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RESUMEN
En la actualidad, la política educativa chilena plantea la necesidad de que los directivos 
escolares realicen procesos de acompañamiento a profesores, desde una perspectiva de 
liderazgo pedagógico para el fortalecimiento de las prácticas docentes y el aprendizaje 
de los estudiantes. Por ello, esta investigación tiene por objetivo caracterizar el 
acompañamiento docente que realizan directivos de establecimientos públicos de 
educación media de Valparaíso, Chile. Para cumplir dicho objetivo, se desarrolló un 
estudio cualitativo, con aplicación de entrevistas semiestructuradas a seis directivos y 
seis profesores de tres centros escolares. La información recogida fue procesada a través 
de un análisis de contenido de carácter deductivo. Los principales hallazgos permitieron 
observar que existe una presencia fluctuante y discrepancia entre los docentes y directivos 
en cuanto a los modelos de acompañamiento docente: mientras los directivos declaran 
aplicar modelos colaborativos e intervencionistas, los docentes señalan la aplicación 
mayoritaria de estos últimos, caracterizados por la entrega de directrices y aspectos 
resolutivos unidireccionales. La presencia fluctuante de categorías de acompañamiento 
docente de los tres modelos: intervencionista, colaborativo y facilitador, evidencia el 
proceso de transición que viven actualmente los establecimientos escolares, que transitan 
desde la supervisión al acompañamiento docente.

Conceptos clave: acompañamiento docente, directivos, liderazgo pedagógico, modelos 
de acompañamiento, supervisión. 

PEDAGOGICAL LEADERSHIP: FROM SUPERVISING TO 
SUPPORTING TEACHERS 

ABSTRACT
Currently, Chilean educational policy presents the need for school leaders to carry out processes 
to accompany teachers from a pedagogical leadership perspective, to strengthen teaching 
practices and student learning. For this reason, this research aims to characterize the teaching 
accompaniment carried out by directors of public secondary education schools in Valparaíso. To 
achieve this objective, a qualitative study was developed, with the application of semi-structured 
interviews to six directors and six teachers from three schools. The information collected was 
processed through a deductive content analysis. The main findings allowed to observe that there 
is a fluctuating presence and discrepancy between teachers and directors on the models of teacher 
accompaniment. While directors declare to apply both collaborative and interventionist models, 
teachers indicate that the latter is the most frequently applied, wherein the directors provide 
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guidelines and unidirectional resolutive aspects. This fluctuating presence of teaching support 
categories of the three models: interventionist, collaborative and facilitator, demonstrates the 
process of transition experienced by the schools, from supervision to teacher support.

Key concepts: accompaniment, accompaniment models, directors, pedagogical leadership, 
supervision, teacher. 

Introducción

En los últimos años, las investigaciones han sostenido que, dentro 
de las múltiples variables internas que inciden en la mejora de la 
calidad educacional, el desempeño docente se posiciona como un 
factor de alto impacto. Este se asocia con el concepto de calidad e 
intrínsecamente hace referencia a aquellos profesores con buenos 
logros académicos y que obtienen resultados importantes en los 
aprendizajes de sus estudiantes (Villalobos, 2011), vale decir, 
mayor autonomía y autorregulación permanente en la instalación de 
significados profundos para adoptar un comportamiento estratégico 
ante la realización de actividades en diversos contextos (González-
Gómez, et. al, 2018; Torres-Soto & Vallejo-Ruiz, 2018). Por otra 
parte, Araneda (2018) plantea la necesidad de un sistema escolar 
de calidad “que aliente a niños, niñas y jóvenes a desarrollar sus 
capacidades y talentos, de manera que cada estudiante cuente con 
herramientas que les permitan construir sus proyectos de vida” (p. 8).

Sabemos que el desempeño docente dentro de aula no es el 
único factor que afecta la calidad de los aprendizajes: el liderazgo 
que ejerce el director en la escuela también tiene una influencia 
significativa en ellos (Day et al., 2010; Hallinger & Wang, 2015). 
Por tanto, es deber de cada institución educativa articular y gestionar 
la labor docente y directiva para promover el mejoramiento continuo 
de las prácticas en el aula (Parra y Matus, 2016; Román, 2015).

En tal sentido, los líderes escolares no solo deben gestionar 
procesos administrativos, sino también otros referidos a la enseñanza 
y el aprendizaje, aspectos clave para la trasformación de la escuela, a 
fin de dar un salto desde la eficacia a la capacidad interna de mejora 
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(Barber y Mourshed, 2008; Pont, Nusche & Moorman, 2008). Lo 
anterior encuentra respaldo en diversos estudios que posicionan, 
específicamente, al liderazgo pedagógico como una variable de 
impacto, cuyo efecto se encontraría en torno al 25% de la varianza 
total de las evaluaciones entre las escuelas (Anderson, 2010; Bolívar, 
2010a; Hallinger y Heck, 2014; Horn y Marfán, 2010; Leiva, 
Montecinos y Aravena, 2016; López, 2010; Murillo y Hernández-
Castilla, 2015; Printy, 2010; Sarasola y Da Costa, 2016; Vaillant y 
Rodríguez, 2016).

Autores como Leithwood, Day, Sammons, Harris y Hopkins 
(2006) plantean que el liderazgo pedagógico implica que los 
establecimientos escolares, además de focalizar sus tareas en lograr 
altos niveles de aprendizaje en los estudiantes, requieren de:

• las prácticas orientadas al desarrollo del currículo,

• el desarrollo de todas las personas que conforman la comunidad 
educativa, 

• la evaluación de los estudiantes y docentes,

• un trabajo con propósitos y metas compartidas entre la 
comunidad educativa, 

• el análisis para la toma de decisiones sustentados en datos, y

• la generación de condiciones organizacionales, bajo un enfoque de 
colaboración (Arlestig & Tornsen, 2014; Gajardo y Ulloa, 2016). 

Además, prácticas relacionadas con el apoyo pedagógico a 
docentes son esenciales para un proceso de mejoramiento escolar 
efectivo y continuo (Johnston, Kaufman & Thompson, 2016; Louis, 
Leithwood, Wahlstrom & Anderson, 2010). 

Como complemento, la literatura especializada ha destacado 
el alto grado de influencia que evidencia el liderazgo pedagógico 
de los líderes escolares en el ejercicio docente, lo que repercute 
consecuentemente en las oportunidades de aprendizaje de todas y 
todos los estudiantes (Johnston et al., 2016; Kelemen, en prensa; 
Weinstein y Muñoz, 2012). Sin embargo, diversos estudios han 
corroborado que el ejercicio de un liderazgo centrado en lo 
pedagógico, se ve obstaculizado por la existencia de ciertas rutinas 
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burocrático-administrativas, la continuidad y permanencia de modelos 
pedagógicos intervencionistas, la falta de tiempo, y de estrategias 
consensuadas y sistemáticas que orienten los procesos formativos de 
la institución escolar (Garbanzo y Orozco, 2010; Krichesky y Murillo, 
2011; Martínez & González, 2010; Rivera, 2010). 

Al respecto, Anderson (2010) plantea que el líder educativo, es 
decir, el director, sigue evadiendo la corresponsabilidad que tiene su 
quehacer profesional en el aprendizaje del estudiantado, delegando 
esta tarea en otros miembros del equipo directivo, especialmente en 
los jefes de la Unidad Técnica Pedagógica (UTP) (Quiroga y Aravena, 
2017). Esto lleva a que, en la actualidad, existan equipos directivos 
que adolecen del conocimiento pedagógico necesario para asumir un 
efectivo liderazgo pedagógico (Mellado, Chaucono y Villagra, 2017). 
A ello se suma la instalación, desde la política educativa chilena, 
del Marco para la buena dirección y liderazgo escolar (MBD) (2015) 
y de los Estándares indicativos de desempeño para los establecimientos 
educacionales y sus sostenedores (2014), que promueven el ejercicio 
de un liderazgo pedagógico. Estos instrumentos demandan la 
implementación de acciones de acompañamiento docente, que 
fomenten el desarrollo profesional de los profesores.

Este proceso debe caracterizarse por la generación de vínculos 
de confianza y comunicación efectiva, incentivos primarios para 
potenciar el mejoramiento de la práctica pedagógica y los procesos 
de aprendizaje de los estudiantes (Ministerio de Educación de Chile, 
Mineduc, 2014, 2015, 2018; Román y Murillo, 2008). Hargreaves 
& Fink (2007) señala que la confianza es un factor fundamental 
debido a que posibilita que las personas puedan trabajar de forma 
cooperativa, impactando positivamente en la manera en que se llevan 
a cabo los procesos de aprendizaje de los estudiantes en la escuela. 
Para esto se requiere de una estrecha interdependencia (Bryk & 
Schneider, 2002, citado en Tschannen-Moran, 2014; Peña, Weinstein 
& Raczynski, 2018) entre los actores involucrados y la disposición a 
depender de otro, confiando en que este cumplirá con obligaciones 
y expectativas importantes para la tarea compartida de educar a los 
estudiantes (Robbins, 2004). En este sentido, el acompañamiento 
de directivos debe proveer a los docentes de respeto interpersonal, 
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respaldo pedagógico, retroalimentación, soporte técnico y una 
reflexión continua para la mejora de su desempeño, incorporando 
nuevas estrategias y procedimientos evaluativos para potenciar el 
aprendizaje de los estudiantes (Martínez y Jugo, 2014).

Asumir esta mirada pedagógica-colaborativa, que la actual 
política educativa nacional demanda a los líderes escolares, requiere 
de un escenario que promueva las responsabilidades y el aprendizaje 
mutuo entre docentes y directivos, donde exista un trabajo 
interpedagógico transformacional y crítico que permita cuestionar 
y actualizar las ideologías pedagógicas de enseñanza y aprendizaje 
(Anderson, 2010; Aziz, 2017; Bolívar, 2010a, 2010b; Elmore, 2010; 
Macbeath & Nempster, 2009; Mellado et al., 2017).

En función de lo expuesto, esta investigación pretende 
identificar y describir los modelos de acompañamiento que 
implementan los directivos de centros escolares de educación media 
de la Región de Valparaíso a sus docentes.

1. Acompañamiento docente

El acompañamiento docente debe ser entendido como aquella acción 
que evoluciona de la supervisión educativa. En este sentido, Maureira 
(2015) lo plantea como una modalidad de trabajo que busca “caminar 
junto con los actores escolares en un diálogo horizontal y permanente, 
y en un contexto de confianza mutua con el fin de enfrentar, en 
conjunto, desafíos profesionales y educativos que son significativos” 
(p. 2). Además, corresponde a un proceso de mediación formativa, 
basado en una relación de ayuda, en la que se propicia el crecimiento 
profesional y emocional con el propósito de llegar a una meta o de 
conseguirla conjuntamente (Osto, 2006; Planela, 2009).

Esta herramienta de mediación formativa, según Martínez y 
González (2010), permite la cualificación de las prácticas, relaciones y 
procesos de gestión de aprendizajes desde la perspectiva comunitaria, 
vale decir, es un marco cohesionador e integrador de los procesos 
orientados a la profesionalización del perfil y práctica de los docentes 
para: 
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asesorar personalmente al docente en su ámbito de trabajo, en 
su práctica cotidiana y a partir de sus necesidades específicas; es 
continuo y sostenido; es intencional, organizado y sistemático; 
se da por medio del diálogo, de la relación horizontal, de la 
interacción, la disposición personal y el compromiso (Montero, 
2011, p. 72). 

Sin embargo, para ello es necesario establecer una diferencia 
entre lo que es el acompañamiento docente y el enfoque del mismo. 
Al respecto, Cavalli (2006) distingue entre:

Acompañamiento docente: es la estrategia central que brinda soporte 
técnico y afectivo (emocional-ético y efectivo) para impulsar el 
proceso de cambio en las prácticas de los docentes. Está centrado 
en el desarrollo de las capacidades profesionales, a partir de la 
asistencia técnica, el diálogo y la promoción de la reflexión del 
maestro sobre su práctica pedagógica.

Enfoque del acompañamiento: corresponde al aprendizaje 
cooperativo entre pares, en donde se responde a una lógica de 
aprendizaje continuo. El facilitador que acompaña, es un maestro 
que ha tenido una trayectoria profesional exitosa. Entonces, el 
facilitador comparte con el docente su propia experiencia, a la 
vez que se enriquecen ambos. La relación facilitadora/docente está 
basada en la confianza mutua, la tolerancia y empatía (Cavalli, 
2006, citado por Rodríguez-Molina, 2011, p. 262).

Al respecto, estudios señalan que los dispositivos de formación 
fundados en el aprendizaje autónomo, horizontal y colaborativo 
resultan más efectivos para lograr cambios en las prácticas de 
enseñanza (Ingvarson, Meiers & Bebáis, 2005; Navarro & Verdisco, 
2000). Por tanto, el acompañamiento docente no consiste en eventos o 
instancias aisladas en una institución, mucho menos en una etapa con 
fases predeterminadas y acotadas. Se debe concebir como un proceso 
dinámico, sistemático, sostenido, holístico e interdisciplinario, que 
se debe asumir desde supuestos constructivistas y teoría sociocrítica, 
siendo la realidad del contexto el punto de partida y de convergencia 
de las acciones político-pedagógicas en la gestión de procesos de 
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formación, de innovación y de cambio (Martínez y González, 2010; 
Segovia, 2010; Segovia, Bolívar-Botía, Luengo, Hernández y García, 
2005).

1.1. Modelos de acompañamiento docente

Nieto (2001) propone tres modelos de acompañamiento docente 
centrados en elementos como las interacciones, el vínculo, la 
confianza, el trabajo en equipo, relaciones interpersonales, de poder 
y la declaración de las necesidades de apoyo dentro de las escuelas 
(Martínez y González, 2010). En la Tabla 1 se presentan dichos 
modelos, complementados con la visión de Segovia (2010) y Vezub 
y Alliaud (2012).

Tabla 1
Modelos educacionales de acompañamiento docente

Dimensiones Modelo de 
intervención

Modelo de 
facilitación

Modelo de 
colaboración

Concepción 
epistemológica

Servicio técnico. Apoyo. Mutua formación.

Enfoque prioritario 
de la intervención

Ente  reso lut ivo . 
Punto de vista del 
observador, asesor 
y/o acompañante.

Asesor orientador. 
D o c e n t e  d e b e 
e n c o n t r a r  s u s 
propias soluciones.

Figura de coach. 
C o n s t r u c c i ó n 
c o n j u n t a  y 
c o l a b o r a t i v a , 
interdependiente y 
recíproca.

F ina l idad  de  l a 
intervención

Remedial. E n r i q u e c e d o r a -
preventiva.

Cooperadora.

Relación Directiva, dominada 
p o r  e l  a s e s o r 
( d i a g n ó s t i c o  y 
p r e s c r i p c i ó n 
experta).

De apoyo, dominada 
p o r  e l  d o c e n t e 
( a s e s o r  c o m o 
r ecur so  pa ra  e l 
profesor).

C o l a b o r a t i v a , 
d o m i n a d a  p o r 
a m b o s  a g e n t e s 
(toma de decisiones 
en conjunto).

Fuente: Elaboración propia sobre la base de Nieto (2001), Segovia (2010) y Vezub & 
Alliaud (2012).

1.1.1. Modelo de intervención

En este modelo se mantiene una significación vinculada con sistemas 
de supervisión y gestión de los niveles educativos, definiéndose un 
tipo de acompañamiento educativo centrado en el punto de vista 
del acompañante (Vezub y Alliaud, 2012). Este último es quien 
interpreta y define la realidad vivenciada por el docente acompañado, 
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presentándose como un experto en el área pedagógica (Segovia, 
2010). Desde esta posición, se establece una relación jerarquizada, que 
implica una conducta directiva orientada a la revisión, identificación 
y diagnóstico de los problemas del docente, para ofrecer una serie 
de remediales, es decir, prescribir lineamientos pedagógicos a seguir 
de forma unidireccional. Nieto (2001) declara que este tipo de 
acompañamiento se refleja en la metáfora del médico que diagnostica 
una dolencia y receta un remedio a su paciente. 

1.1.2. Modelo de facilitación

Define un tipo de acompañamiento educativo centrado en el punto de 
vista del docente acompañado. En este modelo, el acompañante debe 
generar instancias que promuevan la reflexión del docente, para evitar 
entregar prescripciones. Se trabaja desde una perspectiva de servicio, 
donde el acompañante, mediante actividades conjuntas, se presenta 
como un recurso para el docente en la identificación, comprensión 
y formulación de problemáticas en el ejercicio de su profesión. 
Se induce al autodescubrimiento de soluciones y propuestas para 
mejorar sus prácticas pedagógicas (Segovia, 2010). Según Nieto 
(2001), este tipo de acompañamiento se asocia con la metáfora del 
psiquiatra, que escucha a su paciente y trata de guiarlo para que 
encuentre por sí mismo la solución a su problema. 

1.1.3. Modelo de colaboración

Acompañamiento educativo basado en la interdependencia entre el 
acompañante y el docente acompañado. En esencia, se presenta una 
visión de formación mutua y recíproca, donde la toma de decisiones 
relativa a la resolución de problemas es consensual, ejercida por el 
facilitador y por el profesor en condiciones de igualdad de estatus y 
responsabilidad compartida, siendo la influencia bilateral y paritaria 
(Segovia, 2010; Vezub y Alliaud, 2012). Según Nieto (2001), este 
modelo de acompañamiento se refleja en la metáfora del colega o 
amigo crítico, alguien en quien se deposita confianza y con quien se 
puede trabajar en el marco de una relación sincera y mutuamente 
satisfactoria.
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1.2. Equipos directivos y acompañamiento docente en Chile

Desde el año 2014, el concepto de acompañamiento se ha 
posicionado con más fuerza dentro de las instituciones educativas 
de Chile. Esto se visualiza en los convenios de desempeño, elaborados 
desde el Mineduc, firmados por los directores participantes en los 
concursos de la Alta Dirección Pública y que asientan fuertemente 
el acompañamiento docente, bajo la perspectiva del desarrollo 
profesional. 

En este sentido, Yana y Adco (2018) afirman que, si el 
objetivo es mejorar el desempeño docente, entonces se debe 
atender prioritariamente el acompañamiento a los docentes. Desde 
esta perspectiva, el Mineduc y el Centro de Perfeccionamiento, 
Experimentación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP) plantean este 
acompañamiento como “el proceso de inducción, acompañamiento 
y promoción de los docentes, coherentes con las necesidades 
personales, profesionales e institucionales, caracterizado por un clima 
de confianza y comunicación efectiva, incentivo para potenciar el 
mejoramiento de la práctica pedagógica” (Mineduc, 2018, p. 15). 

Lo anterior adquiere relevancia, pues diversos estudios han 
corroborado que las estrategias como la asesoría al docente, la 
capacitación continua del profesorado y el apoyo de los directivos, 
son los cimientos de un efectivo proceso de enseñanza y aprendizaje 
(Mineduc, 2013; Román y Murillo, 2008; Villalobos, 2011). No 
obstante, el uso que se dé a este proceso al interior de los centros 
escolares dependerá exclusivamente de las concepciones que los 
líderes escolares tengan sobre el mismo.

En concordancia con lo anterior, la variedad de investigaciones 
acerca del acompañamiento docente determinan este proceso 
como una estrategia cohesionadora e integradora, la cual permite 
un intercambio tanto de experiencias como de conocimientos, 
orientados al perfeccionamiento de la práctica educativa, y donde 
el acompañante —por medio de la observación, valoración y 
retroalimentación del trabajo del profesorado—, enseña, aconseja, 
guía y ayuda al docente acompañado sobre la base de un conjunto de 
estrategias, procedimientos, reflexión conjunta y colaborativa (Aziz, 
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2017; Román, 2015; Terrero, Legañoa y García, 2018; Yana y Adco, 
2018). 

Por último, es posible señalar que lo que busca el 
acompañamiento docente, desde las acciones y estrategias de los 
líderes escolares, es la formación de docentes con pensamiento crítico, 
promotores de acciones para comprender y cuestionar la realidad y 
ayudar a transformarla para el bien común. 

2. Método 

La investigación se abordó desde un diseño cualitativo fenomenológico 
de casos múltiples (Cebreiro y Fernández, 2004; Feagin, Orum & 
Sjoberg, 1991; Pérez, 1994; Stake, 2005). Los datos se obtuvieron 
en el contexto de un proyecto de investigación más amplio sobre 
acompañamiento docente.

Considerando el tipo de estudio se plantean las siguientes 
interrogantes:

• ¿Qué modelos de acompañamiento docente están aplicando los 
directivos en los centros escolares de educación pública?

• ¿Existen diferencias entre directivos y profesores respecto de los 
tipos de modelos de acompañamiento docente aplicados en los 
centros escolares?

2.1. Participantes

Participaron del estudio 12 profesionales, seis profesores de educación 
media y seis directivos, en igual proporción, de tres centros escolares 
públicos de la ciudad de Valparaíso. Los directivos tienen los cargos 
de directores y jefes de UTP. Para no hegemonizar los discursos, se 
hizo la selección de directivos (director y jefe de UTP) y docentes 
de Lenguaje y Matemáticas, de segundo año de enseñanza media de 
establecimientos municipales.

La selección de participación fue por criterio de conveniencia 
(Flick, 2015) y, por voluntad de los directivos y profesores para ser 
entrevistados. Antes de proceder a la realización de las entrevistas los 
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participantes firmaron un consentimiento informado. En la Tabla 2 
se entrega el detalle de la caracterización de los participantes.

Tabla 2 
Caracterización de participantes

Participante Especialidad Años 
docencia

Años cargo 
en el centro

D1 Profesor de educación técnico profesional. 23 4
UTP1 Profesor de Biología y Ciencias Naturales. 22 18
PL1 Licencia en Educación Lengua Castellana 6 -
PM1 Ingeniero en Biotecnología. 2 -
D2 Profesor de Química y Ciencias. 22 23

UTP2 Profesor de Estado en Educación 
Matemática.

10 4

PL2 Profesor de Lenguaje y Comunicación. 3 -
PM2 Profesor de Matemática. 7 -
D3 Profesor de Educación Básica. 11 3

UTP3 Profesor de Matemática. 33 3
PL3 Profesor de Lenguaje y Comunicación. 16 -
PM3 Profesora de Matemática. 28 -

Fuente: Elaboración propia.

2.2. Procedimientos e instrumentos

Los datos utilizados se obtuvieron a través de la aplicación de 
entrevistas semiestructuradas (Flick, 2004) a directores, jefes de UTP 
y docentes. Las entrevistas se realizaron en los tres centros escolares 
y fueron grabadas en audio y posteriormente transcritas para su 
análisis. Cada entrevista tuvo una duración aproximada entre 29 y 
54 minutos (Tabla 3).
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Tabla 3 
Aplicación de entrevistas

Participante Lugar de entrevista Duración entrevista
D1 Oficina director 45 minutos y 56 segundos

UTP1 Oficina UTP 29 minutos y 4 segundos
PL1 Sala de entrevistas 45 minutos y 27 segundos
PM1 Salón de clases 47 minutos y 31 segundos
D2 Oficina director 31 minutos y 32 segundos

UTP2 Oficina UTP 54 minutos y 28 segundos
PL2 Biblioteca 49 minutos y 54 segundos
PM2 Biblioteca 29 minutos y 5 segundos
D3 Oficina director 1 hora y 13 minutos

UTP3 Oficina UTP 31 minutos y 41 segundos
PL3 Sala de profesores 26 minutos y 42 segundos
PM3 Salón de clases 41 minutos y 24 segundos

Fuente: Elaboración propia. 

2.3. Análisis

Las transcripciones de las entrevistas fueron analizadas con apoyo 
del software NVivo en su versión número 11. Se aplicó análisis de 
contenido de carácter deductivo (Mayring, 2000), respecto de los 
modelos de acompañamiento docente de la adaptación realizada de 
Nieto (2001), Segovia (2010) y Vezub y Alliaud (2012). 

Las categorías a priori establecidas de acuerdo con los autores, 
permitieron la asignación de segmentos específicos a cada una de ellas, 
determinando así —desde una mirada más cuantitativa de análisis—, 
la presencia latente de modelos de acompañamiento docente de cada 
establecimiento. En la Tabla 4 se describen las categorías deductivas 
para el análisis de los modelos de acompañamiento pedagógico.
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Tabla 4 
Categorías para análisis de los modelos de acompañamiento docente

Dimensión Tipo de modelo Categorías
Modelos de 
acompañamiento 
docente.

Intervencionista Iniciativas desde directivos.
Enfoque de intervención resolutiva. 
Finalidad remedial.
Relación directiva.

Facilitador Iniciativa desde profesores.
Enfoque de intervención reflexiva.
Finalidad preventiva.
Relación de apoyo.

Colaboración Iniciativas consensuadas.
Enfoque de intervención conjunta.
Finalidad coayuda.
Relación colaborativa.

Fuente: Elaboración propia.

Para validar las codificaciones de las categorías de modelos de 
acompañamiento docente señaladas en la Tabla 4, dos investigadores 
cruzaron sus codificaciones, estableciendo consenso en aquellas 
discrepancias. Posteriormente, un tercer investigador auditó las 
codificaciones asignadas. 

3. Resultados

En relación con los modelos de acompañamiento se codificaron 194 
segmentos para los directivos y 107 para los profesores. Los directivos 
señalan un tránsito de modelos de acompañamiento docente de un 
modelo intervencionista a uno colaborativo, a partir de generar 
espacios para la reflexión entre pares, producto del proceso de 
acompañamiento docente instalado en la escuela, lo que concordaría 
con un modelo colaborativo (N = 75): 

darles los tiempos también de reflexión entre los pares… 
ehh… hemos estado trabajando este año el tema de que sean 
acompañados entre pares… entre los mismos docentes, ya sea 
del mismo departamento o, también, de otro departamento (D2).

A su vez, se observa un rol jerárquico de experto-médico, que 
revisa y diagnostica problemas del docente para prescribir soluciones 
pedagógicas, muy propio de un modelo de acompañamiento docente 
intervencionista (N = 74):
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yo le digo por ejemplo “¿sabe qué? su planificación está muy… 
ehh… elevada en comparación a lo que planificó el departamento” 
… cuando yo conozco a mi estudiante, y sé que no podemos pasar 
a un nivel ehh… de… análisis… ahí yo le pongo un… un… no 
un paralé pero le digo, un alto al profesor (UTP2).

En cambio, los profesores expresan la presencia mayoritaria de 
un modelo de acompañamiento intervencionista (N = 55): 

me pregunta… ¿en qué va profesora? —mira, sabes que con esto 
del paro ellos, me atrasé, voy a saltarme esto, voy a mover esto 
otro—, no, no, no, yo creo que lo mejor que puedes hacer es 
tomar este contenido, y verlo de esta forma (PM3), por sobre 
modelos facilitadores (N = 25) y colaborativos (N = 27). 

Específicamente, en el modelo intervencionista, la categoría 
“Enfoque de intervención resolutiva”, donde prevalece el punto 
de vista y la interpretación del asesor-acompañante, presenta más 
segmentos codificados (N = 34, directivos y N = 33, profesores), como 
se observa en la siguiente textualidad:

lo primero, bueno obviamente la UTP hizo como un análisis 
del contenido que uno explica, que la técnica, que el explicarlo, 
que eso estaba bien, mal y todo eso, y… después ya pasamos 
como, por ejemplo, digamos a… a lo más doméstico dentro de 
la sala de clases… que el alumno esté pendiente, que el alumno 
esté trabajando, que no esté escuchando música, que esté… 
observando a la pizarra (PM2).

Finalmente, desde el discurso de los actores escolares 
entrevistados, se evidencian tres categorías coincidentes que 
presentan escasas codificaciones. Del modelo intervencionista, la 
subdimensión “Finalidad remedial” (N = 2), que refiere al objetivo 
de las conversaciones entre docentes y directivos, que apuntan a la 
entrega de prescripciones al trabajo pedagógico de manera vertical; 
del modelo facilitador, la subcategoría “Iniciativa desde profesores” 
(N = 3), relacionada con el levantamiento de necesidades desde los 
docentes, como una manera de atender a requerimientos personales, 
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pedagógicos y/o institucionales; y del modelo colaborador; y la 
subdimensión “Relación colaborativa” (N = 2), respecto de los 
vínculos de confianza, reciprocidad, empatía y corresponsabilidad, 
establecidos entre directivos y docentes, como se observa en las 
Tablas 5 y 6. 

Tabla 5 
Modelos de acompañamiento docente implementados, declarados por directivos.
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D1 3 5 - 6 - 1 - 6 8 4 2 2
UTP1 6 2 - - 1 - 1 1 7 1 1 -
D2 - 2 - 4 1 2 2 4 1 6 2 -

UTP2 1 19 2 1 1 5 - 6 2 11 - -

D3 2 4 - 8 - 3 3 - 6 3 - -

UTP3 6 2 - 1 - 3 5 - 7 - 3 -
Total

18 34 2 20 3 14 11 17 4 25 8 2
19

4
74 45 75

Fuente: Elaboración propia.

Podemos analizar, además de los resultados de la Tabla 5, que 
en los equipos directivos, los directores señalan mayor presencia de 
un modelo de acompañamiento docente colaborativo (N = 43) que 
los jefes de UTP (N = 32). Mientras que los jefes de UTP declaran 
en sus discursos una aplicación mayor del modelo intervencionistas  
(N = 39), que los directores (N = 34). 
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Tabla 6 
Modelos de acompañamiento docente implementados, declarados por profesores
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PL1 3 5 1 3 - 2 - - 3 - - -
PM1 1 7 - 4 - 4 3 - 7 1 - -
PL2 2 3 1 1 2 - 3 - 5 1 - -

PM2 - 8 - 4 - - 1 - 3 1 - -

PL3 - 4 1 - - 2 - 2 2 - 1 -

PM3 - 6 - 1 3 2 - 1 1 1 1 -

Total
6 33 3 13 5 10 7 3 21 4 2 -

107
55 25 27

Fuente: Elaboración propia.

Por otra parte, podemos visualizar en las Tablas 5 y 6 que el 
proceso de acompañamiento docente es una estrategia consensuada 
entre directivos y docentes (N = 40, directivos; N = 21 docentes), en 
términos de horarios de visita al aula: 

Se realiza una planificación semestral del acompañamiento 
docente, donde se define en conjunto día y hora de la visita al 
aula (D2), 

pero con baja participación de los profesores en los procesos 
de definición y sentido del acompañamiento docente (categoría 
“Iniciativas desde los docentes”: N = 3 en directivos y N = 5 en 
docentes), señalando: 

No se ha dado… como te explico… a ver… una instancia de 
conversación, donde se nos pida nuestra opinión, de cómo 
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podemos implementar el acompañamiento, de cuáles son nuestras 
necesidades, de qué nos gustaría… (PM1).

Igualmente, existe una muy baja relación colaborativa (N = 2 
en directivos y N = 0 en docentes), lo que afirmaría que los procesos 
de acompañamiento docente desde los equipos directivos pueden 
tener una intencionalidad participativa y colaborativa, pero en la 
práctica no la ejercen.

4. Discusión y conclusiones

Se evidencia desde el discurso emanado por directivos y docentes la 
presencia de categorías para los tres modelos de acompañamiento 
docente: intervencionista, colaborativo y facilitador. Sin embargo, hay 
una mayor predominancia del modelo intervencionista, en el cual los 
directivos otorgan a sus docentes directrices y aspectos resolutivos 
unidireccionales. Las relaciones dominantes son en base a una 
jerarquía entregada por los cargos de liderazgo, con escasa confianza. 
Al respecto, Maureira (2015) plantea que más que acompañar a 
los docentes, se busca el control y la supervisión de lo que hacen, 
generando desconfianza en el profesorado y su resistencia al proceso 
de acompañamiento docente.

Lo anterior se contrapone con los lineamientos de un 
liderazgo pedagógico efectivo y eficaz, caracterizado en la literatura 
internacional, como también en las políticas públicas del Mineduc 
para la mejora de los sistemas escolares y el avance hacia una 
educación de calidad (Leiva et al., 2016). En esta la confianza que se 
genere entre los distintos actores de la escuela debe ser relevante, ya 
que posibilita que las personas puedan trabajar de forma cooperativa 
y participativa, impactando positivamente en la manera en que se 
llevan a cabo los procesos de enseñanza y aprendizaje (Hargreaves 
& Fink, 2007).

En este plano, los líderes educativos asumen un papel 
fundamental, sobre todo en los centros escolares más vulnerables, 
donde estudiantes y profesores pasan a ser el motor de la gestión 
directiva (Tapia et al., 2011, citado en Razeto, 2017). Es decir, cuando 
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las relaciones interpersonales están alimentadas por la confianza, los 
vínculos entre profesores y directivos se constituyen en parte de los 
cimientos de la organización escolar que posibilita el trabajo colectivo 
(Bryk & Schneider, 2002) y facilitan la mejora del funcionamiento 
para desarrollar un proceso sostenible de cambio asentado en el 
vínculo social.

Las categorías de acompañamiento que se declaran en segundo 
lugar, corresponden al modelo colaborativo, específicamente en lo 
que tiene que ver con las decisiones conjuntas entre directivos y 
docentes respecto de la planificación y la ejecución de procesos, 
como visitas al aula, etapas del proceso y utilización de herramientas 
de evaluación de la observación de clases. Bryk y Schneider (2002, 
en Razeto, 2017) observan al respecto, consecuencias clave para la 
organización escolar, como la creación de una cultura de colaboración 
que realce el compromiso entre todos los agentes educativos con el 
centro educativo, en una búsqueda constante de innovación en todos 
los ámbitos que influyen en la gestión del mismo. Además, se facilita 
la estructura de trabajo para la toma de decisiones en el conjunto 
de la comunidad de profesionales, con apoyo para la enseñanza del 
profesor, lo cual tiene directa influencia en el ámbito instruccional y 
aprendizaje de los estudiantes. 

Siguiendo con las categorías ligadas al modelo colaborativo, se 
ha intentado establecer un enfoque de intervención conjunta, toda 
vez que se han intencionado estrategias como el acompañamiento 
entre pares y redistribuciones de tareas pedagógicas, a través de 
equipos especializados en ciertas temáticas ligadas al desarrollo 
curricular y evaluativo institucional. Al respecto, múltiples estudios 
aseguran que los modelos de acompañamiento con un enfoque de 
colaboración, entre los líderes escolares y los equipos de docentes, 
marcan las potencialidades y la calidad de los resultados alcanzados 
por los estudiantes y el impacto futuro en el desarrollo sostenible de 
los entornos educativos (Barber y Mourshed, 2008; Bolívar, López y 
Murillo, 2013; Horn y Marfán, 2010; Leithwood, 2009; Leithwood 
& Louis, 2011; Medina & Gómez, 2014). De aquí la importancia de 
generar una cultura de comunidad profesional en la escuela, desde la 
reflexión crítica conjunta y la socialización de prácticas pedagógicas 
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entre los docentes y directivos escolares. Para ello, ambos, deben 
estar involucrados en el análisis y comprensión de lo que ocurre en 
el aula (Mineduc, 2019). 

Las categorías del modelo facilitador que se mencionan 
mayormente son: “Relación de apoyo”, en donde el acompañante 
se presenta como un facilitador de procesos y/o de recursos al 
acompañado; “Enfoque de intervención reflexiva”, caracterizado 
por instancias de reflexión que son guiadas por el acompañante; y 
“Finalidad preventiva”, toda vez que la meta del trabajo reflexivo es 
obtener una panorámica de los posibles obstáculos pedagógicos por 
encontrar, para plantear soluciones viables y diversas entre ambas 
partes.

Esta presencia fluctuante de categorías de acompañamiento 
docente de los tres modelos: intervencionista, colaborativo y 
facilitador, evidencia según Vezub (2011) el proceso de transición que 
viven los establecimientos: desde la supervisión al acompañamiento 
docente. 

Por otra parte, se evidencia discrepancia en las declaraciones 
de ambos grupos entrevistados. En la declaración de los directivos, 
se observa una presencia predominante de los modelos colaborativo 
e intervencionista, en cambio los profesores expresan la presencia de 
un modelo intervencionista por sobre uno facilitador o colaborador. 

Esta conjugación híbrida de modelos, según Segovia (2010), 
se debe a que las acciones que permiten visualizar la implementación 
de los mismos pueden variar desde acciones puntuales y/o poco 
pertinentes —que no llegan a desarrollar e instalar capacidades en 
la comunidad escolar—, hasta sistemas de apoyo democráticos, 
colaborativos, éticos y contextualizados, que permitan, a través 
de acciones y propuestas técnicas adecuadas, una transformación 
auténtica, desde adentro.

A modo de sugerencias ,  incorporar  modelos  de 
acompañamiento facilitadores y colaborativos en los centros 
educativos, crearía las condiciones profesionales necesarias para el 
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trabajo colaborativo y el desarrollo de una comunidad de aprendizaje 
al interior de la escuela, por medio de la reflexión crítica, propositiva 
colectiva y permanente (Hatch, Hill & Roegman, 2016). 

Además, se desprende la necesidad de capacitar a los equipos 
directivos para instalar en los centros educativos públicos modelos 
reales de acompañamiento docente, que propendan al trabajo 
metacognitivo, entendido como la capacidad de conocer, analizar y 
reflexionar acerca de los mecanismos, prácticas y procesos personales 
de aprendizaje profesional docente (Rottemberg y Anijovich, 2007). 
Sin embargo, este trabajo de capacitación debe ser realizado de forma 
contextualizada, entregando los correspondientes apoyos, formación, 
estructuras de soporte, elementos catalizadores y mediadores para 
la mejora (Corcoran, Fuhrman & Belcher, 2001; Johnston et al., 
2016; Mourshed, Chijioke y Barber, 2011;), pues si el foco de las 
nuevas políticas educativas está en el fortalecimiento de la calidad 
de la educación pública en Chile, se requiere de directivos capaces 
de desarrollar competencias holísticas innovadoras para los sistemas 
educativos (Aziz, 2017). No obstante, sin un cambio real en la cultura 
de los centros escolares respecto del aporte significativo que tiene el 
acompañamiento docente para el desarrollo profesional y la creación 
de comunidades de aprendizaje, desde un liderazgo con foco en lo 
pedagógico (gestión del currículo y de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje), se seguirán implementando modelos intervencionistas 
en las escuelas, con una lógica desde la supervisión, centrada en la 
evaluación, más que modelos de acompañamientos centrados en la 
colaboración que nutran la profesión docente.
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