional ir respondiendo a las demandas sociales con mejores
medios y técnicas, con mayores dosis de autoformacién y desarrollo profesional [...] Por
ello, atender la formacién de los profesores principiantes no solo es una demanda profe-
sional, sino también una exigencia de justicia social».
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En el caso de Ecuador, el Programa de Mentoria esta destinado a proveer acompa-
fiamiento pedagdgico en el aula tanto a los docentes principiantes como a aquellos
otros que se desempefian en escuelas fiscales (estatales) que han obtenido bajo ren-
dimiento en las pruebas nacionales de evaluacién de la calidad, especialmente en el
ambito geografico rural. Su objetivo general es «contribuir al mejoramiento de la cali-
dad de la docencia y de los aprendizajes de nifas, nifos y adolescentes de escuelas
con resultados insuficientes en las evaluaciones».

Otro de los criterios a considerar en la formulacién de politicas de acompafiamien-
to a principiantes es la sustentabilidad, es decir, la posibilidad de mantenerlas en el
tiempo, plantedndolas como politicas plblicas, mas alla de los cambios de gestion
que suelen ignorar la experiencia acumulada por programas anteriores, volviendo a
empezar «de cero». Muchas veces se trata de solucionar problemas mas urgentes e
inmediatos, sin considerar las cuestiones de mediano y largo plazo. En este sentido,
interesa plantear las politicas de acompafiamiento a los noveles como una medida de
mas largo aliento y de caracter permanente en el sistema de formacién y desarrollo
profesional de los docentes. Como sefala Ezpeleta (2004), las innovaciones educati-
vas se han caracterizado por la radicalidad y densidad de los cambios propuestos asi
como por la urgencia, tanto en el plano de la operacién como en la bdsqueda de resul-
tados. Movidas por esta urgencia, radicalidad y densidad, olvidan que los cambios en
educacion y los resultados de este tipo de politicas no se visualizan en el corto plazo,
por lo que resulta fundamental sostenerlas en el tiempo.

Las politicas de apoyo a los docentes deben ademas analizar los contextos nacio-
nales, los rasgos que asume la organizacion del trabajo y de la formacién docente en
cada pais para evitar la transferencia mecanica de modelos de un pais a otro. Tomar
las experiencias de otros paises es un insumo valioso para pensar e interrogarse acer-
ca de las propias necesidades y realidades, pero no es posible hacer una aplicacién
lineal. Es necesario considerar las tradiciones y problematicas existentes en cada con-
texto nacional para disefar un programa efectivo que pueda mejorar la insercién de
los docentes al inicio de su trayectoria.

Por ejemplo, tanto en el caso de Chile como en el de Argentina las respectivas
politicas de acompafnamiento se basaron en la revisién de programas similares efec-
tuados en otros paises. En Argentina se consider6 la experiencia de una institucion
de formacién docente francesa, el IUFM de Créteil, y se adapt6 el dispositivo de acom-
panamiento centrado en la escuela por entender que era pertinente para orientar el
proyecto en el pafs. No obstante, las lineas de accién desarrolladas por el programa
fueron ademas enriquecidas con otros aportes, experiencias previas, desarrollos lo-
cales y regionales. En Chile se hizo una ronda de consultas con especialistas y se hizo
una revision de las experiencias de inducci6n a profesores principiantes de diferentes
paises. A partir de estas referencias se formulé la propuesta para llevar adelante la po-
litica nacional de acompafamiento. Finalmente, se realiz6 un seminario internacional
con el propésito de sensibilizar a los distintos actores que debfan involucrarse en la
nueva iniciativa.

Los tres paises cuyas politicas se estan describiendo comenzaron con iniciativas
acotadasy de caracter piloto, para posteriormente extenderlas y formularlas con alcance
nacional. Este mecanismo parece ser aconsejable en los comienzos de los programas,
ya que permiten probar los dispositivos, desarrollar los materiales de trabajo e ir confor-
mando en cada lugar los equipos técnicos adecuados para sostener estas experiencias.



38

Ademas, la redefinicion y el ajuste permanente de las propuestas de acompafamiento
se alimentan del seguimiento y el aporte que cada experiencia produce para el conjun-
to. En el caso de Argentina, la documentacion y sistematizacion del proceso transitado
permiti6 recuperarlo, y ello representd no solo una instancia reflexiva y productiva para
quienes lo protagonizaron y escrituraron, sino que ademas posibilité la formulacién de
una politica de desarrollo profesional docente nacional que capitaliz6 lo avanzado y lo
hizo extensivo a todo el sistema formador del pafis. Por su parte, en Ecuador se ha con-
templado desde el inicio del programa un dispositivo de investigacion que permitié do-
cumentar los avancesy saberes que se van construyendo para realizar ajustes y terminar
de definir los nuevos componentes y etapas del programa.

En Chile el primer paso hacia la implementacion de la estrategia fue la invitacion
a varias universidades para que cada una formulara propuestas en relacién con un
programa piloto de formacion de mentores, sobre la base de términos de referencia
consistentes con la propuesta inicial. Como resultado de esta convocatoria se adju-
dicé el proyecto a la Universidad Catélica de Temuco. Durante 2007, junto al avance y
al seguimiento del primer programa piloto de formacién de mentores, se resolvié con-
vocar a dos nuevas instituciones a presentar sus propuestas. Estas debian incorporar
lo aprendido en el proyecto piloto y extender el programa de docentes de educacion
basica a las educadoras de parvulos/de nivel inicial. Los nuevos cursos de formacion
fueron adjudicados a la misma Universidad Catélica de Temucoy a la Pontificia Univer-
sidad Caté6lica de Valparaiso.

Los programas de acompafiamiento de alcance nacional también deberian consi-
derar la existencia de realidades, problemas y necesidades heterogéneas al interior
de cada pais. Por ello es importante dar lugar a la posibilidad de adaptaciones de
las actividades, dispositivos y caracteristicas de los programas que contemplen cues-
tiones particulares de determinadas localidades, regiones o departamentos. De otro
modo, la homogeneizacidn de las innovaciones puede terminar limitando sus efectos
o neutralizando su potencial transformador.

En el caso de Argentina, a partir de lineamientos y pautas de acciones comunesy
del marco normativo nacional, las distintas provincias, por intermedio de sus direc-
ciones de Educacién Superior, son las responsables de seleccionar las instituciones
formadoras en las zonas que diagnostican como prioritarias para intervenir. Para ello
deben adaptar el dispositivo de formacién y acompafiamiento segln sus posibilida-
desy necesidades. En el caso de Chile cada universidad en el marco de su autonomfa
presenta sus propios programas de formacién de mentores. De este modo se trata de
romper la l6gica de formas de intervencidn/capacitacion uniformadoras que omiten
realidades y posibilidades locales.
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PARTE lll. Pedagogias de la formacion
en el acompanamiento a noveles

Este apartado focaliza en los aspectos pedagégicos del acompafiamiento a docentes
principiantes, analizando los modelos, concepciones y dispositivos de trabajo que
concretamente se pueden implementar en los programas. Durante este recorrido se
describen ademas las diversas decisiones y estrategias que, en este sentido, fueron
adoptadas en los casos de Chile, Argentinay Ecuador.

1. Modelos de acompanamiento y desarrollo profesional
de docentes noveles

El proceso de acompafamiento pedagdgico debe apoyarse en la reflexion sobre la
practica tanto de los docentes noveles como de quienes actdan como formadores/
colaboradores o mentores. De esta manera se apunta a examinar las teorias implicitas
del profesorado, los esquemas y las rutinas de funcionamiento, las actitudes y repre-
sentaciones que se gestan en la escena laboral. Se trata de llevar a cabo un proceso
de «auto» y de «co» andlisis que oriente el desarrollo en tres planos: personal, profe-
sional e institucional. Para cambiar o mejorar sus practicas los docentes requieren de
apoyo externo, de estructurasy dispositivos que actlden como mediadores y facilitado-
res del cambio (Cf. Domingo Segovia, 2005), que contribuyan a potenciar su capacidad
para resolver problemas y enfrentar los desafios que implican los primeros afios de
docencia.

Elacompafamiento a los principiantes puede ser entendido dentro de las perspec-
tivas que conciben a la formacién centrada en la escuela como una alternativa mas
productiva, a la hora de pensar estrategias de desarrollo y formacién permanente del
profesorado (Vezub, 2012). Estos enfoques conciben el aprendizaje «en situacion». La
docencia es una actividad socialmente situada que se ejerce en contextos especificos,
que si bien estdan marcados por regularidades estructurales que hacen a la «gramética
escolar», también se diferencian en funcién de instituciones, comunidades, culturas,
escenarios y grupos de alumnos particulares.

Las denominadas teorias de la actividad o del aprendizaje situado (Chaiklin y Lave,
2001; Wenger, 2001) sostienen que el contexto es indisociable de la actividad de los
sujetos y de los significados que estos construyen en torno a los demas, a sus accio-
nesy decisiones. El aprendizaje situado ocurre cuando las personas logran coordinar
sus operaciones cognitivas y sus acciones, en funcién de retos particulares y reales;
de las exigencias que plantea el ambiente de trabajo; de los objetivos que persiguen;
y de los problemas que deben resolver.



42

Si se acepta el caracter situado de todo aprendizaje y la formacién como un trabajo
sobre s mismo, se entiende que el papel del que acompafa no consiste en proporcio-
nar respuestas a problemas individuales o puntuales del principiante, o de la escuela
en la que este se inserta. Por el contrario, se trata de que los nuevos docentes encuen-
tren un espacio para reflexionar «en situacién» sobre los contextos de la practica, bus-
cando alternativas pedagodgicas para la ensefianza. Esta forma de trabajo, basada en
problemas auténticos y relevantes, los hace cada vez mas auténomos, colaborativos
y reflexivos, permitiéndoles resolver con el equipo institucional las dificultades que
enfrentan. Lo esperable es que la figura del que acompana, a medida que avance el
proceso, sea cada vez menos necesaria para el joven maestro o profesor.

En Argentina uno de los rasgos que definié el modelo de acompafiamiento a los
noveles fue considerar a los nuevos en situacion de trabajo, de desempefio de la pro-
fesién. Esto significd para los formadores e instituciones que acompafian una ruptu-
ra respecto de la légica que predomina en la formacién inicial, que generalmente se
encuentra centrada en el programa de la materia, en la transmisién/adquisicion de
saberes y habilidades docentes que deben ser evaluadas, acreditadas periédicamen-
te, para dar lugar a la certificacion y al titulo habilitante. Por el contrario, considerar
al novel en situacion de trabajo permite focalizar en los desafios particulares que les
plantea la experiencia laboral, su oficio de ensenantes, superando modelos de acom-
panamiento centrados en la dimensidn personaly vincular de la insercién profesional.
De este modo, los aportes del acompafiamiento se articulan y tejen en torno a las pro-
bleméticas que el trabajo de ensefiar plantea a los que recién se incorporan. Dichas
probleméticas son tomadas como punto de partida, pero son redefinidas en funcién
del ndcleo principal que constituye a la identidad profesional docente. Asi entendida,
la ensefianza no es solo el foco y el objeto del acompafiamiento, sino también el mé-
todo de trabajo a lo largo de todo el proceso.

El acompafiamiento pedagégico puede ser realizado desde diferentes modelos y
concepciones teoricas, algunas de los cuales mantienen las clasicas jerarquias entre
formadoresy docentes, conocimiento tedrico/basicoy conocimiento técnico/aplicado,
y otras las intentan superar. La experiencia acumulada permite reconstruir los siguien-
tes enfoques o modelos generales, los cuales muchas veces se hibridan y entrecruzan:

* El acompafiamiento como relacion terapéutica o apoyo a las relaciones perso-
nales. Focaliza en la dimensidn personal e interpersonal del principiante, en los
aspectos vinculados con la integracién dentro de la institucion, las relaciones
con otros colegas, con los directivos, los actores institucionales y la comunidad
educativa en general (padres, alumnos, etcétera). Se trabajan los sentimientos
de angustiay estrés que generan los primeros desempenos a nivel de los vincu-
los humanos. El acompanamiento se dirige a mejorar las relaciones personales
del novel dentro de la escuela. Puede ser realizado por alguien interno o exter-
no, pero el proceso se facilita cuando se trata de alguien que acompaha desde
dentro porque ya conoce la trama de relaciones institucionales.

* Elacompafiamiento como servicio técnico. En este enfoque el formador o do-
cente mentor es un profesional externo a la institucién, a veces vinculado a
los sistemas de supervisién, apoyo y gestién de los niveles educativos. El que
acompana se ocupa de revisar, identificar y diagnosticar los problemas del
novel y a partir de este examen ofrece una serie de recomendaciones para
ayudarlo a superarlos. Las estrategias de ajuste y de cambio pueden ser
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mas o menos situacionales, o basarse en procedimientos estandarizados y
supuestamente transferibles. La logica de la formacién opera desde afuera
hacia adentro, minimizando los procesos reflexivos y la construccién de una
identidad profesional basada en la propia bdsqueda. La mirada del acompa-
famiento es fundamentalmente individual, se enfoca en el novel y no en el
principiante como miembro de un colectivo.

* Elacompafiamiento como cierre del proceso de formacién y habilitacion profe-
sional. En este caso el periodo de acompafiamiento es vivido como un afio més
de formacién inicial, en el cual se trata de completar, transmitir y formar las
destrezas y capacidades en las que no se lleg6 a trabajar durante la formacién
inicial. La tarea del que acompafia adquiere ademas un caracter evaluadory se
fundamenta en una relacién vertical y jerarquica con el novel.

* El acompaniamiento como proceso de mutua formacion y retroalimentacién. En
este caso se trabaja desde una perspectiva horizontal, mediante actividades
colaborativas en las cuales el papel del que acompafa es ayudar a que el princi-
piante perciba, comprenday formule su problematica. Esta se discute y analiza
en espacios de trabajo y reflexion colectivos y horizontales, donde se elaboran,
conjuntamente, estrategias de accién adecuadas a los contextos particulares
de desempeno, con la finalidad de mejorar la ensenanza. El proceso de acom-
pafnamiento actla en tres planos simultdneos: el institucional, el docente for-
mador/colaborador/mentor, y el docente novel.

Cada una de estas concepciones contribuye a moldear diferentes culturas profesio-
nalesy a ampliar o a restringir el grado de cualificacién y autonomia de los docentes. En
el enfoque del acompafiamiento como proceso de mutua formacién prevalece la idea
del cambio «desde dentro», se confia en la capacidad de autodesarrollo, autonomia y
reflexion del profesorado, mientras que en los otros predomina la vision externa, experta
y a veces tecnologica del desarrollo profesional. Asimismo, el Gltimo modelo coincide
con los autores que reivindican la idea de «una formaci6n de profesores construida des-
de dentro de la profesién» (N6voa, 2009; Unda Bernal, 2003), que considera al maes-
tro productor de saberes pedagdgicos (Terigi, 2007; Tardif, 2004). A partir del registro y
andlisis critico de sus primeras experiencias de trabajo, los docentes sistematizan sus
practicas, las condiciones en las cuales las realizan, las maneras de hacer escuelay de
construir su oficio de ensenantes. Entendido de este modo, el acompafnamiento a los
noveles constituye una dimension clave de la trayectoria profesional, en tanto aporta a
los procesos de subjetivacion y de construccion de la identidad profesional.

Esta manera de concebir el acompafiamiento a noveles se ubica ademas en el con-
texto de las nuevas tendencias de desarrollo profesional docente (Aguerrondoy Vezub,
2011; Avalos, 2007) que apuntan a fomentar comunidades de prdctica que permitan:

e funcionar de manera cooperativa, colectiva, formando equipos de trabajo;

* centrarse en las practicas de ensefianza, en el accionar docente;

e considerarlas maneras de incrementary mejorar el aprendizaje de los alumnos;

* mantener relaciones horizontales entre pares y entre docentes con distinta tra-
yectoria y experiencia;

* considerar el saber de la experiencia, aquel que se construye en la practica;

* generar sentido en torno a la responsabilidad social de la docencia (compromi-
so, educacion para todos, principios de equidad y calidad);

43
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» enfatizar los procesos reflexivos y metacognitivos (base fundamental para el
aprendizaje y el desarrollo profesional continuo).

En Argentina el modelo de acompafiamiento se basé en la idea de «propender al
desarrollo de un tipo de profesionalidad que permita a los docentes analizar las sin-
gularidades del aula, ampliando las bldsquedas de referentes teéricos, construyendo
entre colegas preguntas y alternativas de accién, asumiendo el compromiso con el
mejoramiento de la situacién educativa de la comunidad y con la tarea sustantiva de
la institucion en la que se desempena» (Alen, 2009: 84). Los que acompaiian la ense-
fianza dialogan con el nuevo colega en una relacién horizontal. Dicho didlogo contem-
pla no solo los aspectos técnicos de la tarea sino también las competencias socialesy
las capacidades de adaptacion a escenarios laborales diversos y cambiantes.

La puesta a disposicion de recursos o herramientas que ayuden a los noveles en
su proceso no se entiende como una capacitacion meramente instrumental, en torno a
habilidades especificas, sino como una formacién que esta al servicio de la persona,
de su posibilidad y potencialidad y que, por lo tanto, la libera y emancipa para poder
obraren un sentido auténomo y creativo en diversas circunstancias de su trabajo. Esto
implica que ademas de abordarse los recursos y procedimientos necesarios para la
tarea, se traten cuestiones teéricas; pero estas cobran sentido al ser necesarias para
afrontar y resolver problemas que se plantean en situaciones practicas. El distancia-
miento de la escena escolar posibilita imaginar cursos de accion alternativos, lineas
de intervenciény, de este modo, aprender de aquello que en primera instancia se pre-
senta como dificil o irresoluble. Muchas veces ante los casos mas dificiles se inventan
los métodos mas originales que luego pueden ser retomados por todos.

Otro rasgo del modelo de formacién y acompanamiento de Argentina radica en la
importancia de analizar y trabajar la propuesta innovadora del programa en el mar-
co de las denominadas tradiciones de la formacién, las que siguen operando en el
presente, muchas veces obstaculizando el cambio o desvirtuando el sentido de la in-
novacién. Por lo tanto, se considerd necesario develar y revisar dichas tradiciones,
su actualidad y permanencia en los procesos de la formacién inicial y continua, para
desactivar la tendencia a la conservacion de ciertas practicas, mas alla del cambio de
discursos y de las teorfas declaradas.

Por su parte, la experiencia realizada por la Universidad Catélica de Valparaiso
(UCV) en el marco del Programa de Acompanamiento de Chile desde 2007 a 2009 se
bas6 en un modelo «reflexivo y dialogico». Para ello se recuperaron los aportes de Pau-
lo Freire sobre el desarrollo de procesos reflexivos y dialégicos, y se trabaj6 en torno a
la formulacion de «preguntas generadoras». Los docentes mentores debian apropiarse
de estas practicas y ser capaces de desarrollarlas en su praxis de mentoria, para a su
vez favorecer la transferencia y apropiacién de ese modelo en los noveles.

El programa de la UCV de Chile conceptualiza el aprendizaje como el resultado
de procesos de ensenanza interactivos. Para que esta nueva forma de comprender el
aprendizaje se haga realidad tanto en entornos presenciales como virtuales, el pro-
grama se propuso favorecer el cambio en la concepcion tradicional o «transmisora»
de las formas de ensefar. Se trata de comprender el aprendizaje como un proceso
natural, eminentemente social, integrador y contextualizado, en el que se reconocen
los intereses, caracteristicas y necesidades de quienes participan en la comunidad de
aprendizaje. Los participantes del programa tienen la oportunidad de trabajar en equi-
po, pensar en forma critica y creativa y reflexionar acerca de su proceso de aprendizaje
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En el mismo pafs, la Universidad Catélica de Temuco desarrollé su propia moda-
lidad de acompafiamiento, a partir de la validacién del Programa Piloto de Mentoria,
efectuado entre 2006 y 2007. La duracién del programa fue de un afio y se organiz6
en dos etapas alternadas. La primera, de caracter teérico, estuvo constituida en torno
al seminario-taller impartido desde la universidad; una segunda etapa, de caracter
practico, fue realizada en el establecimiento educacional donde trabajaban los nove-
les. El programa se bas6 en una perspectiva cualitativa y asumié un enfoque reflexivo
centrado en la experiencia, la toma de sentido y la accién®. Otros elementos impor-
tantes enfatizados por el modelo fueron la comunicacién, la discusién colectiva y la
investigacién-accion como proceso de aprendizaje para el profesor mentor. Entre los
referentes tedricos se recuperaron los aportes de Leinhardt (1988), quien sefiala que
los profesores expertos poseen un «conocimiento situado» que esta asociado a la in-
terpretacidn de la situacion y, por lo tanto, a la reflexién que se refleja en las tareas en
las que la profesién opera.

«El conocimiento situado es una forma de competencia profesional —expertise— en donde
el conocimiento es procedimental y automatizado y existe una gran cantidad de heuris-
ticos para la solucion de problemas concretos de la ensefianza» (Leinhardt, 1988: 146).

La «gran cantidad de heuristicos» que disponen los docentes expertos, es decir,
los procedimientos de bldsqueda y las diferentes formas de interpretar la realidad, es
consecuencia de su mayor casuistica, de la gran cantidad de evidencia, de nifios, de
clasesy escuelas diversas en las que se han desempenado a lo largo de su trayectoria,
a diferencia de los novatos.

En Ecuador la formacion de los docentes mentores y la modalidad que adquiere el
acompanamiento pedagégico en las escuelas se fundamentan en un «sistema dual
y simultdneo», en el cual se pone a prueba, en la practica, aquello que se aprende
durante las instancias de formacion de mentores. A tal efecto, la serie de seminarios
planificados se alterna con un periodo de trabajo en terreno, en el que los mentores
toman contacto con las escuelas, realizan la sensibilizacion con los directivos y los
docentes que van a trabajary comienzan a utilizar las herramientas abordadas en las
jornadas del seminario realizado anteriormente. La experiencia y el material recogido
durante esas primeras aproximaciones al rol del mentor son objeto de reflexion en los
seminarios siguientes. El modelo de formacién de mentores que se aplica, tanto en los
seminarios como en los talleres que los mentores deben desarrollar con los docentes
del programa, se basa en el aprendizaje situacional, vivencial, auténomo, colaborativo
y reflexivo. Esta metodologia se pone en juego en la realizacion de actividades y expe-
riencias directas, mediante la resolucion de problemas auténticos.

En sintesis, los modelos especificos que se adoptan varian de un pais a otro y de-
penden en gran medida de los objetivos generales que se plantee el programa y del
tipo de profesion docente que pretenda construir. Sin embargo, la bibliografia espe-
cializada coincide en las ventajas que presentan los modelos basados en lo que se
ha denominado el acompafiamiento entendido como un proceso de mutua formacion
y retroalimentacion. Esta perspectiva permite enfocar en la mejora de las practicas
de ensefianza de los principiantes y, plantearla en los términos complejos e inciertos

11. Las referencias al programa de la Universidad de Temuco (Chile) han sido tomadas del capitulo “Caracteristicas
personales y profesionales del Mentor en la configuracion de un acompafiamiento eficiente”, Garcia, R.; Morales, D. y
Kaechele, M. En: Boerr Romero, I. Ed. Acompafiar los primeros pasos de los docentes, OEl-Santillana.



46

de los actuales contextos escolares. Si lo que se desea es fortalecer las practicas y la
insercion de los nuevos docentes, los programas de acompafiamiento no pueden dejar
de considerar las expectativas e ideologias profesionales de los docentes principian-
tes, asi como las identidades y culturas profesionales e institucionales en las que se
insertan, reconstruyendo la historia y el sentido de determinadas rutinas pedagédgicas
gue a veces aparecen como incuestionables o naturales.

2. Dispositivos de acompafamiento, trabajo y formacion
de noveles

Elacompafamiento a docentes noveles es esencialmente un trabajo formativo en el cual
se implican el docente que acompafa y el principiante. Este trabajo excede la transmi-
sién de informacién, el pasaje de materiales y recursos para la ensefianza, aunque estos
aspectos también forman parte de las intervenciones y no pueden ser descuidados. Los
docentes encargados del desarrollo profesional capacitan al profesorado para innovar
en el curriculum, dinamizar la accién didactica de la escuela, estimulando procesos de
reflexion individual y colectiva y el trabajo colaborativo de los planteles (Domingo Sego-
via, 2005). Como ya se ha mencionado, el acompafamiento a los noveles no implica pro-
longar la formacién inicial un afio mas. Es importante considerar que los que se inician
en la docencia son «trabajadores» (no estudiantes) y, por lo tanto, el proceso formativo
que con ellos se emprende contempla las problematicas particulares de su experiencia
en los primeros puestos de trabajo. Los aportes de la formacidn inicial se recuperan y
se articulan con los del acompafiamiento en funcion de esas realidades, a la vez que se
generan y ponen en marcha dispositivos formativos especialmente disefiados que se
apoyan en las preocupaciones y necesidades de los principiantes.

Los modelos de formacién centrados en la escuela y basados en la idea del desa-
rrollo profesional docente producen un giro en el rol tradicional del formador o espe-
cialista externo, quien pasa a colaborar de una manera mas horizontal con los docen-
tes, «tanto en las etapas de diagndstico y definicién de problemas educativos, como
en la de formulacién de proyectos y modalidades de trabajo que permitan superarlos»
(Vezub, 2010: 18). En este proceso no aprende solo el docente en ejercicio, sino que
el profesor que acompafia también se forma y desarrolla profesionalmente, revisa su
practicay se apropia de nuevas herramientas, cuestiona sus creencias, prueba estra-
tegias y modelos de ensenanza.

Cuando los docentes que acompafian son los profesores de las instituciones for-
madoras, se abre la posibilidad de enriquecer los procesos formativos de los futuros
docentes. El contacto permanente con la realidad de las escuelas y sus necesidades
representa un valioso insumo para la formacion inicial, cuya principal carencia o debi-
lidad ha sido histéricamente la falta de relacién o conexién con las probleméticas del
trabajo docente. Los casos, las situaciones y dificultades que los formadores detectan
en el acompanamiento constituyen un material valioso que puede capitalizarse en las
distintas instancias de la preparacién profesional de los maestros y profesores.

Acompahar implica, desde estas perspectivas, ofrecery discutir cursos de accion al-
ternativos, estrategias y proyectos de trabajo que son implementados. El que acompahna
tiene que estar alli en el momento preciso y oportuno, disponible, dispuesto a ayudary
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retroalimentar el proceso formativo de quienes lo estan protagonizando. No esta «fuera»
pero tampoco esta «tan adentro», y es por ello que puede distanciarse para brindar ex-
plicaciones orientadas, hacer sefialamientos oportunos y retroalimentar la tarea de los
principiantes. El formador ofrece guia e inspiracion. Como experto probador, aconseja,
ayuda, gufa, explicay también aporta o pone a disposicion los saberes relacionados con
la resolucion de los problemas que se presentan (Alliaud y Antelo, 2009).

Los profesores que acompanan observan, reflexionan, indagan, explicitan, concep-
tualizan y discuten juntos para intervenir sobre los problemas que el trabajo plantea
y también para anticipar dificultades. Quienes acompafian tendran que garantizar que
los docentes interioricen una forma de trabajar que los haga cada vez mas auténomos,
menos dependientes de los apoyos externos y, a la vez, mas colaborativos y reflexivos,
asumiendo por si mismosy junto con otros los desafios propios del ejercicio profesional.

Esta modalidad requiere de dispositivos, saberes y actitudes especiales que confi-
guran el rol del que acompaiia. Por un lado, hay que ser capaz de captar las evidencias,
los indicios del entorno, y construir a partir de ellos criterios, orientaciones pedagdgi-
cas y didacticas. Por el otro, hay que saber cémo y en qué momento comunicar esas
orientaciones, de qué manera producir los quiebres necesarios, qué tipo de preguntas
formular para que el docente sea quien se interrogue y analice. Desempenar la tarea
de acompafiamiento pedagégico implica saber qué y como observar, pero también
saber escuchary movilizar a otros para que adopten actitudes y cambios.

En este marco, los profesores que acompaian tienen que ser capaces de: (i) mo-
vilizar sus conocimientos en la situacion real del asesoramiento, es decir, identificar
qué saberes pueden ser (tiles para implementar en su tarea y asistir a los maestros;
(i) integrar los distintos conocimientos de los que disponen para lograr una mejor
comprension de la realidad y del contexto educativo institucional y comunitario en el
que intervienen; (iii) transferir lo que aprenden en sus propias instancias de forma-
ciény coordinacion, a las situaciones escolares en las que se desempefian; (iv) ejercer
un proceso permanente de autorreflexion de su tarea como docente y como formador
(Vezub, 2012). De este modo la tarea del acompanamiento se construye sobre cuatro
ambitos de intervencion:

a) Interpersonal

b) Pedagdgico-didactico

c) Desarrollo profesional

d) Vinculo con la comunidad

a) Eldmbito interpersonal implica establecer una relacién positiva y de confianza con
los docentes para compartir tanto experiencias positivas como negativas de una ma-
nera franca y respetuosa del trabajo del otro. Para ello, el que acompafa:

* Genera un clima de confianza y respeto mutuo.

¢ Comunica sus expectativas y explora cuales son las de los otros.

* Mantiene una comunicacion regulary brinda un apoyo consistente.

* Esunbuen oyente, aprende a escuchar antes de juzgary emitir su opinién.

 Utiliza la comunicacién empatica, poniéndose en el lugar del otro para compren-
der su punto de vista, su perspectiva.

* Muestray ayuda a considerar puntos de vista alternativos, diferentes del propio.

* Construye con los docentes el plan de trabajo a desarrollar.
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b) En el ambito pedagdgico-diddctico los profesores que acompafian ayudan a que
los docentes sigan desarrollando sus saberes, estrategias y recursos sobre la ense-
fianza, el aprendizaje, el curriculum y la comunicacién para mejorar los aprendizajes
de los estudiantes. Algunas de las tareas que se pueden realizar en este ambito son:

Organizar espacios y planificar actividades para que los docentes reflexionen
sobre sus practicas y las cuestionen.

Analizar con los docentes distintos tipos de evidencias (filmaciones o regis-
tros de clases, trabajos de alumnos, planificaciones, evaluaciones).

Ensefiar a utilizary analizar los documentos curriculares, las guias, los textos, mate-
riales y recursos disponibles en la escuela o disefary construir materiales propios.
Armary probar secuencias didacticas, proyectos curriculares.

Proporcionar, sugerir textos y lecturas de interés.

Proveer retroalimentacion a los docentes sobre su practica, sefalar aspectos
a mejorar.

¢) Eneldmbito del desarrollo profesional el profesor que acompaia colabora con los docen-
tes para que sigan aprendiendo a lo largo de su trayectoria y trabajando con otros colegas.

Organiza talleres y actividades de formacion.

Brinda informaci6n acerca de los recursos y de las actividades académicas que
ofrecen instituciones de la zona.

Informa sobre nuevas publicaciones, materiales, cursos, jornadasy sitios de In-
ternet que sean de interés educativo y contengan materiales para el desarrollo
de los docentes.

Estimulay recomienda la lectura de textos y revistas pedagédgicas.

Promueve la sistematizacién de las buenas practicas, la indagacién pedagogica
en la institucién y en el entorno.

Genera autonomfa al discutir junto con los docentes las alternativas posiblesy
las decisiones.

Difunde las buenas experiencias que realizan otros colegas y escuelas, promo-
viendo el trabajo colaborativo, en equipo.

Organiza dispositivos para desarrollar nuevos saberes (la sistematizacion de ex-
periencias, proyectos de indagacion o de trabajo curricular interdisciplinario).

d) En el vinculo con la comunidad el profesor que acompafa se propone incrementar
la capacidad de los docentes para interactuar, trabajar con la comunidad y relacionar-
se con otras organizaciones que puedan contribuir con la escuela. A tal fin:

Averigua con los docentes cuales son los recursos de la comunidad, educati-
vos, culturales, sanitarios, etcétera, disponibles en la zona.

Identifica organizaciones no gubernamentalesy de la comunidad que puedan
trabajar con la escuela, propone actividades conjuntas.

Respetay explora la diversidad cultural existente en la comunidad.

Indaga con los docentes diferentes ambientes, lugares de aprendizaje, espa-
cios alternativos al espacio escolar.
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En sintesis, las tareas de los profesores que acompaiian en el marco de los progra-
mas de acompafiamiento pedagégico y de apoyo a principiantes incluyen actividades
de planificacién conjunta de la ensefianza; desarrollo de proyectos, implementacion de
modalidades de trabajo que respondan a los problemas detectados; anélisis de la prac-
tica docente, de las tareas, cuadernos y trabajos de los estudiantes; observacion y co-
observacion de clases y analisis de la interaccion docente-estudiantes; la realizacion de
diarios, portafolios y registros donde se vuelquen las notas de campo y reflexiones sobre
el proceso de acompafiamiento (tanto del docente que acompaiia como del novel); la
implementacion de talleres y eventos de formacién para actualizar contenidos, revisar
experiencias y profundizar los niveles de teorizacién y conceptualizacién.

En Argentina los dispositivos de acompafiamiento fueron elaborados y puestos a
prueba, tomando como referencia la experiencia francesa y también, la local en materia
de perfeccionamiento docente. Los lineamientos conceptuales en que se basé su disefio
responden a la l6gica de formar para la insercion en el oficio y, por lo tanto, deben:

* Recuperarlos aportes de la formacion inicial para articularlos con la experiencia
del aula.

* Apoyarse en las necesidades y preocupaciones sentidas por los interesados y
en los contextos singulares de trabajo.

e Contribuira afianzar las competencias profesionales, especialmente las relacio-
nadas con el trabajo en equipo.

* Prever diversas modalidades de intervencion.

Al ser las instituciones superiores de formacién docente (IFD) las que asumen la
funcién de desarrollo centrada en los comienzos de la profesién, los dispositivos son
implementados por los equipos de trabajo formados por algin directivo del IFD y for-
madores del campo de las practicas, de las didacticas especificas y de las disciplinas
pedagédgicas. La modalidad de trabajo en red entre las instituciones participantes es
otra caracteristica del programa argentino. Una parte de los intercambios se lleva a
cabo en un aula virtual en la que los formadores comparten experiencias y reciben
apoyo del nivel nacional mediante distintas actividades, foros y seminarios a cargo
de especialistas. Se describen a continuacién los dispositivos utilizados, haciendo
referencia a sus principales caracteristicas:

* La coobservacion de clases, realizada entre pares (docentes noveles), pero guiada
por los formadores, promueve que desde los comienzos el docente abra las puertas
de su aula y constituya su practica en objeto de indagacién y analisis compartido.
La observacion entre pares favorece los intercambios profesionales y la atencién a
los procesos de aprendizaje y ensefianza que se vivencian en las clases.

* Los seminarios se desarrollan alrededor de cuestiones disciplinares y también sobre
problematicas comunes propias del trabajo pedagégico. Se centran en las practicas
reales y en los problemas cotidianos que presentan. «El criterio organizador perma-
nente para este dispositivo de acompanamiento es que los temas y los objetos de
conocimiento a abordar responden a la experiencia que efectivamente estan desa-
rrollando en las aulas o en los equipos institucionales los docentes principiantes»®.

12. Acompanar los primeros pasos en la docencia, Vol. 01, Ministerio de Educacién. 2009, p. 40.
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* Los talleres de analisis de practica relinen pequefos grupos para trabajar situacio-
nes que los docentes noveles han vivido y sentido como «dificiles»®. Los grupos se
relinen periédicamente, con una coordinacién especializada, y abordan contenidos
aceptados por todos los participantes. En el trabajo grupal circulan la palabray el
analisis de los participantes. Este dispositivo requiere que el coordinador tenga ca-
pacidad de escuchay posibilidad de realizar senalamientos oportunos.

* Los ateneos didacticos abordan los problemas de ensefanza que los noveles de-
tectan con los alumnos que efectivamente trabajan. Se articula en torno a dos
procesos centrales y diferenciados: el andlisis de un caso que se relatay la elabo-
racién de propuestas alternativas para explorar en las aulas. Ambos momentos se
llevan a cabo sobre un eje de problematizacién didactico. Para este dispositivo el
formador tiene que estar actualizado en metodologias de ensefianza, planifica-
cién y evaluacién de las propuestas que se llevan al grupo. Los aportes tedricos
constituyen otro componente valioso de los ateneos. Su coordinacién suele estar
a cargo de un profesor que tiene experiencia directa en el nivel educativo en que
se desempefan los docentes del grupo.

* Laescritura de textos de la practica abarca distintos géneros: notas de campo, dia-
rios, registros, autorregistros, entrevistas, cuestionarios, crénicas, guiones, casos,
episodios, incidentes criticos y registros del aula virtual (e-mails, chat, foros, car-
tas). Este dispositivo se propone favorecer procesos de pensamiento, reflexiony de
produccién de conocimiento —tanto individuales como colectivos— sobre la tarea
de educar de los docentes noveles y de los formadores. Es una forma de «mirar al
propio trabajo, a los alumnos, a la ensefnanza; de capturar lo singular con la inten-
cién de hacer un trabajo intelectual sobre esa practica [...] También permite acumu-
lar la propia produccién profesional para “hablarnos a nosotros mismos”, diria Pe-
rrenoud, para leerse y volver a tomar contacto retrospectivo con la propia tarea».

Mas alla de esta Gltima estrategia particular, cabe destacar que el programa de
acompanamiento a docentes noveles en Argentina recupera el valor de los relatos en
todos sus dispositivos.

En la experiencia chilena se ha especificado, desde el nivel central, una serie de re-
quisitos para quienes asumen la funcion de mentoria. Se ha destacado especialmente
que latareay el rolde acompanante implican trabajar con las siguientes herramientas: la
planificacién conjunta de clases, la observacion y analisis reciproco de clases, la retroa-
limentacién y reflexién, el uso de portafolios y de cuadernos de registro de la practica.

Por su parte, en Ecuador el acompainamiento pedagégico se entiende de una mane-
ra integral mediante la incorporacion de diversos espacios y actividades: talleres y se-
minarios de formacion continua; reuniones de reflexién y planificacion entre docentes
y mentores; observacion, seguimiento en el aula y retroalimentacién. Estas tareas se
llevan a cabo tanto en el caso de los docentes de aula como de quienes asumen el rol
de acompafiantes. El proceso se alimenta ademas con las «carpetas de trabajos» que
registran la experiencia mediante recopilaciones de los productos elaborados por los

13. Para el desarrollo de estos talleres se puede asumir diferentes enfoques teéricos y metodolégicos: «el analisis clinico
de las practicas», de inspiracion psicoanalitica y centrado en la elaboracién psicolégica de las situaciones; «la perspectiva
psicosocial», que aborda el sentido de las situaciones vividas en funcion de los significados tanto personales como
sociales; «el multirreferencial», en el que el analisis de las situaciones vividas por los docentes se hace incluyendo diversas
perspectivas (psicosociales, institucionales y pedagdgico-didacticas); y el taller de practicas «centrado en la tarea», cuyo
objetivo es analizar las actuaciones didacticas de los docentes en las aulas para mejorarlas y plantear alternativas.

14. Acompanar los primeros pasos en la docencia, Vol. 01, Ministerio de Educacién. 2009, p. 53.
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mentoresy los docentes durante la formaciény el acompafiamiento. El objetivo de esta
recopilacién es que los docentes y mentores caractericen su cambio pedagégico, de-
jando testimonio de algunos hitos y transformaciones que consideran relevantes. Uno
de los dispositivos utilizados fue el Diario de Formacion del Mentor, pensado como un
recurso narrativo-reflexivo, capaz de sistematizar el proceso de aprendizaje y cambio.
La finalidad del diario es que el mentor vuelque en él sus experiencias y se autoanali-
ce en su trayecto de formacidn, asi como las practicas de andlisis e intervencién que
posteriormente desarrolla en las instituciones, propiciando el andlisis metacognitivo
de las competencias que desarrolla.

En este pais, cada uno de los docentes mentores acompafia a entre ocho y diez
docentes que desarrollan su trabajo en tres a cinco escuelas, seglin estas sean rurales
unidocentes o pluridocentes. La participacion de las escuelas en el programa es volun-
taria, razén por la cual este generé un mecanismo de trabajo especifico, mediante la
formalizacién de «actas compromiso» con las instituciones. Este dispositivo de acuer-
dos permite que los mentores establezcan vinculos con las escuelas a su cargo y que
se generen las condiciones necesarias para sus intervenciones.

Aligual que la experiencia de acompafiamiento argentina, la chilena también destaca
laimportancia de centrarse en la realidad de las instituciones en que los noveles trabajan.
La intervencion que el mentor realiza con los principiantes contempla dos aspectos funda-
mentales: el trabajo al interior de las escuelas donde se desempeian, y la vinculacién con
otras comunidades de docentes (Beca y Boerr, 2009). Para ello se solicit6 a las universida-
des que llevarian a cabo los programas de mentoria asociar los contenidos, habilidades
y actitudes con la realidad escolar. De este modo, las diversas estrategias metodoldgicas
que propusieran (videos, estudios de casosy la construccion de registros o autorregistros)
debian ser relativas a las practicas docentes y al apoyo a profesores principiantes. Si bien
se coincidi6 en privilegiar el asesoramiento en relacion con las practicas pedagégicas, se
ha entendido que, especialmente para el caso de la ensefianza media, no es posible eludir
los contenidos especificos de las asignaturas que se ensefan.

Como se ha descrito al explicitar los modelos de acompafiamiento, el programa chi-
leno esta centrado en el desarrollo profesional auténomo y reflexivo de los docentes
que se inician, enfatizando el trabajo entre pares, el didlogo constructivo y la reflexién
en la accion. En este marco el Programa chileno ha puesto en juego tres dispositivos
principales de trabajo (Beca y Boerr, 2009):

* La observacion de clases y reflexion. Se realiza con dos variantes: en la prime-
ra, el mentor observa las clases del principiante y luego promueve con este un
proceso reflexivo a partir de lo observado; en la segunda, el novel observa a
su mentor o a otros colegas mas experimentados mientras dan clase, y luego
se trabaja sobre la revision de los momentos criticos de las clases observadas.

* Lacolaboracion para la planificacion de clases. Mentores y profesores principian-
tes disefian y discuten la planificacion de ciertas unidades o contenidos curricu-
lares. Posteriormente analizan los cambios que se producen entre lo planificado
y lo realizado, y las circunstancias que motivan las modificaciones observadas.

* Los talleres entre profesores principiantes y mentores. Esta modalidad de tra-
bajo reline a varios docentes principiantesy uno o mas mentores para compartir
e intercambiar sus experiencias, atendiendo a las caracteristicas y comparabi-
lidad de los entornos institucionales y de las comunidades en las cuales cada
participante del taller desarrolla su experiencia.
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El programa destaca ademas, en todos los dispositivos, la importancia de hacer un
«analisis riguroso de la practica» mediante la incorporacién/construccion de referen-
tes teéricos. En general, el proceso de acompafamiento en Chile ha sido altamente
valorado tanto por los mentores como por los noveles. Los principiantes se refieren a
laimportancia de contar con el apoyo de un profesionaly par, ya que les permite inser-
tarse en la tarea docente de manera mas segura, pudiendo clarificar su rol, conversar
y reflexionar acerca de sus dilemas, lo que les facilita la construccién de una identidad
profesional reflexiva. Esto ha implicado un mayor compromiso con la profesién y una
proyecci6n distinta del trabajo docente a futuro.

Otro dispositivo de trabajo utilizado en Ecuador es el rol que asume el Ministerio de
Educacion porintermedio de su equipo central, formado por seis personas (tres peda-
gogos y tres investigadores) que cumplen un papel destacado en la coordinacion, se-
guimientoy produccién de conocimiento sobre el programa. Entre unoy otro seminario
de formacién de mentores, este equipo coordinador lleva a cabo visitas de retroali-
mentacién para brindar asistencia técnico-pedagédgica a cada uno de los mentores con
el propésito de orientar, encuadrar su tareay responder a las dificultades que presenta
la implementacién de las actividades planificadas en las escuelas. Las visitas de mo-
nitoreo y retroalimentacién también buscan ayudar a que los mentores consoliden sus
propias habilidades pedagégicas en sus aulas con su grupo de alumnos.

En Argentina el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFoD), en tanto instan-
cia de coordinacién nacional del programa, tiene a su cargo la realizacion de diversos
eventos y actividades que permiten articular y potenciar los esfuerzos de cada pro-
vincia y de las instituciones formadoras. Con este propésito el INFoD desarrollé una
plataforma virtual para el trabajo conjunto, la comunicacion, formaciény colaboracién
entre institutos pedagégicos y docentes mentores de distintas partes del pafs. La pla-
taforma cuenta con insumos, material bibliografico, experiencias y foros. Asimismo,
se han realizado diversas jornadas y seminarios presenciales —de caracter nacional-
para la discusiony formacion con la asistencia de expertos, mesasy talleres de trabajo
sobre los temas involucrados en el programa.

En términos generales, el acompafiamiento pedagégico en las instituciones escolares
implica articulary llevar adelante, de manera conjunta, cuatro procesos: orientacién de las
actividades docentes; formacion/profesionalizacion; asesoramiento en estrategias curri-
culares y pedagégicas concretas; y apoyo a los docentes para implementar mecanismos
de transformacién e innovacién. En sintesis, y mas alla de los dispositivos y herramientas
de trabajo particulares que cada programa desarrolla, la tarea de acompanamiento a los
noveles se asienta en tres pilares basicos que se articulan y enriquecen mutuamente:

* Laobservacion del colegay la recoleccion de informacién para conocer «el terre-
no», diagnosticar problemas, necesidades y aspectos a ser mejorados.

* Laformaciéony el desarrollo profesional mediante talleres, materiales de lectu-
ra, instancias de discusién y produccién conceptual, el anélisis de la practica,
la sistematizacion de experiencias.

* El asesoramiento propiamente dicho, el disefio conjunto de secuencias didac-
ticas, la preparacién de materiales y el acompafiamiento en el aula para imple-
mentar las innovaciones y mejoras que se hayan planificado y acordado con los
docentes.
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3. Dimensiones centrales de los programas
de acompanamiento

Los programas de apoyo pedagégico a docentes principiantes en sus lugares de traba-
joimplican la puesta en marcha de un dispositivo mediante el cual ciertos formadores
o docentes con mayor experiencia y con conocimientos especificos asumen la tarea
de acompafar a otros con menor experiencia. De este modo se pretende mejorar la
insercion de los nuevos profesores en el colectivo institucional, resolver problemas de
ensenanza en la cotidianidad escolar, perfeccionar su tarea y brindar apoyo personal,
para incidir positivamente en el aprendizaje de los alumnos. Como sostiene Vélaz de
Medrano (2009: 212):

«La mentoria —especialmente en el @&mbito profesional- consiste en un proceso de acom-
pafiamiento en la tarea y la integracion en el grupo e institucion de referencia, y no en la
mera actuacién del mentor con respecto al mentorizado. Es una relacién entre ambos, de
reflexion compartida sobre los problemas en que ambos se ven inmersos e interpelados,
un proceso de didlogo profesional en el que la mayor experiencia es el principal rasgo que
configura el rol del mentor».

Al disefiar un programa de apoyo a los nuevos profesores y planificar los distin-
tos dispositivos de trabajo que se van a utilizar, se toman decisiones sobre una serie
de dimensiones. Los criterios que se asuman en cada una condicionan el modelo de
acompafiamiento y la orientacién general del programa. Entre las mdltiples dimensio-
nes interesa destacar las siguientes:

a) ;Cuales son los objetivos, los propdsitos que persigue el programa?

b) ;A quiénes se les asigna la tarea de acompafar, qué rasgos deben reunir?

¢) ;Cémo se forma a los que acompafian?

d) ;Qué condiciones institucionales, de trabajo y de carrera docente se requie-
ren para efectivizar el acompahamiento?

A. Objetivos de los programas de acompaiamiento
al profesorado principiante

Al revisar los objetivos que los diversos autores establecen para los programas de in-
sercion del profesorado principiante, Vélaz de Medrano (2009) encuentra que estos se
dirigen a proporcionar a los docentes orientacién y apoyo durante sus primeras expe-
riencias laborales en las escuelas, facilitando su incorporacion a la profesién; respon-
der a las necesidades reales de los docentes asesorados; desarrollar competencias
que puedan ser transferidas a los ambientes de trabajo; brindar asesoramiento para
el desarrollo profesional; ayudar a superar las exigencias y demandas del ejercicio
de la profesién en un contexto concreto; facilitar el desarrollo personal y social de
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los docentes, su autoestima y las relaciones interpersonales; desarrollar una mayor
implicacién, compromiso y colaboracién entre los miembros de la institucion escolar.

Los propésitos que se formulan para implementar actividades de acompafiamiento
a los noveles determinan distintas orientaciones de los programas. En algunos casos
la finalidad principal es evaluadora y el acompanamiento es una estrategia que forma
parte de los sistemas de acreditacién para otorgar la habilitacién definitiva e ingresar
a la carrera docente. Esto sucede en algunos paises de Europa, entre ellos en Escocia,
donde, una vez graduados, los jovenes obtienen un permiso de ensefianza provisorio
mientras son puestos a prueba durante un afo. Luego de aprobar las evaluaciones
que se llevan a cabo durante el acompafiamiento pedagédgico, estan en condiciones
de solicitar su habilitacion definitiva para ejercer la profesidn.

El examen de la literatura y de las experiencias internacionales que se implemen-
tan permite identificar tres grandes objetivos u orientaciones de las politicas de acom-
pahamiento a los principiantes:

* Evaluativa. Destinada a finalizar la preparacion del nuevo docente y brindarle su
habilitacion/certificacién para ejercer.

* Formativa. Puede hacer foco en el desarrollo socioprofesional, buscando faci-
litar la adaptacion a la institucion, a los ambientes de trabajo; o bien, en la
ensenanza/oficio, en el desarrollo de competencias situacionales, pertinentes
a los contextos de desempeno.

* Mejoramiento general de la calidad educativa. El acompafamiento se dirige a
fortalecer los logros académicos, el aprendizaje de los alumnos, tornando mas
pertinentes las estrategias e intervenciones de los nuevos docentes.

Los paises de América Latina que analizamos han optado por estrategias de acom-
pahamiento que enfatizan el aspecto formativo —tal es el caso de Argentina y Chile— o
bien por el mejoramiento general de la educacién, como en el caso de Ecuador. Las
acciones emprendidas en este pais se acercan mas al objetivo de mejora general de la
educacion, centrandose en el cambio de las practicas de ensefanza, en virtud de que
los estudiantes alcancen aprendizajes mas significativos y relevantes.

El Programa de Mentoria de Ecuador apuesta a transformar las culturas institucio-
nales de las escuelas de educaci6én primaria, habida cuenta de las dificultades peda-
gbgicas que se observan en los maestros, quienes han sido formados en rutinas y mo-
delos de ensefanza tradicionales, puramente transmisivos, que no logran promover
un aprendizaje significativo y relevante en los nifios. Su objetivo general es «contribuir
al mejoramiento de la calidad de la docencia y de los aprendizajes de nifas, nifosy
adolescentes de escuelas con resultados insuficientes en las evaluaciones». La finali-
dad del acompafiamiento es que los docentes involucrados mejoren sus practicas de
ensenanza, generando proyectos que respondan a los problemas de la comunidad en
la cual se insertan para contribuir al aprendizaje de los alumnos y a su permanencia
en las escuelas.
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Cuadro 1. Objetivos de los programas de acompafiamiento
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PAISES

Tipos de
objetivos

Argentina

Chile

Ecuador

Evaluacion /

No se propone.
El programa se inscribe
en una légica de ruptura

No se propone.

El programa hace foco
en las instituciones con
bajo rendimiento en las

profesional de
los noveles

- Respondera las
preocupacionesy
necesidades de los
noveles.

- Trabajar en equipo.

- Estimular la definicion
de diversos recorridos
de formacion.

permanencia de
los nuevos en la
profesidn.

- Contribuirala
calidad de su
desempefio.

acreditacion con la formacion inicial, pruebas SER* pero no
no es un aho mas de se propone evaluar a los
formacién. docentes ni a las escuelas.
- Aportar, enriquecer la - Apoyara los - Brindar
formacién inicial. profesores acompafiamiento
- Contribuir al principiantes durante pedagégico en el aula a
afianzamiento su primera insercion. los docentes novelesy
de competencias - Fortalecer sus de instituciones fiscales
profesionales. competencias con bajo rendimiento en
Formativos/ - Aprendera analizar la profesionales. las pruebas SER.
desarrollo actividad de la clase. - Aumentar la - Formar docentes

mentores para que
actien como agentes de
cambio escolar.

Mejora de
la calidad
educativa, del
aprendizaje de
los alumnos

- Movilizar los recursos
cercanos a la escuela.

- Intensificar la relacion
de las escuelas con el
sistema de formacion.

- Adaptar los
conocimientos
disciplinares y
construir estrategias
para que los alumnos
aprendan.

- Priorizar el apoyo
a profesores
principiantes del
sector municipal pero
incluyendo también
al sector particular
subvencionado.

- Mejorar la calidad de
los aprendizajes de los
ninos/asy adolescentes
de escuelas con
resultados insuficientes
en las evaluaciones.

- Apoyar el cambio de las
practicas docentes en
escuelas ruralesy del
sistema intercultural
bilingiie como estrategia
de equidad.

La clasificacién y descripcidn de diferentes tipos de objetivos se realiza a los fines analiti-
cosy para establecer cuéles son las orientaciones generales que prevalecen en cada progra-
ma. No obstante, y a pesar de predominar una determinada finalidad, es posible identificar
en los lineamientos de cada pais objetivos que remiten a los demas propésitos, tal como se

refleja en el Cuadro 1, donde se intenta clasificar los objetivos asumidos en cada caso.

En Chile la Comision responsable de disefiar los lineamientos generales de la poli-
tica de acompafiamiento a los profesores noveles consider6 la existencia de prop6si-
tos diversos para definir cual de ellos resultaba mas pertinente a las necesidades del

sistema educativo del pais:

15. Las pruebas SER constituyen el Sistema Nacional de Evaluacién y Rendicién Social de Cuentas, establecido por el
gobierno de Ecuador desde 2008, y abarcan cuatro componentes: la evaluacion de la gestién del Ministerio de Educaciény

de las instituciones educativas; la evaluacion del curriculo; del desempefio docente; y de los estudiantes.
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«La comisidn resolvi6 plantear dos alternativas: la primera, consistente en vincular la induc-
cioén a la creacién de un Registro Nacional de Profesores al que se incorporen quienes hayan
aprobado un proceso de induccion, y la segunda alternativa, vincula el proceso de induc-
cion al sistema de evaluacion docente vigente para el sector municipal, que implica que el
profesor es evaluado durante su segundo afo de ejercicio profesional siendo, por lo tanto,
innecesaria una evaluacién especifica del proceso de induccién. La comision estimé prefe-
rible disefiar un modelo de induccion de cardcter esencialmente formativo que permita a los
docentes noveles contar con el apoyo necesario durante el periodo inicial» (Boerr, 2010: 15).

El prop6sito general del sistema quedé definido de la siguiente manera: «apoyar a
los profesores principiantes durante su primera insercién docente, mediante acciones
especificas dentro y fuera de la escuela que contribuyan a fortalecer sus competencias
profesionales, a fin de aumentar las posibilidades de que permanezcan en la docenciay
contribuir a la calidad de su desempeiio». Mas especificamente, el proyecto piloto rea-
lizado por la Universidad de Temuco (Chile) establecié como propésito: «Disefiar y vali-
dar una propuesta de formacion de mentores que los capacite para apoyar profesional
y pedagdgicamente a profesores/as principiantes en su primera fase del ejercicio de la
docencia, mediante acciones especificas dentroy fuera de la escuela, tendientes a mejo-
rar su desempefioy a apoyarlos en el proceso de socializacién para que se integren cons-
tructivamente a la comunidady al sistema escolar» (Kaechele, M. y Del Valle, R. 2010: 50).

Otro prop6sito de algunos programas de acompafiamiento a noveles es disminuir
las tasas de desercion o abandono que se observan en los primeros afios de ejercicio,
mejorando la retencién de estos docentes, al mismo tiempo que contindian con su desa-
rrollo profesional. Se trata de acompanar a los docentes a superar las dificultades que
enfrentan en los comienzos de la profesion y a trazar planes personales de superacién
y desarrollo, en funcidn de las necesidades y realidades escolares que experimentan.

Muchas veces al verse superados por las situaciones que se les presentan, los nue-
vos terminan desertando o aspirando a dejar la profesion. En este sentido, el proyecto
de Argentina también se propuso crear mejores condiciones formativas como una ma-
nera de evitar la desercion laboral de los docentes que recién se incorporan a la vida
laboral y de mejorar su eficacia y satisfaccion con la ensefianza. Otro de los objetivos
especificos fue sistematizar las experiencias de acompafiamiento transitadas en cada
lugar, a fin de comunicarlas y hacerlas disponibles para las instituciones formadoras,
las escuelas y los niveles responsables de la gestion del sistema formador. Lo trabajado
hasta el momento muestra que estas nuevas funciones han producido un mayor conoci-
miento sobre la realidad de las escuelasy de las exigencias de la labor docente por parte
de la formacién inicial. Asi, su sistematizacion en documentos de trabajo que articulan
la reflexion conceptual con las recomendaciones practicas puede ser altamente signifi-
cativa para repensar las practicas de formacion inicial y de desarrollo profesional.

Otro propésito central de la politica argentina es la necesidad de incrementar el
marco conceptual y operativo que las practicas de acompafiamiento requieren, propo-
niendo material bibliografico (publicaciones que desde la investigacion, el ensayo o
el relato de experiencia aporten a la ampliacién de dichos marcos y del corpus de co-
nocimientos en circulacion respecto de la pedagogia, la didactica, las problemaéticas
socioeducativas y el desarrollo profesional docente).
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B. La seleccion de los que acompaiian

Las nuevas tendencias de desarrollo profesional conciben al mentor, tutor o colega
que acompafa a otros docentes como un mediador que proporciona sostén personal
y asistencia pedagégica a los profesores en su lugar de trabajo: «El asesor apoya a los
maestros a pasar de la toma de decisiones basada en creencias arraigadas y rutinas,
a latoma de decisiones informadas y con propésito» (Martinez Olivé, 2008). Desde un
enfoque preocupado por promover el desarrollo profesional auténomo y colegiado,
el rol del que acompana es el de acrecentar la autonomia del otro, fomentando una
actitud indagadora que le permita afrontar los problemas como retos profesionales
que requieren buscar, pensary construir —entre todos— nuevas alternativas, recursos
y estrategias de intervencién que mejoren el aprendizaje de los estudiantes. De este
modo, quien acompafa facilita el crecimiento de los principiantes y de las institucio-
nes, brindando herramientas y recursos para que los nuevos docentes fortalezcan sus
competencias, conocimientos, estrategias pedagégicas y comunicativas, logrando
una adecuada integracion y socializacion profesional.

Esta modalidad formativa ha recibido diferentes denominaciones: apoyo profe-
sional mutuo, mentorazgo, retroalimentacién entre compafieros, supervision clinica,
coaching, critica amistosa, asesoramiento en centros, tutorias (Cf. Marcelo Garcia,
1999; Day, 2005; Imbernén, 2007; Vélaz de Medrano, 2009)*. El que acompaiia es un
colega con mayor experiencia o que posee determinados conocimientos y técnicas,
capaces de colaborar con los docentes en la reflexién y cambio de su practica:

«En este contexto se inserta el concepto de mentoria, entendida como la accién intencio-
naday sistematica de orientacién y acompafiamiento al profesor novato durante el proce-
so de transicion entre la formacion y el empleo» (Becay Boerr, 2009: 112).

Estos autores retoman la formulacion de Feiman-Nemser y Parker (1993), quienes
diferencian tres tipos de acompaiiamiento o mentoria: (a) cuando lo realizan guias
locales, con el objetivo de ayudar a que los nuevos se integren al sistema; (b) cuando
los mentores son compaferos educacionales que ademas de colaborar en la integra-
cioén de los principiantes se orientan por metas profesionales de mas largo plazo; y (c)
cuando los mentores se constituyen en agentes de cambio, con el objetivo de construir
redes de desarrollo entre diversos mentores y noveles para ayudarse mutuamente, de
una manera mas permanente.

Tal como se recoge en la bibliografia especializada, existen diferentes opciones al
momento de establecer quiénes seran los responsables de asumir las tareas de acompa-
fiamiento al profesorado principiante. Las alternativas son confiar el acompafamiento
a las instituciones de formacién inicial, o bien depositar esta responsabilidad en otros
docentes con mayor experiencia a los que se les brinda una formacion especifica. Una
tercera se basa en la combinacién de las dos anteriores: cuando los centros que realizan
la formacion inicial se ocupan de seleccionary formar equipos de docentes tutores que

16. Para una revision de estos términos puede consultarse el trabajo de Vélaz de Medrano (2009) y una critica a la
transferencia de las nociones del coaching a la ensefianza en el capitulo de Angulo Rasco (1999): “Entrenamiento y
coaching: los peligros de una via revitalizada. En: Angulo Rasco, Barquin Ruiz y Pérez Gémez, (eds.) Desarrollo profesional
del docente: politica, investigacion y prdctica. Akal, Madrid.



58

se desempefan en los niveles del sistema educativo sobre los cuales el programa de
noveles pretende intervenir. Una cuarta modalidad seria la conformacion de asesores
externos, tanto respecto de las escuelas como de las instituciones de formacién docen-
te; por ejemplo, por intermedio de universidades que no poseen oferta de formacion
docente, de centros de formacién continua especializados, o mediante los sistemas de
supervision escolary apoyo existentes en los 6rganos de gobierno del sistema.

Al planificar un programas de acompafnamiento es necesario definir los criterios
sobre la base de los cuales se considera que alguien posee mas experiencia y que
estd en condiciones de facilitar a los nuevos su desarrollo e insercién profesional.
Establecer a quiénes el programa reconoce como docentes experimentados implica
legitimar/reconocer ciertos saberes y posiciones. Ademas, los profesionales elegi-
dos tienen una pertenencia institucional, realizan su tarea en el marco de institu-
ciones involucradas en el programa (universidades o centros de formacidn inicial,
escuelas u otras organizaciones que asumen esta funcién) que también son legiti-
madas o no en su papel.

Como ya se ha mencionado, en el programa de acompanamiento a noveles de
Argentina la tarea fue encomendada a los Institutos Superiores responsables de la
formacion docente inicial. Estos designan a los profesores que dan apoyo a los princi-
piantesy a las escuelas que forman parte de la estrategia. La participacion de las es-
cuelasy de los principiantes en el programa es voluntaria y surge a partir de los acuer-
dos interinstitucionales que se realizan en el marco de la adhesién de la provincia a
esta politica nacional. Los Institutos Superiores de Formacién Docente que la provincia
elige para implementar los dispositivos de acompafiamiento estan preferentemente
ubicados en zonas donde se registra un mayor ingreso y movilidad de principiantes.
Algunos de los formadores del instituto conforman un equipo institucional con perfiles
diversos (profesores del campo de la practica, de las didacticas especiales y de las
disciplinas pedagédgicas) y la presencia de algin directivo. Los formadores asumen el
acompafiamiento a los noveles como parte de la ampliacién de sus funciones y activi-
dades docentes, enriqueciendo sus practicas y modelos de formacion.

Otra alternativa es la seguida en Chile y Ecuador, donde los asesores o mentores
son pares, docentes de aula con mayor experiencia, que han obtenido puntajes ele-
vados en los sistemas de evaluacién docente, razén por la cual son seleccionados y
formados para esta nueva tarea. Estos profesores no abandonan sus funciones fren-
te a su propio grupo de alumnos, sino que asumen el nuevo rol con la condicién de
mantener su actividad docente de aula. De este modo, los mentores también ponen a
prueba las propuestas de ensefianzay de trabajo que el programa propone, para apro-
piarse de ellasy ser conscientes de las dificultades que entrafia su implementacion. El
supuesto es que al alternar su desempeiio de aula con el acompafiamiento pedagégi-
co, los que acompafian participan también en la practica reflexiva sobre la ensefianza
a partir de los problemas que les plantea su grupo de estudiantes. Esto permite una
mejor aproximacion a las tareas de apoyo pedagégico.

En Ecuador se preseleccion6 para participar en el Programa de Formacion de Men-
tores a docentes que tenian altos puntajes en las pruebas SER y/o en los cursos de
capacitacién dictados por el Siprofe, y que contaban con un minimo de cinco afios de
experiencia. Los docentes que aspiran a esta funcién deben aprobar un proceso de
seleccidn constituido por diversas pruebas, entre las que se incluyen la habilidad para
planificar y para evaluar a los alumnos, el dictado de una microclase y la capacidad
para proporcionar retroalimentacién pedagégica a otro colega.
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Por su parte, en Chile, al abordar la cuestién referida a quiénes deben asumir las tareas
de apoyo a los profesores principiantes se consideraron diferentes opciones: (i) asignar el
acompafnamiento a los directores o equipos técnicos de las escuelas; (ii) a los profesores
experimentados de la misma escuela donde trabaja el principiante; (iii) a mentores espe-
cializados externos; o bien (iv) a las instituciones formadoras de maestros. Considerando
la realidad chilena, se desestimé asignar esta tarea a los directores o jefaturas técnicas de
las escuelas, por dos razones: primero, porque debido a los mdltiples desafios que estos
actores del sistema educativo presentan en el cotidiano escolar, su posibilidad de asumir
tareas de esta naturaleza se encuentra limitada; segundo, se pensé que cuando la relacién
de apoyo es asumida por el director, tiende a confundirse con una relacién de autoridad
que obstaculiza el grado de confianza que requiere el nuevo docente para plantear sus di-
ficultades de manera franca. En cuanto a la participacion de las instituciones formadoras,
si bien es importante que se involucren en el seguimiento de sus egresados, en el caso
chileno existe una gran variedad de instituciones y de enfoques formativos, por lo que no
parecia aconsejable otorgarles esta responsabilidad.

Finalmente, el Programa chileno, estimé conveniente optar por la estrategia de for-
mar profesores especializados en mentoria, entendiendo que se trata de una funcion
de gran complejidad y especificidad que requiere, ademéas de una experiencia desta-
cada como docentes de aula, el dominio de competencias especificas para compren-
der las necesidades de un docente novel y ser capaz de prestarle un apoyo efectivo
en la construccion de su identidad profesional (Boerr, 2010). Dada la existencia en el
pais de un sistema de acreditacion de docentes calificados con la «excelencia pedag6-
gica», y de la Red de Maestros de Maestros, se considerd que este grupo de docentes
experimentadosyya acreditados que participan en la Red estaba en mejores condicio-
nes para brindar apoyo a sus pares.

Cada universidad hace una convocatoria a los profesores interesados en formarse
como mentores, basada en los prerrequisitos generales establecidos en el programa.
La seleccion de los profesores que participaron en las primeras experiencias fue res-
ponsabilidad del CPEIP (organismo central del Ministerio de Educacion y coordinador
de esta politica) y de su Comisién Técnica de Induccidn. Entre los criterios definidos en
la licitacion oficial, se encontraban: ser profesor de Educacién Basica; tener preferen-
temente ocho o mas afios de ejercicio, con una experiencia destacada en su estableci-
miento; acreditar calidad en el desempefio docente.

C. La formacion de los que acompaiian

La tercera dimensién a considerar en el marco de una politica de acompafiamiento
pedagdgico implica analizar tres cuestiones: de qué manera se resuelve la formacion
de los que acompafan, qué tipo de preparacion necesitany quién la brinda.

La investigacion ha puesto en evidencia que el hecho de tener mucha experien-
cia frente a alumnos no necesariamente implica ser un docente experto ni estar en
condiciones de orientar a otros para que revisen criticamente su practica. Como se-
fiala Cristopher Day (2005: 74): «es obvio que existen diferencias entre los maestros
principiantes, los experimentados y los expertos. El mal ajuste que pueden sentir los
principiantes entre lo que han aprendido y su aplicacién a la practica es un fenémeno
muy conocido, a pesar de los distintos intentos de solucionar la cuestién que pueden
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adoptar modelos de aprendizaje por experiencia practica y planes de colaboracién
entre escuelas y universidades».

El debate acerca de los saberes necesarios para la ensefanza y de las capacidades
o competencias de los profesores expertos dista de haberse clausurado. Hoy asistimos
a una continua renovacién y ampliacion de los conocimientos y habilidades que un do-
cente debe dominar. Junto a los saberes tradicionales, vinculados con la transmision, la
comunicacién pedagégica, la planificacién, evaluacion y las estrategias didacticas, hoy
se les exige a los profesores nuevos dominios y competencias (Vezub, 2012). Entre estas
figuran, por ejemplo: el trabajo en equipo, el liderazgo del aprendizaje de los alumnos,
la incorporacién de las TIC a la ensefianza y el aprendizaje, la reflexién/indagacién so-
bre las practicas, la participacién en redes/comunidades de practica, asumir riesgos,
ser creativos, responder a demandas de la comunidad, atender a la diversidad cultural,
enfrentarse al compromiso del cambio y la mejora continua. La lista puede resultar inter-
minable e incluso paralizar o desalentar a quienes estan en el dia a dia escolar.

El debate sobre los docentes expertos constituye una referencia para establecer los
criterios de seleccion y formacion de los mentores, pero no es la Gnica. Hay otros ele-
mentos para determinar a quiénes se les asigna esta tarea. Entre estos, de qué manera
se organiza su formacién especifica para que dispongan de las herramientas particu-
lares que hacen al métier del acompafiamiento, y cémo se forman estas actitudes y
estrategias, muchas de las cuales no han sido objeto —ni deben serlo— de la formacién
por la que los profesores transitaron previamente.

Un aspecto clave en el acompafamiento pedagégico es proporcionar una buena
retroalimentacion a los nuevos docentes, haciendo las preguntas y comentarios per-
tinentes en el momento oportuno. Para ello es preciso, por una parte, establecer una
relacion de confianzay horizontalidad logrando una «critica amistosa» (Cf. Day, 2005),
es decir, aquel cuestionamiento capaz de movilizar el cambio, de constituirse en apo-
yo moraly practico de los docentes. Por otra parte, aprender de la experiencia requiere
de un trabajo sistematico de analisis de la practica, junto con la revisién y construccién
de nuevos conocimientos tedricos especificos y el disefio de alternativas pedagégico-
didacticas que desafien los limites de las ya conocidas.

Asegurar espacios de formacion adecuados, de calidad, suficientes, pertinentes y
duraderos en el decurso del tiempo es dificil. Depende en gran medida de la extensién,
en términos de cobertura y alcance, que se planifique para el programa, de la canti-
dad de principiantes que se prevé acompafary de la cantidad de docentes que debera
acompanar cada formador o mentor. Todos estos son elementos a sopesar al tomar deci-
siones sobre la manera de organizar e implementar la formacin de los que acompahfan.

Asimismo, los contenidos del plan de formaci6én variaran tanto en funcién de la
trayectoria y preparacion previa de quienes asumen este nuevo rol como de los mode-
los formativos que hayan vivenciado, de los criterios utilizados en su seleccién, de la
orientacién o propdsitos generales del programa y de las funciones concretas que se
definan para el acompanamiento (Vezub, 2012).

En el caso de Chile, el Ministerio de Educacion, mediante convenios con algunas uni-
versidades —que también se ocupan de la formacién docente inicial-, deleg6 la respon-
sabilidad de formar a los mentores, con la conformacién de una diplomatura o ciclo de
especializacién en mentoriay acompafamiento pedagégico. Los lineamientosy principios
generales establecidos por el CPEIP (organismo del ministerio nacional que coordina las
politicas de formacién continua) para que las universidades elaboren su propuesta de for-
macién de mentores fueron: «Desarrollar competencias para liderar procesos de apren-
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dizaje entre adultos, facilitando el aprendizaje entre pares y la comunicacion dialégica;
desarrollar capacidades orientadas a la escucha activay a establecer relaciones empaticas
entre profesionales para reflexionar critica y analiticamente la practica docente; disponer
de herramientas conceptuales que permitan la observacién de la practica pedagégica, el
levantamiento de preguntas y la definicion de estrategias de andlisis que apoyen una ade-
cuada inserci6n del principiante; afianzar las competencias para un aprovechamiento de
las nuevas tecnologias, para la blisqueda de informacién, el enriquecimiento del trabajo
de aula, asi como para fortalecer sus conocimientos y su rol de docente mentor»¥.

A partir de este marco general, el diplomado «Formacién de Mentores para el apoyo
a profesores principiantes» de la Escuela de Pedagogia de la Pontificia Universidad Ca-
télica de Valparaiso, de 400 horas de duracion, contempla sesiones presenciales para
la formacion tedrica, jornadas de Circulos de Reflexién, junto a horas de transferencia
prdctica que incluyen la participacion en la plataforma virtual y en el disefio y ejecu-
cién de un plan piloto de mentoria a docentes noveles, en el que cada docente/mentor
en formacién pone en practica las competencias desarrolladas en el diplomado. Esta
Gltima instancia es una condicion para acceder a la certificacién correspondiente. El
diplomado esta formado por cinco médulos: politicas educativas nacionales; mento-
ria, un medio para la induccion profesional; comunicacién dialégica; comunidades de
aprendizaje; estrategias de observacion y registro mediante la investigacién-accién.

Por su parte, el plan de formacién de la Universidad de Temuco focalizé en el desa-
rrollo de las siguientes competencias de los mentores/formadores:

* Aprender a respetar los puntos de vista de cada una de las partes.

* Aprender a disefnar contextos de confianza.

* Aprender a desarrollar una escucha efectiva.

e Aprender hacer pedidos y ofertas y a generar promesas.

* Aprender a desarrollar un hablar responsable.

* Aprender a aprender con otros, conformando o integrando redes sociales.

La modalidad en Ecuador es diferente, y uno de los componentes centrales del
programa es la realizacién de seminarios de formacién especificos a cargo de los
equipos técnicos del ministerio nacionaly de especialistas convocados seg(n los te-
mas. Los mentores atraviesan una serie de siete seminarios en los cuales se aborda
la comprensién de las instituciones escolares como culturas complejas y su papel
como agentes/facilitadores de cambio pedagégico. Para ello se los forma en el de-
sarrollo de competencias de formacién, retroalimentacién, comunicacién empatica
y critica amistosa con los docentes. Cada seminario dura de una a dos semanasy
focaliza en diversos temas y habilidades que los mentores necesitan para su des-
empefio: cultura escolar, cambio educativo e introduccién al rol de los mentores;
herramientas de observacion y registro, habilidades interpersonales para la men-
toria; disefio e implementacion de talleres formativos para docentes; la adaptacion
del curriculum y de los materiales didacticos a las realidades locales; evaluacién y
aprendizaje; gestion del aprendizaje en escuelas multigrado; y uso de las TIC en el
aprendizaje. Cada seminario se alterna con un periodo de trabajo en terreno para
que los mentores tomen contacto con las escuelas y comiencen a probar las herra-
mientas y conocimientos abordados en las jornadas de formacién.

17. CPEIP (2009). Términos de referencia del diplomado Formacién de Mentores para el apoyo a profesores principiantes.
Documento de trabajo.
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El proceso de formacién del programa de acompafamiento ecuatoriano se realiza
en tres niveles simultdneos. En el primero, el equipo de consultores del ministerio for-
ma a los mentores (maestros con experiencia en aula) en seminarios-talleres y en las
visitas de seguimiento y retroalimentacion que se realizan entre uno y otro seminario.
En el segundo, los mentores son los responsables de formar a los maestros principian-
tes y a otros docentes en ejercicio mediante las mismas estrategias. Por Gltimo, en el
tercer nivel, los profesores de las escuelas fiscales transforman sus practicas y apren-
den a partir de su proceso de reflexién y autoanalisis.

En Argentina el INFoD inauguré una plataforma virtual para el trabajo conjunto, la
comunicacion, formaciény colaboracion entre institutos pedagégicos, formadores que
acompanany docentes principiantes de distintas partes del pais. La plataforma cuenta
con insumos, material bibliografico, experiencias y foros que se utilizan con propési-
tos formativos. Asimismo, se han realizado diversas jornadas y seminarios presencia-
les de caracter nacional para la discusién y formacién con la asistencia de expertos,
mesas y talleres de trabajo sobre los diversos temas involucrados en el programa. Los
seminarios nacionales organizados estuvieron a cargo de especialistas internaciona-
les y abordaron los diferentes dispositivos de acompafamiento, sus fundamentos y
metodologias: la coobservacién, los talleres de educadores y de analisis de las practi-
cas, los seminarios y la escritura de textos de la practica, los ateneos didacticos. Una
de las modalidades de formacién privilegiadas por el programa es el intercambio de
las experiencias que los propios actores desarrollan, mediante su sistematizacion y
posterior publicacion. De esta manera el saber construido por los institutos pedagégi-
cos y los docentes principiantes en los procesos de acompafiamiento se hace publico
y se utiliza con fines de formacion y reflexion de los equipos de trabajo.

D. Las condiciones institucionales y de organizacion
del trabajo docente

La planificacién e implementacién de un programa de acompafiamiento y desarrollo
de los docentes noveles supone anticipar cuales son las condiciones de las organiza-
ciones educativas y del trabajo docente que pueden actuar como facilitadoras u obs-
taculizadoras. Por una parte, esta dimensién es crucial para aquellos dispositivos y
actividades que se realizan durante la dedicacién y la jornada laboral de los maestros
y profesores, ya que se debera garantizar los materiales, los recursos, el financiamien-
to, los tiempos y espacios adecuados, el apoyo de los directivos de las escuelas o
demas instituciones involucradas, etcétera. Por otra parte, es necesario consensuar de
qué manera se reconocera la nueva funcién de acompafiamiento, como se la encuadra
dentro de los escalafones, estatutos y normas que regulan la carrera docente.

Uno de los problemas relativos a las condiciones es como habilitar el tiempo que
los docentes formadores y noveles invierten en las actividades de formacion, reflexion,
implementaciény coordinacién del programa. Una opcién es reducir la jornada laboral
de los profesores que participan en los programas para que dispongan del tiempo
adicional que se requiere®®. Otra dificultad es garantizar el respaldo de los directivos

18. Esto sucede en Escocia, donde los principiantes cumplen una jornada laboral reducida en 30%, para dedicarse a las activida-
des de desarrollo profesional, anélisis de la practica, etcétera, que realizan en el marco del programa de induccién profesional.
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de las escuelas donde trabajan los principiantes para que faciliten los tiempos y es-
pacios necesarios. En este punto tanto la literatura sobre el tema como la experiencia
acumulada en proyectos de innovacién y cambio educativo coinciden en sefalar que
elapoyo e involucramiento de los directores es fundamental y repercute positivamente
en los resultados que se alcancen.

En el caso de Ecuador los mentores no abandonan sus funciones frente a su propio
grupo de alumnos, pero se les reduce considerablemente su carga horaria al liberar-
los de 80% de tiempo de su catedra para dar apoyo a otros maestros. Los Gltimos
acuerdos/resoluciones ministeriales establecen que los distritos y directores de las
escuelas dispongan de las partidas necesarias para nombrar personal de reemplazo
cuando los mentores se encuentren participando en los seminarios de formacién o en
actividades en las escuelas con los maestros a los que acompafian. Por otra parte, la
funcién de «docente mentor» ha sido reconocida e incorporada a la carreray escalafén
docente porla nueva Ley Organica de Educacion Intercultural, sancionada en marzo de
2011. Elacompafiamiento a los noveles también ha quedado instituido por ley, al esta-
blecerse que durante los dos primeros afos de ejercicio el profesional de la educacién
deberéa participar en un programa de induccién. Al finalizar y aprobar la totalidad del
programa de formacién, los mentores podran elegir si quieren continuar con su carrera
como docentes de aula o prefieren seguir ejerciendo el rol como mentores certificados.
En este segundo caso, pasan a ser supervisados y coordinados por la Subsecretaria de
Apoyo y Seguimiento a la Gestion Educativa que tiene a su cargo el nuevo modelo de
apoyo y supervision de las escuelas del pafs.

Otro aspecto es el relativo al reconocimiento salarial de la nueva funcién que
asumen los docentes tutores o formadores de los institutos, ya sea mediante el pago
de horas catedras adicionales por la dedicacion a esta tarea, la reduccién de sus
obligaciones frente a alumnos o el ascenso de categoria. Para la incorporacién de
nuevas funciones a las que tradicionalmente cumplian los docentes es necesario un
replanteo serio de la carrera docente que contemple estas nuevas figuras como parte
de las posibilidades de ascenso y crecimiento profesional. Cuando esto no sucede,
se hacen modificaciones ad hoc que se yuxtaponen con la organizaci6n vigente, con
las consabidas tensiones y malestares que esto genera en las organizaciones sindi-
calesy en los colectivos docentes.

En Chile los mentores reciben un financiamiento de hasta 160 horas docentes
anuales para cubrir sus actividades de mentoria, traslados y visitas a otras escuelas.
Ademas, se esta discutiendo una reforma de la carrera magisterial docente: los docu-
mentos de trabajo acordados a comienzos de 2010 proponen que durante el primer
afno de ejercicio profesional los profesores tengan la oportunidad de participar en un
proceso de induccién a cargo de docentes mentores.

Uno de los problemas que enfrentan los programas de acompanamiento y que gra-
vitan en la asignacion de los recursos y en el financiamiento es la cantidad de docen-
tes a cargo de cada mentor, cuestion que repercute en la frecuencia de visitas y, por
tanto, en la calidad del acompanamiento. Las distancias que se deben recorrer para
trasladarse a las instituciones es otro aspecto a considerar, ya que el acceso suele
complicarse en varios paises de América Latina con alta proporcién de escuelas en
zonas rurales y bilinglies. Hay que decidir sobre la frecuencia de las intervencionesy
sobre la cantidad de visitas o contactos personales que el mentor deberd mantener.
Cuando sea posibley la actividad lo requiera, cada mentor puede reunir a docentes de
escuelas préximas, formando una red local para realizar ciertas actividades del progra-
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ma, como los talleres de formacién y analisis de las practicas, lo que redunda no solo
en una economia de esfuerzos y recursos humanos, sino también en la posibilidad de
trabajar colectivamente y enriquecerse.

Uno de los dilemas que analiz6 la Comisién Nacional de especialistas que elaboré
los lineamientos nacionales del programa de acompafnamiento en Chile fue el lugar en
el que debian desarrollarse las mentorias. Se establecié que preferentemente debian
realizarse en la propia escuela donde el principiante se desempena, en vez de hacerlo
en lugares académicos o administrativos. La condicion ideal seria asignar un docente
mentor de la propia escuela donde trabaja el novel, pero esto serfa imposible ya que no
se cuenta con un ndmero suficiente de mentores. Por lo tanto, se admitié la posibilidad
de que provengan de alguna escuela cercana. No obstante, los lineamientos nacionales
recomendaron organizar encuentros formativos a nivel comunal o provincial en los que
se intercambien experiencias de profesores principiantes y se reflexione sobre ellas.

La participacién de las escuelas en el Programa de Acompafamiento Pedagégico
de Ecuador es voluntaria, razén por la cual se generd un instrumento de trabajo es-
pecifico mediante la formalizacidn de «actas compromiso» con las instituciones. Este
proceso de establecimiento de acuerdos permite que los mentores establezcan vincu-
los con las escuelas a su cargo y que se generen las condiciones necesarias para sus
intervenciones. Cada uno de los mentores acompana a entre ocho y diez docentes, lo
que se corresponde con tres a cinco escuelas, segln estas sean uni o pluridocentes.

En Argentina también se ha formulado un instrumento para generar las condiciones
institucionales y los compromisos que el programa precisa. Los convenios marcoy las ac-
tas complementarias que suscriben las provincias con el INFoD para vincularse al Progra-
ma Nacional son un recurso formal que proporciona un marco normativo y al mismo tiem-
po orienta los resultados del programay su monitoreo. En dichos instrumentos se plasman
los datos de las instituciones de formacion que participany de las escuelas donde trabajan
los noveles, se realiza un diagnéstico de la situacion local que justifica la implementacién
del proyecto en esos establecimientos. Ademas se establecen los criterios de seleccién de
los institutos de formacién, los objetivos, las actividades a implementar, el cronograma'y
los mecanismos de evaluacién y seguimiento, sobre la base de los resultados esperados.
Las instituciones pueden utilizar fondos de los Proyectos de Mejora Institucional para des-
tinarlos a los gastos y materiales que demanda el acompafiamiento a los noveles.

La consideracion de los niveles educativos sobre los que intervienen los programas
de acompafiamiento pedagégico también imprime condiciones particulares que deben
ser analizadas. La mentoria en el nivel secundario requiere la especificidad del ase-
soramiento para la ensefianza de cada disciplina®, una mayor magnitud de recursos
y entrafa dificultades organizativas adicionales por las modalidades de designacion
que existen en las escuelas medias. Los profesores que recién se inician en el nivel se-
cundario comienzan con pocas horas distribuidas en varios establecimientos hasta que
logran reunir el puntaje suficiente para concentrar sus horas en menos escuelas. El tipo
de nombramiento, la condicién del puesto que tienen los docentes de secundaria en
muchos pafses de Latinoamérica (por hora catedra en lugar de por cargo), complejiza
la organizacién de un dispositivo de apoyo pedagégico, por la dispersidn y cantidad de
escuelas donde trabajan. Por ello, suele suceder que las politicas de acompafiamiento

19. No obstante, en el nivel primario o educacion basica también es necesario apoyar la ensefianza de contenidos discipli-
nares diversos, cuestiéon que muchas veces se soslaya en favor de una asistencia pedagdgica basada en un perfil «gene-
ralista». La asistencia en relacién con la ensefianza de los contenidos del curriculum demanda conocimientos especificos
sobre la didactica de cada asignatura, dificiles de reunir en un mismo formador.
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comiencen con los noveles del nivel primario para que, una vez probadas las estrategias,
se extiendan a la escolaridad media. Este ha sido el caso de Chile.

En sintesis, entre las cuestiones a analizar relativas a la dimensién de las condicio-
nesy organizacion del trabajo figuran:

(i) elcaractervoluntario u obligatorio de la participacion de los noveles en iniciativas
de este tipo;

(i) eltiempo, la duraciény frecuencia que tendra el asesoramiento®’;

(i) el contenido de la orientacion y el apoyo brindado (caracter general versus disciplinar
del asesoramiento);

(iv) eltipo de materiales que necesita producir el programa para orientar las intervenciones;

(v) la participacion de los directores y equipos técnicos de las instituciones

(vi) la relacion, ecuacién necesaria entre cantidad de mentores/asesores y cantidad de
docentes acompanados para que el programa funcione;

(vii) la manera de dar seguimiento, evaluary registrar el desarrollo y los logros alcanzados
por el programa en generaly por cada docente en particular.

Por (ltimo, en relacién con la disponibilidad de recursos y materiales, en Argenti-
na se impuls6 el aprovechamiento de las TIC como herramienta de acompafamiento.
El funcionamiento sostenido de un aula virtual posibilité conocer e intercambiar las
producciones de cada provincia e instituto, recomendar recursos y materiales para en-
riquecer los aspectos conceptuales y practicos del acompafiamiento a noveles. Desde
el aula virtual se gener6 un intercambio horizontal entre los actores involucrados en
el programa (docentes noveles, formadores, coordinadores y equipos técnicos pro-
vinciales y nacionales). En la plataforma del INFoD cada institucién puede construiry
mantener sus propias aulas/espacios virtuales de acompafiamiento. De manera com-
plementaria y con la ayuda de IDIE/OEI Buenos Aires, se proveyé a los institutos de
formacion que participan en el programa de bibliotecas con textos especificos sobre
los principiantes, materiales de actualizacién didactica y de los diferentes temas so-
ciopedagégicos relevantes para el trabajo con los nuevos maestros y profesores. En el
mismo sentido (como fuente de recursos e intercambio) funciona la Red Maestros de
Maestros en Chile: cada docente mentor, en tanto miembro de la red, puede construir
en el portal su propio sitio, para de esta manera mantener un intercambio virtual con
los docentes que acompana.

20. En Chile se decidi6 que el acompafiamiento a los nuevos docentes dure un afio.
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SUGERENCIAS

Cuestiones clave para definir un programa
de acompanamiento a docentes principiantes

* Aungue los programas de acompafiamiento a noveles respondan a lineamien-
tos generales definidos desde la administracién central, tienen que ser lo sufi-
cientemente flexibles para adaptarse a las necesidades y posibilidades de cada
region/localidad.

Es conveniente definir desde los niveles centrales las lineas generales de los progra-
mas, asi como brindar apoyo para su ejecucién y seguimiento. Asiy todo, a la hora de
laimplementacién hay que considerar las particularidades regionales y locales en que
se desarrollan, ofreciendo posibilidades o alternativas variadas para su ejecucién. Por
ejemplo, se puede pensar en una bateria de dispositivos pedagbgicos comunes que
luego seran seleccionados y/o adaptados por las distintas instituciones, de acuerdo
a sus problematicas y posibilidades. Esto vale tanto para los aspectos pedagédgicos
como para los normativos y organizacionales de los programas.

* Es necesario prever una mayor articulacién/comunicacion y trabajo conjunto
entre el sistema de formacién docente —sus 6rganos de gobierno y gestion-y el
resto del sistema educativo, los diferentes subsistemas y consejos que los con-
forman (inicial, primaria, secundaria y técnica).

La puesta en marcha de programas de este tipo requiere para su gestion e implementa-
cién de relaciones articuladas y aceitadas entre las distintas dependencias de gobier-
no educativo. Por lo general, cada programa se desarrolla desde direcciones o conse-
jos propios de cada nivel sin que existan vias fluidas de comunicacion e intercambio
entre ellos. En el caso de las politicas de acompafiamiento, la instancia de gobierno
y gestion del sistema formador tiene que poder articular con las dependencias/con-
sejos u otros drganos responsables de los otros niveles educativos para favorecer el
curso de las accionesy potenciar el aprovechamiento del programa en todo el sistema.

* Si bien el programa debe articularse con la formacién docente inicial, se espera
que a su vez adopte una légica mds cercana a la del desarrollo profesional perma-
nente, constituyéndose en el primer momento de esta fase de la formacion.

Es importante concebir los programas de acompanamiento a noveles dentro de una
politica mas amplia de formacién continua para los docentes de los distintos niveles
del sistema educativo. Como es sabido, durante la experiencia y el trabajo docente se
organiza una serie de saberes y esquemas practicos diferentes a los que se aprenden
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durante la etapa de la formacidn inicial, debido a las nuevas responsabilidades que se
asumen al estar involucrado en una situacién de trabajo. Por ello es conveniente que
en los modelos de acompafiamiento predomine la légica de la formacién permanente,
basada en el aprendizaje colaborativo y horizontal, a partir de la experiencia y del
analisis critico de los problemas y desafios de la practica real/situacional que viven
los noveles.

* Se espera que las instituciones de formacion docente inicial puedan tomar la
experiencia de acompafiamiento a principiantes como un insumo y oportunidad
para repensar, enriqguecer sus procesos formativos, en funcién de las necesida-
des, caracteristicas y problemas que se identifican en las escuelas.

Por tratarse de la primera etapa formativa, el acompahamiento a noveles tiene que po-
der recuperar los aportes de la formacién inicial en funcién de las problematicas labo-
rales que los nuevos docentes enfrentany, a su vez, capitalizar esas experiencias para
enriquecer los procesos formativos de los centros de formacion. La escasa conexién
con la realidad, generalmente atribuida a la formacién inicial, podria superarse si se
atendiera a las problematicas y situaciones propias de la practica laboral de maestros
y profesores. En este sentido, las experiencias de acompafnamiento a docentes princi-
piantes en las escuelas constituyen una oportunidad para conectar mas estrechamen-
te la formacién inicial con el desempefio docente.

* Resulta importante focalizar las acciones del programa en aquellas escuelas
en las que hay mayor concentracion de docentes noveles trabajando.

Para los casos en que el acompafamiento a noveles sea tomado por las instituciones
formadoras, es importante centrar el foco de la intervencién no tanto en los egresados
del instituto en particular sino en las escuelas de la zona de influencia en las que se
detecte un mayor nimero de docentes noveles. Como se sabe, muchas veces estas
instituciones en las que comienzan a trabajar los docentes recién recibidos son las
que presentan situaciones mas complejas debido a la poblacién que atienden. Este es
un criterio valido para tomar decisiones sobre todo en los casos en que los programas
no contemplan o no puedan abarcar la totalidad del universo.

* Si bien la unidad de intervencién del acompafiamiento pedagdgico es el do-
cente novel, no debe perderse de vista que la escuela donde este se inserta cons-
tituye el eje central sobre el cual conviene orientar las acciones y decisiones.

El programa de acompafiamiento se destina a favorecer el transito de los nuevos do-
centes desde su etapa de alumnos hacia su insercién laboral como trabajadores. Asiy
todo, las decisiones y acciones que se emprendan tienen que contemplar la realidad
de las escuelas donde estos se desempefian con el propésito de apuntar al mejora-
miento y fortalecimiento pedag6gico de estas instituciones que son, por lo general, las
mas vulnerables y necesitadas de apoyos e intervenciones especializadas.

* El acompafiamiento a noveles tiene que propender a generar y dejar capaci-
dad instalada para que las escuelas asuman su responsabilidad en el desarrollo
profesional y en el apoyo pedagdgico de sus docentes.
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Tomar como eje las escuelas, entendidas estas como lugares de trabajo para los do-
centes, implica no solo desarrollar acciones o actividades puntuales sino contemplar
la posibilidad de que estas, en un futuro, puedan establecer espacios formativos, de
reflexion y trabajo conjunto para sus profesores. En este aspecto la escuela se convier-
te en lugar de trabajo y formaci6én para las comunidades docentes. El involucramiento
del cuerpo directivo y la conformacién de grupos de trabajo resultan esenciales para
favorecer la concrecién de estos procesos. El programa de acompafiamiento puede
dejarinstalada esta capacidad en las escuelas de su influencia.

* Si el acompafiamiento a los nuevos docentes forma parte de las politicas de
desarrollo profesional y se sustenta en los modelos que focalizan en las escuelas
como lugares de trabajo, se podrd proporcionar a los principiantes un apoyo
mds efectivo y acorde a las particularidades que dichos contextos presentan.

El «estar ahi», en el momento y lugar preciso, hace que las intervenciones pedagédgicas
resulten mas pertinentesy efectivas. A diferencia de la formacién inicial, el acompafia-
miento concebido dentro de la l6gica del desarrollo profesional docente sera efectivo
si se basa en la construccién de problemas que contemplan las situaciones reales que
enfrentan los docentes en la cotidianidad de su trabajo. Pero asi como es importante
estar «inmersos» en la escuela, también lo es producir un «distanciamiento» de la
situacion, ya que solo asf es posible desnaturalizar las practicas, definir los proble-
mas y abordarlos desde su complejidad. Para ello resultan efectivas las instancias de
trabajo grupal entre docentes, en las que se construyen colectivamente vias de accion
alternativas que luego son puestas a prueba y nuevamente revisadas, discutidas y
enriquecidas por el conjunto.

* Es preciso disefiar el acompafiamiento en relacién con las problemadticas de los
noveles, pero a la vez considerar que estas tienen un cardcter «kemergentes, y que
generalmente requieren ser redefinidas a la hora de concretar la intervencion.

Si bien todo programa de acompafiamiento a noveles parte de las problematicas y
necesidades que la practica laboral les plantea a los nuevos docentes, hay considerar
que muchas veces las demandas que estos expresan pueden remitir a aspectos par-
ciales o emergentes de un tema/problema de mayor envergadura o de indole diferente
a lo que se manifiesta y se hace visible. Hay que estar en condiciones de reconocery
abordar los aspectos subyacentes e implicitos de las practicas. Por ejemplo, es fre-
cuente que los temas de «indisciplina» detectados por los noveles en las clases, o de
«desinterés por el aprendizaje», respondan a cuestiones pedagégicas méas profundas,
vinculadas con el abordaje de la ensenanza con sujetos y grupos particularesy con las
representaciones previamente construidas por los docentes acerca de la diversidad
sociocultural y las posibilidades de estos alumnos.

* Las intervenciones y el acompafiamiento deben hacer foco en la ensefianza. Se tra-
ta de encontrar las estrategias pedagdgicas adecuadas a los contextos mds criticos.

La recuperacion de la ensefianza como ndcleo central de la tarea docente y de lo espe-
cifico del trabajo escolar, la transmisién/apropiacién de conocimientos, es un camino
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fértil para fortalecer la profesion docente y el sentido de la escuela, en contextos de
incertidumbre y cambio social. Es comin que las mdltiples demandas que actualmen-
te se le hacen a la escuela hagan olvidar que su papel es abrir el mundo, mostrar otros
horizontes diferentes, con las estrategias adecuadas para garantizar que todos pue-
dan acceder a esos mundos utilizando los recursos de que disponen?..

* Es importante trabajar con los docentes noveles el pasaje/la transicion y cam-
bio que implica dejar de ser estudiante y convertirse en maestro/profesor.

Si bien el apoyo a los docentes noveles estd concebido dentro de un proceso de de-
sarrollo profesional continuo, hay que distinguir que se trata de un acompanamiento
y formacién que se da entre colegas y que, por lo tanto, requiere por parte del novel
la progresiva construccion de estrategias para el trabajo auténomo y colaborativo con
pares que estan compartiendo una situacion laboral. Se trata asi de evitar la relacion
de dependencia, pasividad, carencia, propia del estudiante, para fortalecer a los prin-
cipiantes en el oficio de ensenar. Los que acompafian deben posibilitar este pasaje y
la asuncién responsable del oficio.

* Es conveniente que el programa establezca criterios generales para la con-
formacion de los equipos de acompafiamiento a noveles, de manera tal que se
contemplen diferentes perfiles, roles y responsabilidades.

Llevar a cabo el acompafnamiento pedagédgico a los docentes que recién se inician no
es una tarea individual asumida por formadores o docentes experimentados de ma-
nera aislada. El acompanamiento requiere de la conformacion de redes, de equipos
de trabajo plurales y diversos, conformados por docentes de distintas areas (pedagé-
gicas, disciplinares, practicas) y por alglin integrante del cuerpo directivo de las insti-
tuciones. De este modo, el acompanamiento se define y desarrolla como una funcién
institucional.

* Dado que el programa implica la construccion de nuevos roles y funciones
dentro del sistema educativo, es fundamental atender al proceso de formacién y
construccidn de esos roles, particularmente de aquellos que acompafian.

Los programas de acompafiamiento requieren de la construccion de nuevos roles, incluso
entre los docentes, administradores o gestores que ya se vienen desempefiando dentro
del sistema. Capitalizar el saber y la experiencia acumulada en otras funciones resulta
importante, aunque no se deben perder de vista las necesidades y requerimientos espe-
cificos que implican estas nuevas tareas. Los profesores formadores, o los docentes con
mayor experiencia que acompanan, irdn construyendo su experiencia desde esta posicion
de «acompanantes». Para favorecer este proceso resulta imprescindible que cuenten con
materiales, instancias de apoyo y seguimiento sistemético. De esto se ocupan por lo gene-
ral las dependencias centrales, que brindan instancias formativas a quienes acompanan,
ofreciendo cursos, foros, seminarios, material de discusion, encuentros de reflexion y es-
pacios para compartir sus experiencias, tanto virtuales como presenciales.

21. Como afirma Merieu: “No importa donde ensefiéis y cual sea vuestro piblico, siempre ensefiais algo a alguien” (Cartas
a un joven profesor. Grad, Barcelona, 2007; p. 28).
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* La puesta en marcha de un programa de este tipo debe contemplar la pro-
duccion y disponibilidad de variados recursos que apoyen la tarea de los que
acompafian y de las instituciones involucradas.

Los programas deben contemplar la provision de recursos tales como bibliotecas es-
pecializadas y actualizadas, recursos didacticos para la ensefianzay el aprendizaje de
disciplinas especificas, creacion de espacios de intercambio virtuales y presenciales,
etcétera. Es importante contar con equipos técnicos ministeriales capaces de generar
los materiales que el acompafamiento requiere, o de indicar en qué lugares estos se
encuentran disponibles.

* Hay que conformar una bateria de miiltiples dispositivos de acompafiamiento,
pasible de ser adaptada segtin las posibilidades y necesidades de los docentes
de cada nivel educativo (inicial, primaria/bdsica y secundaria).

Si bien los dispositivos analizados en este documento son generales, deberan con-
templarse las adaptaciones o la construccion de dispositivos especificos para cada ni-
vel de ensefanza, materia o contexto (rural, urbano, bilinglie, etcétera). Nuevamente,
esta consideracion remite a la conveniencia de respetar las particularidades a la hora
de la intervencion. La decision sobre los dispositivos de acompafiamiento a utilizar
en cada caso tiene que atender las necesidades y realidades formativas o laborales
de los docentes. No son las mismas, por ejemplo, las posibilidades que tienen los de
nivel secundario que trabajan en varios establecimientos educativos que las de los de
primaria, quienes generalmente concentran sus horas en un solo centro. Ademas, la
especializacion en la disciplina, propia de los profesores secundarios pero también
de los maestros de materias especiales, requiere de mecanismos y de acompanantes
especificos.

* Para su propia mejora y reformulacion, es importante que los programas de
acompafiamiento contemplen formas de registro, sistematizacion y monitoreo
de las experiencias desarrolladas.

Desde los inicios y a lo largo de todo el proceso es importante considerar instancias
y procedimientos de registro de la/s experiencia/s que incluyan fuentes escritas y de
otros tipos, por ejemplo, audiovisuales, fotograficos, etcétera. Ademas de posibilitar
procesos reflexivos en torno a lo realizado, los registros escritos y filmicos permiten
producir saberes pedagégicos en torno a la problematica de acompafiamiento de los
noveles y aportar insumos para la redefinicion de las politicas.
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ANEXO

Sintesis de las experiencias nacionales de acompanamiento
a docentes noveles

1. LA EXPERIENCIA DE CHILE

En 2005 Chile inici6 el proceso de planificacion y puesta en practica de politicas
de apoyo a los docentes noveles con la conformacién de una comision especial
encargada de analizar las experiencias internacionales y proponer un modelo
acorde al contexto chileno. En los afios siguientes se pusieron en marcha diver-
sas experiencias piloto y se realizaron jornadas y seminarios con expertos.

En 2008 se encargd a la Red Maestros de Maestros el disefio y la implemen-
tacion del programa de insercion de profesores principiantes y la formacién de
los mentores. Esta red, creada en 2002, reline a los docentes que han obtenido
la excelencia pedagégica, y financia sus proyectos de apoyo profesional con el
propésito de fortalecer la profesion docente mediante el desarrollo entre pares.

Elprograma de apoyo a profesores principiantes esta destinado a los docentes
de nivel parvulario y educacion basica. Se desarrolla por intermedio de mentores
especialmente formados por las universidades, que preferentemente trabajan en
las mismas escuelas de los docentes principiantes o en escuelas cercanas, y que
se seleccionan entre docentes de aula que han obtenido altas calificaciones en
la evaluacion de su desempefio o la excelencia académica.

Los mentores desarrollan su trabajo durante el periodo de un aho escolar. Cada
mentor tiene un maximo de tres maestros principiantes y se les financia hasta 160
horas anuales para esta tarea. Los mentores proveen apoyo mediante la planifica-
cién conjunta de clases con los noveles, de la observacion y analisis reciproco de
clases, ofrecen retroalimentacion y llevan a cabo un trabajo de reflexion sobre las
practicas que incluye el uso de portafolios y de cuadernos de registro.

Actualmente el programa se organiza en tres lineas: (i) la formacién de mento-
res mediante diplomados y ciclos de especializacion impartidos por universida-
des; (ii) el apoyo a los profesores principiantes con el financiamiento de horas de
trabajo para los mentores; y (iii) las acciones de difusion para consolidary valorar
en el sistema educativo el acompafamiento a los principiantes como la primera
etapa de la formacion continua de los docentes.

Fuente: Ingrid Boerr Romero (Ed.), 2010. Acompafiar los primeros pasos de los docentes. La construc-
cién de una politica de insercién al ejercicio profesional.



2. LA EXPERIENCIA DE ARGENTINA

El Programa de Acompafiamiento de Docentes Noveles en su Primera Insercién
Laboral de la Argentina es impulsado por el Ministerio de Educacién Nacional
desde 2005. En sus comienzos se inicié como una experiencia piloto en una re-
gion particular del pais. Desde su lanzamiento se basé en la experiencia fran-
cesa desarrollada por Patrice Rayou y sus colaboradores en el IUFM de Créteil
(Francia), con quienes el programa argentino formaliz6 y desarroll6 actividades
de cooperacidn y asistencia técnica.

En 2007, con la creacion del Instituto Nacional de Formacion Docente (INFoD),
la linea de acompafiamiento a docentes noveles se constituy6 en una politica na-
cional dentro del Area de Desarrollo Profesional Docente. Desde entonces se fue-
ron sumando voluntariamente nuevos institutos y provincias, lo cual trajo apare-
jado el surgimiento de otras necesidades, entre ellas, la creacion de marcos de
intervencién no solo pedagégicos, sino también normativos y organizacionales.
Asimismo, la importancia otorgada al incremento de las relaciones entre el siste-
ma formador de docentes y las escuelas (prevista entre las funciones del INFoD
en el articulo 77 de la nueva Ley de Educacion Nacional, de 2006) potencio6 la
linea de acompafiamiento a los docentes principiantes, ya que los beneficiarios
privilegiados de este programa son los sistemas educativos provinciales.

La funcion de desarrollo profesional al comienzo de la profesion es asumi-
da por las Instituciones Superiores de Formacion Docente por intermedio de sus
equipos directivos y docentes. En este modelo, el acompafamiento pedagégico
a los noveles no implica alargar la formacion inicial un afio mas; por el contrario,
quienes se inician en la docencia son considerados «trabajadores». Los aportes
de la formacion inicial se articulan en funcién de sus realidades, a la vez que se
generan y ponen en marcha dispositivos especificos que estan basados y se nu-
tren de sus preocupaciones y necesidades.

Desde los inicios del programa, el Ministerio de Educacién Nacional desarro-
lla actividades sostenidas destinadas a fortalecer el trabajo de los formadores
gue acompafian en las distintas provincias del pais. Ademas, este organismo
central se encarga de la provision de recursos materiales y pedagoégicos, tales
como bibliotecas, produccién de materiales didacticos, etcétera. La puesta en
funcionamiento de un aula virtual favorecio las actividades de formacion, la cir-
culacién de recursos, asi como el intercambio de experiencias entre las distintas
provincias, instituciones y docentes que participan en el programa.

La documentacion y sistematizacion de la experiencia transitada fue un com-
ponente clave y de caracter permanente, alimentado por el programa, para capi-
talizar la experiencia transitada, fortalecerla y extenderla hacia otras jurisdiccio-
nes del pais.

Fuente: Serie Acompafiar los primeros pasos en la docencia. Ministerio de Educacién, 2009.
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3. LAEXPERIENCIA DE ECUADOR

El «Programa de mejoramiento de la calidad educativa mediante procesos de mento-
ria 0 acompafiamiento pedagégico en el aula» fue iniciado en 2010 por el Ministerio
de Educacion del Ecuador en el marco del Sistema Integral de Desarrollo Profesional
Docente. Comenz6 como una experiencia piloto con la formacién de 30 docentes men-
tores pertenecientes a 23 de las 24 provincias del pais. En 2011, con la promulgacion
de la nueva Ley Organica de Educacion Intercultural, el programa logré su respaldo
legal alincluirse a los mentores como una de las funciones de la carrera plblica magis-
terial. La misma ley establece que durante sus dos primeros anos de ejercicio docente
el profesional de la educacién debera participar en un programa de induccion.

El programa esta destinado a proveer acompafamiento pedagégico en el aula
tanto a los docentes principiantes como a aquellos otros que se desempefian en es-
cuelas publicas fiscales que han obtenido bajo rendimiento en las pruebas naciona-
les de evaluacion de la calidad, especialmente en el ambito geografico rural. Apunta
al fortalecimiento, cambio y mejora de las practicas pedagégicas en las escuelas
mas vulnerables, tanto las hispanas como las interculturales bilingiies.

Los docentes que asumen el rol de acompahnar a otros se denominan «mentores».
Se trata de maestros de aula con mayor experiencia que atraviesan un proceso de se-
leccion y formacién para desarrollar la nueva tarea. Para poder postularse como men-
tores, los docentes deben haber obtenido una calificacion excelente o muy buena en
las pruebas SER de evaluacion de desempefio docente y tener mas de cinco afios de
experiencia en el aula. Estos docentes no abandonan a su propio grupo de alumnos,
ya que se espera que pongan a prueba las innovaciones y los cambios del programa
en sus clases. Para que puedan dedicarse a la nueva tarea se les libera de 80% de la
carga horaria de catedra en sus escuelas. Cada mentor acompana a entre ocho y diez
docentes que trabajan en tres a cinco escuelas rurales uni o pluridocentes.

Durante el proceso de pilotaje del modelo de formacion de mentores, que dura
aproximadamente 18 meses (primera etapa del programa), el equipo central del
Ministerio de Educacion realiza visitas de retroalimentacién para brindar asisten-
cia técnico-pedagobgica a los mentores en formacion, con el propdsito de ayudarlos
a consolidar sus habilidades pedagégicas con su grupo de alumnos y de orientar-
los en su tarea, respondiendo a las dificultades que presente la implementacion
de las actividades planificadas con los docentes que acompanan.

Las siguientes etapas del programa se dirigen a consolidar las habilidades de
apoyo pedagoégico de los mentores ya formados, quienes amplian la cobertura del
programa formando a nuevos mentores en otras escuelas de su zona; a produ-
cir el material instruccional destinado a los nuevos grupos de mentores (segunda
etapa); a formar a los nuevos mentores mediante los ya formados anteriormente
(tercera etapa) utilizando los recursos instruccionales ya probados y consolida-
dos; y a efectuar el balancey la evaluacion final de los resultados obtenidos (cuar-
ta etapa). Desde su inicio, el programa incluyé un componente de «investigacion
evaluativa» con la finalidad de elaborar la «linea base» existente al comienzo y de
registrary explicar los cambios observados posteriormente, para colaborar con las
decisiones que se tomen sobre los aspectos a modificar del paquete instruccional
utilizado en la formacién de los primeros mentores.

Fuente: Documentos del Programa, Subsecretaria de Calidad Educativa, Ministerio de Educaci6n del Ecuador.
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METAS EDUCATIVAS 2021

La conmemoracién de los bicentenarios de las independencias debe favorecer una
iniciativa capaz de generar un gran apoyo colectivo. Asi lo entendieron los ministros
de Educacion iberoamericanos cuando respaldaron de forma unanime el proyecto.
Semejante tarea colectiva, articulada en torno a la educacién, ha de contribuir al
desarrollo econémico y social de la regién y a la formacion de ciudadanos cultos y
libres en sociedades justas y democraticas.

META GENERAL OCTAVA
Fortalecer la profesion docente.

META ESPECIFICA 20
Mejorar la formacion inicial del profesorado de primariay de secundaria.

META ESPECIFICA 21
Favorecer la capacitacién continuay el desarrollo de la carrera profesional docente.
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