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RESUMEN
Con la consolidación de un nuevo régimen de go-
bierno mexicano, se despliega una estrategia orien-
tada a mejorar la calidad educativa, en la que las y 
los agentes que integran las supervisiones escolares 
se convierten en los responsables de ofrecer un ser-
vicio de asesoría y acompañamiento a las escuelas 
de educación básica, priorizando aquellas que, por 
distintos aspectos de organización o resultados aca-
démicos, se denominan de atención prioritaria. El ob-
jetivo del estudio fue analizar la estrategia de aseso-
ría y acompañamiento impulsada por el equipo del
Servicio de Asesoría y Acompañamiento a las Es-
cuelas de Educación Básica de la zona escolar 164, 
en la escuela primaria Justo Sierra, del municipio 
de Valle Hermoso, Tamaulipas, México; para seña-
lar el impacto que tuvo la misma en la transforma-
ción de las prácticas del colectivo docente. Se uti-
lizó el estudio de caso de naturaleza cualitativa, a 
través del proceso de observación metódica, para 
ello, participaron 10 docentes. Los resultados ob-
tenidos permiten concluir que la formación conti-
nua y la profesionalización docente, tanto autóno-
ma como interactiva, sigue siendo una prioridad 
del sistema educativo mexicano y que la labor de
las supervisiones escolares es fundamental para 
atenderla. 

PALABRAS CLAVE: acompañamiento pedagógico, 
observación, práctica docente, aprendizaje autónomo, 
evaluación formativa.

ABSTRACT
With the consolidation of a new mexican government 
regime, a strategy is deployed aimed at improving 
educational quality, in which the agents that make 
up school supervision become responsible for offe-
ring an advisory and support service to schools of 
basic education, prioritizing those that, due to di-
fferent aspects of organization or academic results, 
are called priority attention. The objective of the 
study was to analyze the advisory and support stra-
tegy promoted by the Servicio de Asesoría y Acom-
pañamiento a las Escuelas de Educación Básica team 
of school zone 164, at the Justo Sierra elemen-
tary school, in the municipality of Valle Hermoso, 
Tamaulipas, Mexico; to point out the impact it had 
on the transformation of the practices of the tea-
ching community. A qualitative case study was 
used, through the process of methodical observa-
tion, for which 10 teachers participated. The re-
sults obtained allow us to conclude that continuous 
training and teacher professionalization, both au-
tonomous and interactive, continues to be a prio-
rity of the Mexican educational system and that 
the work of school supervisions is essential to 
address it. 

KEYWORDS: pedagogical support, observation, 
teaching practice, autonomous learning, formati-
ve evaluation. 
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INTRODUCCIÓN 
Los retos que enfrenta la educación escolariza-
da a nivel mundial durante las primeras décadas 
del siglo XXI obligan a los sistemas educaciona-
les a apostar por el fortalecimiento de la auto-
nomía de gestión en los centros escolares como 
la principal solución a los mismos. Para ello, 
fue prioridad desarrollar un trabajo colaborati-
vo que fomentara procesos de profesionaliza-
ción interactiva y de mejora sostenida en las 
escuelas (Fullan y Hargreaves, 1996; Bolívar, s.f.; 
Fullan, 2002; Senge, 2015).
     
A nivel Latinoamérica, las instituciones educa-
tivas se caracterizan por trabajar con una cultu-
ra de aislamiento profesional entre las maestras 
y los maestros. El profesorado prefiere mante-
ner sus prácticas pedagógicas lejos del escrutinio 
de sus compañeras y compañeros y el personal 
directivo, lo que dificulta la construcción de co-
munidades de aprendizaje de calidad (Ravela
et al., 2017). Este distanciamiento que ocurre 
hacia el interior de las escuelas suele ser más 
agudo con otras figuras que fungen como agen-
tes de cambio externos.

En México, desde hace una década se impul-
sa un programa para fortalecer la autonomía 
de gestión en las escuelas, ya que la autoridad 
educativa considera fundamental que los co-
lectivos docentes se conviertan en un órgano 
colegiado y profesional capaz de hacer frente a 
los retos educativos desde los propios centros 
escolares (ACUERDO número 05/04/24 por el 
que se emiten los Lineamientos para la integra-
ción, operación y funcionamiento de los Con-
sejos Técnicos Escolares de Educación Básica, 
2024).

En la agenda educativa del nuevo régimen de 
gobierno mexicano, se lleva a cabo una estra-
tegia innovadora para la mejora de la calidad 
educativa. Se trata de un servicio de asesoría y 
acompañamiento a maestras y maestros y perso-
nal directivo de educación básica. El objetivo es 
fortalecer las prácticas propias de las institucio-
nes escolares en aras de garantizar una educación 
inclusiva y con equidad que, paulatinamente con-
duzca a la excelencia (Unidad del Sistema para 

la Carrera de las Maestras y los Maestros [USI-
CAMM], 2020).

Las supervisiones escolares en México son or-
ganismos donde operan dos agentes educativos 
que comparten funciones formativas en el ámbi-
to profesional: el supervisor escolar y el asesor 
técnico pedagógico. Estas figuras tienen la res-
ponsabilidad de velar que se consigan los objeti-
vos institucionales del país, ofreciendo al pro-
fesorado asesoramiento durante el desarrollo de 
aquellas actividades que influyen en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (Rivera-Hernández,
 2017).

En esta nueva operatividad del sistema educa-
tivo, al equipo de las supervisiones escolares se 
le denomina Servicio de Asesoría y Acompa-
ñamiento a las Escuelas de Educación Básica 
(SAAE) y entre sus funciones se destaca la de 
impulsar acciones de mejora en todos los cen-
tros educativos que tienen a su cargo. En esto, 
se pone especial atención en escuelas que 
por su condición de operación o de bajos re-
sultados educativos son consideradas de aten-
ción prioritaria (USICAMM, 2020).     

Esta reorientación de las funciones de la super-
visión escolar que realiza México apunta a una 
transformación auténtica de la cultura escolar. 
Existe un apoyo en la implementación de metas 
por parte de las y los profesores y el personal di-
rectivo, y favorece los procesos de mejora con-
tinua centrándose en el alumnado y su apren-
dizaje (Fullan y Hargreaves, 1996; Aziz, 2017). 
La necesidad de llevar a cabo estas acciones es 
sustentada por las diferencias de capacidades, 
recursos y contextos de las escuelas. Esto gene-
ra exigencias pedagógicas particulares para cada
una de las instituciones (Johnston, et al., 2016).

La autoridad escolar contribuye con este propó-
sito al modificar el calendario escolar para que 
las y los docentes cuenten con días  para rea-
lizar la tarea de detectar y confrontar pro-
blemáticas, diseñando alternativas de mejora 
que impacten en el rendimiento académico 
del alumnado. Para dicha mecánica de trabajo, 
antes de iniciar el ciclo escolar las maestras y 
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los maestros se reúnen una semana comple-
ta para realizar un diagnóstico integral de la 
situación en que se encuentra la escuela. Se 
consideran todas las evidencias y la informa-
ción que permitan analizar, reflexionar, identi-
ficar y priorizar las necesidades educativas, 
partir de ellas y tomar decisiones consensuadas
que favorezcan su atención DOF (08/04/2024). 

La intención es ofrecer la oportunidad al profe-
sorado para que impulsen acciones orientadas 
a favorecer el máximo logro de los aprendizajes 
del alumnado, partiendo del supuesto de que las 
mejores decisiones son tomadas por las perso-
nas que están más cercanas a los problemas 
(Jasso, 2020).

El SAAE y su contribución al fortalecimien-
to de las prácticas docentes
El SAAE se define como un conjunto de meca-
nismos orientados al fortalecimiento y mejora 
de las prácticas educativas de maestras y ma-
estros, personal técnico docente y personal di-
rectivo, con la intención de impulsar el logro 
de los fines educativos determinados por el 
Estado (USICAMM, 2020).

La autoridad educativa establece que el SAAE 
para el nivel de primarias debe de estar confor-
mado, al menos, por dos asesores técnico-peda-
gógicos: a) un asesor técnico en apoyo a activi-
dades de dirección, y b) un supervisor de zona 
escolar, quien funge como líder y responsable 
del funcionamiento eficaz de este colegiado.

Dentro de las facultades del SAAE destaca el 
compromiso de distinguir, en colaboración con 
el personal con funciones de dirección perte-
necientes a la zona escolar, al menos dos es-
cuelas de atención prioritaria. Entre los crite-
rios que orientan la selección se encuentran: 
presentar situaciones de acoso, violencia de 
género o discriminación; incidir en irregula-
ridades de operación del servicio educativo; 
contar con altos índices de ausentismo, deser-
ción o reprobación; o enfrentar dificultades pa-
ra el logro de los aprendizajes esperados y los
procesos educativos en un alto porcentaje del 
alumnado. 

En este sentido, la asesoría se define como aque-
llas acciones sistematizadas que lleva a cabo 
la supervisión escolar de manera colectiva o in-
dividual, encaminadas a favorecer la formación 
profesional y el fortalecimiento de habilidades 
docentes y directivas. Y el acompañamiento se en-
tiende como la colaboración continua, planificada 
y sistemática, que se ofrece a las escuelas con la 
finalidad de superar los retos que afrontan y me-
jorar la calidad del servicio educativo (USI-
CAMM, 2020).

Esta percepción del trabajo colaborativo entre
los distintos actores que conforman el Sistema 
Educativo Nacional (SEN), es una manera de 
reorientar las interacciones entre las escuelas 
y las supervisiones escolares, que, por muchos 
años fueron enfocadas en fiscalizar y realizar 
un control administrativo de los centros esco-
lares (Bazán-Ramírez et al., 2017). 

La intervención que realiza el SAAE no en sen-
tido directivo, sino más bien favoreciendo la 
reflexión y la autocrítica del profesorado me-
diante la observación de clase y la retroali-
mentación efectiva conduce a tomar mejores 
decisiones. Estas decisiones están relaciona-
das con las prácticas pedagógicas de las y los 
profesores, y el fortalecimiento de la autonomía 
para realizar sus procesos de diagnóstico y re-
cuperación (Navarro, 2000; Aziz, 2017).

La observación de clase como herramienta 
de acompañamiento pedagógico
La observación es una herramienta fundamen-
tal para realizar el trabajo del acompañamien-
to pedagógico. Con su uso se tiene la capacidad 
de mediar los esfuerzos del equipo de la super-
visión para producir una mejora en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, propiciando que las 
y los docentes analicen y reflexionen sobre los 
sucesos que ocurren en el salón de clases.  De 
las investigaciones de Polanco-Bueno (1994) 
surge lo que se conoce como ciclo de asistencia 
a la docencia; estrategia que se toma como base 
y a la que se realizan algunos ajustes para que 
el equipo del SAAE aplique lo que en el presente 
artículo se denomina proceso de observación
metódica. 



Educiencia. 9 (1): 06-16 (enero-junio 2023) ISSN 2683-1791 DOI.10.29059/educiencia.v9i1.26209

La principal adecuación que se hace al método 
recae en el enfoque de aplicación de la estrate-
gia. Mientras que en el estudio base la perso
na que observa es quien realiza, registra y to-
ma decisiones en solitario; este estudio ofrece 
protagonismo a las y los docentes observados, 
siendo parte de su propia retroalimentación a 
través de entrevistas en las que se les cuestio-
na aspectos de su quehacer cotidiano con la 
intención de propiciar la reflexión y la auto-
crítica.

Lo anterior se sustenta en investigaciones de 
Navarro (2000), Fullan (2002) y Domingo Sego-
via (2010), al considerar que, para favorecer 
una transformación real, planeada y permanen-
te de la cultura escolar, la o el asesor debe de 
saber escuchar y buscar entender los discur-
sos del profesorado, sus experiencias, sus con-
cepciones; de manera que ellos  se sientan  parte 
del cambio y no como adoptantes de este.

Por este motivo, se prioriza el diálogo profe-
sional entre el profesorado y el equipo de la
supervisión, estableciendo un espacio que pro-
picie la posibilidad de que el profesorado pue-
da expresar sus intenciones en el desarrollo 
de sus clases; así como también sean los pri-
meros en reconocer sus fortalezas y áreas de 
oportunidad.

La escuela Justo Sierra como escuela de 
atención prioritaria
Una de las escuelas identificadas como aten-
ción prioritaria por el SAEE y de común acuer-
do con el director del plantel, es la escuela Jus-
to Sierra. La escuela presenta problemáticas de 
operatividad y rezago escolar. 

En este sentido, el diagnóstico integral que 
se hizo al inicio del ciclo escolar 2021-2022, 
permitió señalar que la principal necesidad por 
atender, en relación con los aprendizajes del 
alumnado es la comprensión de textos. Para 
cumplir con este propósito, se decidió trans-
formar las prácticas pedagógicas para diseñar 
y ejecutar clases innovadoras, contextualiza-
das y con un propósito comunicativo que favo-
rezca el desarrollo de competencias lectoras.

La escuela Justo Sierra pertenece a la Zona 
Escolar 164 y al Sector 08 de educación pri-
maria. Se encuentra ubicada en la calle Vic-
toria 11 y 12 de la Colonia Los Fresnos, en la 
ciudad de Valle Hermoso, Tamaulipas, México. 

Para el ciclo escolar 2021-2022, contaba con 
189 alumnas y alumnos inscritos y distribui-
dos de manera no uniforme en 10 grupos de pri-
mero a sexto grado. Cada grupo en un aula pro-
pia para el desarrollo de las actividades y en 
un horario matutino de 8:00 a 13:00 horas. La 
plantilla de personal está integrada por una 
directora, 10 docentes frente a grupo, dos maes-
tros que imparten las clases de inglés, uno de 
educación física y un conserje. 

De los 10 docentes frente a grupo, ocho son 
mujeres con un rango de edad entre 31 y 51 a
ños; y dos hombres, de 39 y 66 años. Con rela-
ción a los años de servicio, la mayoría oscila 
entre los nueve y los 16 años, solo dos docen-
tes tienen una carrera activa de 22 años. Y so-
bre el grado máximo de estudios todo el perso-
nal docente tiene una licenciatura terminada. 
Esta información ofrece un panorama amplio 
de la preparación y la experiencia profesional 
con la que cuenta el colectivo docente, y que en 
mayor o menor grado puede incidir en el desem-
peño de la práctica pedagógica dentro de las 
aulas.

Por consiguiente, el propósito de la investigación 
fue analizar la estrategia de asesoría y acompa-
ñamiento impulsada por el equipo del SAAE de 
la zona escolar 164, en la escuela primaria 
Justo Sierra, del municipio de Valle Hermoso, 
Tamaulipas, México; para señalar el impacto 
que tuvo en la transformación de las prácticas 
del colectivo docente.

 METODOLOGÍA 
Se utilizó el estudio de caso de naturaleza cua-
litativa (Yin, 2014; Merriam, 2015), el cual re-
salta la importancia de la interpretación, la 
construcción del conocimiento y la adaptabi-
lidad metodológica, enfocándose en la profun-
didad y particularidades de cada caso. Esto, 
con la intención de obtener una comprensión 
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detallada y contextualizada de los fenómenos 
estudiados. 

Para dar cumplimiento al propósito de la in-
vestigación, el acompañamiento fue dividido 
en tres fases. Las primeras dos fases se orien-
tan a conocer e identificar las intenciones, mo-
tivos, conocimientos, habilidades y actitudes 
que posee el docente, previo y durante el desa-
rrollo de una lección de aprendizaje; y la terce-
ra fase llevando a cabo una reunión para dia-
logar sobre las reflexiones que realizan a pos-
teriori las maestras y maestros, con miras al 
diseño e implementación de futuros planes de 
clase.

Instrumentos
Para la recopilación de los datos se utilizó la 
observación participante, las entrevistas con las
maestras y los maestros frente a grupo, así co-
mo revisión de documentos de los planes y 
programas de estudio. Las entrevistas siguie-
ron el enfoque responsive interview, es decir, 
conversaciones personalizadas a fin de cons-
truir comprensiones con las y los participan-
tes acerca de sus experiencias y perspecti-
vas en el proceso de diseño y ejecución de los 
planes de clase (Flores-Fahara et al., 2021).

Además, se realizaron observaciones in situ de 
las distintas prácticas pedagógicas, para iden-
tificar fortalezas y áreas de oportunidad y de 
esta manera poder ofrecer retroalimentación 
al profesorado. Para ello, se efectuaron tres 
visitas de una semana de duración cada una. 
Las visitas fueron programadas con un tiem-
po de duración de una hora para poder aten-
der de manera individual a cada docente. Las 
observaciones quedaron registradas en notas 
de campo, para una posterior descripción y 
análisis. 

Recolección de datos
El proceso de observación metódica se integró
de tres etapas: 
a) Pre-observación. En esta fase, el equipo del 
SAAE efectuó entrevistas individuales con cada 
uno de las y los docentes frente a grupo de la 
escuela Justo Sierra. La finalidad de esta reu-

nión fue dialogar sobre los siguientes elemen-
tos para el día de la observación: aprendiza-
jes esperados, las intenciones, los objetivos y las 
actividades propuestas para el alumnado; qué 
tipos y qué instrumentos de evaluación serían 
utilizados. Asimismo, el equipo del SAAE ex-
plicó los aspectos que se observarían y la me-
todología a emplearse, y se definieron las fe-
chas en que se llevaría a cabo la visita al aula.

Fue relevante que el SAAE durante la entrevis-
ta consiguiera establecer una buena relación con 
el profesorado, para que las maestras y los ma-
estros sintieran confianza y reconocieran al 
equipo de la supervisión como agentes de apoyo 
a su trabajo.

Por último, el equipo del SAAE explicó que la 
intención de este proceso de observación siste-
mática no era para hacer juicios de valor sobre 
las prácticas pedagógicas observadas, ni tampo-
co para ofrecer guías o cambios sobre su com-
portamiento. Por lo contrario, el fin principal 
fue ofrecer retroalimentación al profesorado 
sobre su desempeño, es decir, mostrar evi-
dencia de sus fortalezas y áreas de oportuni-
dad para que, a través de un proceso de re-
flexión y autocrítica, fueran capaces de tomar 
las mejores decisiones y perfeccionar su prác-
tica pedagógica de manera autónoma.

b) Observación. En esta fase el SAAE obser-
vó a las maestras y los maestros durante el de-
sarrollo de una sesión de clase. Todo el equipo 
de la supervisión estuvo presente durante la 
observación, con el fin de reducir el sesgo na-
tural que existe en cada uno de las y los obser-
vadores. Además, se contó con una lista de cote-
jo con indicadores de logro, mismo que se com-
partió con el profesorado, para que realizará 
una autoevaluación. Las conclusiones que de-
rivaron de este ejercicio fueron analizadas y 
dialogadas en la entrevista de post observación. 
Dicho instrumento se diseñó haciendo un aná-
lisis de los planes y programas de estudio (SEP, 
2013; 2017), así como en la literatura académi-
ca que abordó el tema del desempeño docente 
(Tobón et al., 2010; Díaz-Barriga, 2013; Ravela 
et al., 2017).
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Tabla  1.   Las categorías de análisis derivadas del proceso de observación sistemática
Table 1  The analysis categories derived from the systematic observation process

Categorías de análisis

      1. Objetivos de aprendizaje.
      2. Intervención pedagógica.
      3. Procesos de evaluación en el aula.
      4. Relación con el SAAE.

Después de realizar la observación, fue nece-
sario que el equipo del SAAE se reuniera para 
dialogar sobre lo que observó cada uno. Se or-
ganizó, comparó y analizó la información re-
cabada, para identificar las principales áreas 
de oportunidad que presentaron las maestras 
y los maestros observados. Enseguida, se dise-
ñó la estrategia para ejecutar la entrevista de 
post-observación, determinando los aspectos 
de retroalimentación y la forma de impartición.

c) Post-observación. En esta entrevista, las ma-
estras y los maestros (de manera individual), 
dialogaron con el equipo del SAAE, quienes 
dieron retroalimentación sobre las prácticas 
observadas. La literatura establece que la re-
troalimentación debe de darse de manera ob-
jetiva y alejada de cualquier juicio de valor; sin 
embargo, se decidió que en esta primera apro-
ximación el ejercicio siguiera una dinámica de 
preguntas y respuestas, que condujeron a las y 
los docentes hacia un proceso de reflexión y au-
tocrítica, y en donde las áreas de oportunidad 
surgieran de sus propias conclusiones. Lo ante-

rior, con la intención de que el proceso de cam-
bio se llevara a cabo desde adentro y no se tomara 
como una imposición externa (Fullan, 2002).

Resultados
Para el análisis, los datos se organizaron en 
cuatro categorías (Tabla 1). En cada una de las 
categorías se hace una síntesis de la informa-
ción recuperada y se ilustra con citas textuales 
de las y los participantes.

Objetivos de aprendizaje
Se revisaron los objetivos de aprendizaje plantea-
dos por las maestras y los maestros, entendidos 
como la declaración clara y concisa de aquello 
que se espera que el alumnado sea capaz de ha-
cer al finalizar una sesión (conocimiento, habili-
dad o valor); y que indudablemente se relacionan 
con los aprendizajes esperados (SEP, 2017).
Del profesorado entrevistado, se señala que la 
totalidad del colectivo conoce y tuvo claro el 
aprendizaje esperado desarrollado en la sesión 
observada; sin embargo, pocos profundizaron en 
lo que se pretendía que el alumnado lograra hacia 

el final de la sesión. Es decir,  las y los docentes 
tenían conocimiento de lo que trabajarían a corto 
plazo, pero no expresaron o compartieron lo que 
buscaban conseguir a futuro, en un periodo de 
tiempo prolongado o con una visión más amplia 
que permitiera conectar con otros contenidos.
En este orden de ideas, algunos comentarios 
que se rescatan son el de la maestra de 
primer grado, quien expresa que al terminar la 
lección espera que sus alumnos logren “clasifi-
car animales, plantas y materiales, estoy pen-
sando en muñecos de peluche, y que lo hagan a 
partir de las características que identifica con 
sus sentidos”; o el de un docente de cuarto gra-

do, quien, al abordar la resolución de problemas 
de suma y resta con números decimales, men-
cionó que: “quiero que resuelvan los problemas 
en contexto de dinero, utilizando diferentes 
procedimientos”.

Intervención pedagógica
La categoría intervención pedagógica es un con-
cepto que tiene alcances ilimitados, por lo que 
fue necesario hacer una subdivisión para ex-
plicar lo que se analizó en la investigación. Para 
ello, se revisó la literatura académica de los 
autores Tomlinson (2008), Ravela et al. (2017),
Cuantindioy et al. (2019), Marcos-Ramos y Mo-



Jasso-Gaona (2023). Acompañamiento pedagógico: transformando prácticas. 12

reno-Méndez (2020); y se determinó atender solo 
lo relacionado con actividades de aprendizaje 
autónomo, atención a los estilos de aprendizaje,
uso de recursos y materiales, y autopercepción 
de la práctica.

Las actividades que favorecen el aprendizaje 
autónomo son aquellas que permiten a las y los 
alumnos trabajar de manera independiente y 
con situaciones auténticas de aprendizaje que 
propician la resolución de problemáticas con-
textualizadas a su realidad (Tomlinson, 2008; 
Ravela et al., 2017). El profesorado, por ende, 
debe tener un diagnóstico claro del grado de de-
sempeño que posee cada uno de sus estudian-
tes, y realizar las adecuaciones curriculares 
pertinentes.

La información recabada durante el acompaña-
miento muestra que, aun cuando las maestras 
y los maestros consideran que las actividades 
que proponen en el aula son eficaces para favo-
recer el aprendizaje autónomo; la realidad es 
que durante las entrevistas no se logra percibir 
un conocimiento claro sobre lo que implica 
plantear situaciones auténticas. De igual ma-
nera, la observación de las prácticas docentes 
permitió señalar que la mayoría de las activi-
dades llevadas a cabo se aproximan a la escue-
la tradicional, donde la o el docente conduce 
el conocimiento y el alumnado es receptor 
del mismo. La Tabla 2 muestra algunos co-
mentarios que realizó el profesorado en este 
tema.

Al hablar de estilos de aprendizaje, se hace refe-
rencia a que el proceso de adquisición de cono-
cimientos, habilidades o valores es diferente pa-
ra cada alumna o alumno. Lo anterior debido a 
que el alumnado percibe, interactúa y respon-
de a entornos de aprendizaje de manera dife-
rente de acuerdo con factores cognitivos, so-
cioemocionales y fisiológicos (Cuantindioy et 
al., 2019).

Para atender estas necesidades, las maestras y 
los maestros coincidieron en que las actividades 
deben ser variadas en su diseño e implementa-
ción. Ellos comentaron: “es necesario utilizar 

actividades en donde la información sea trans-
mitida por los tres canales: visual, kinestésico 
y auditivo”. En este sentido, es innegable que pa-
ra favorecer una diversificación de las direc-
trices en clase resulte indispensable que, en 
la misma medida, las actividades propuestas 
requieran el uso de recursos y materiales varia-
dos.

Es aquí donde se aprecia una contradicción entre 
el discurso y el actuar de las y los docentes, pues 
mientras en las entrevistas se enaltece la impor-
tancia de atender los distintos canales de comu-
nicación con el alumnado, se siguen utilizando los 
libros de texto y otros materiales impresos como 
principal recurso en las sesiones de clase. Aunque, 
se destaca que algunas maestras y maestros si se 
prepararon con materiales visuales, auditivos 
y manipulables. Una maestra de sexto grado 
refirió “me siento como si estuviera de nuevo 
en la normal, haciendo materiales para mis 
prácticas”. 

Una de las reflexiones transcendentales que se 
generaron durante las entrevistas, es el hecho 
de que utilizar material didáctico no garantiza 
el logro de los aprendizajes esperados per se, 
sino que depende del enfoque que se le dé a su 
uso; es decir, lo que importa es lo que hace 
el alumnado con este material y cuáles son los 
resultados de hacerlo.

En cuanto a la autopercepción de la práctica, 
las y los docentes expresaron que no se encuen-
tran satisfechos con su desempeño, que hay 
áreas de mejora por atender y que también sin-
tieron nerviosismo al ser observados. Debido 
a que no es una acción que se lleve a cabo con 
regularidad; y que al ser algo nuevo, tanto para 
ellos como para el alumnado fue un factor 
de distracción.

Procesos de evaluación en el aula
Esta categoría aborda la manera en que las y los 
docentes conducen los procesos de evaluación
en el aula. En el ámbito educativo, desde finales 
del siglo XX diferentes estudios han evidenciado 
la importancia que tiene la evaluación del proceso 
de enseñanza, además del producto final para 
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alcanzar los objetivos de aprendizaje, es decir, 
la evaluación formativa (SEP, 2011).

Para que este enfoque formativo de la evalua-
ción pueda darse en las aulas, se considera ne-
cesario que, desde el proceso de planificación de 

las actividades, las maestras y los maestros ten-
gan presente el aprendizaje esperado del alum-
nado. De este modo, se pueden diseñar y ejecu-
tar situaciones auténticas de aprendizaje (Rave-
la et al., 2017), que, al confrontar a las y los alum-
nos con problemáticas de su vida cotidiana fa-

Tabla  2.   Subdivisión de la categoría intervención pedagógica
Table 2  Subdivision of the pedagogical intervention category

Subcategoría Citas de los docentes

Favorecer el aprendizaje autónomo
“sí, porque estuvieron muy atentos”; “sí, les gustó pasar al 
pizarrón”; “sí, porque fue de interés, pero por el miedo de ellos 
no lo llevaron a cabo”.

Atención a los estilos de aprendizaje
“tengo adecuaciones para los alumnos que requieren apoyo 
y modifico a bajo nivel cada actividad”; “utilizando material 
visual; videos, objetos que puedan usar”.

Uso de recursos y materiales
“utilicé el libro de texto e internet”; “libro de texto, programas 
de estudio, páginas de internet”; “información del programa 
y del libro de texto”.

Autopercepción de la práctica

“no (está satisfecho), me falta prepararme más para mi 
práctica”; “sí, pero siento que me faltó hablar más con 
los alumnos, estaba nerviosa”; “no, me faltó llevar más 
actividades”; “sí, aun me falta mucho por aprender, pero los 
vi participativos y me gustó”.

vorezca el desarrollo de aprendizajes encamina-
dos a resolverlas.

Aunado a lo anterior, existen diversas técni-
cas de evaluación, cada una de ellas con sus 
propios instrumentos (SEP, 2013), que permi-
ten al profesorado recuperar evidencias sobre 
el proceso de aprendizaje de las y los alumnos; 
esto facilita la toma de decisiones sobre la in-
tervención pedagógica que se está ofreciendo. 
Del mismo modo, permiten ofrecer retroalimen-
tación al estudiantado para que tengan opor-
tunidad de mejorar su desempeño (SEP, 2011). 

Al respecto, las maestras y los maestros en-
trevistados evidencian un área de oportuni-
dad en el desarrollo de procesos de evaluación 
formativa. En la fase de pre-observación, al mo-
mento de compartir con el equipo del SAAE lo 

que se evaluaría en la sesión, la totalidad docente 
indicó la revisión de producciones, como lo son 
elaboración de fósiles, exposiciones, resolución 
de actividades en general o participaciones. Sin 
embargo, ninguno mencionó las técnicas, instru-
mentos e indicadores que emplearían para ello.

Asimismo, durante la observación de las sesiones 
de clase en el aula, no se observaron tiempos o es-
pacios destinados a reflexionar sobre el proceso 
de aprendizaje del alumnado, en el que, a través 
del diálogo o la interacción entre aprendices y 
docentes, se ofreciera retroalimentación (Ravela 
et al., 2017) que evidenciara la brecha entre lo que 
se está haciendo y lo que se espera que se haga.

Relación con el SAAE
Esta categoría explora el tipo de relación profe-
sional que existe entre el profesorado y el equi-
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po del SAAE. Históricamente, en la zona 164, 
las visitas que realizaba el equipo de la super-
visión a las escuelas se realizaban con el pro-
pósito de fiscalizar en lugar de acompañar, de-
dicándose solo a revisar el cumplimiento de 
requerimientos de orden administrativo, como 
el registro de inscripción o la lista de asistencia.

De lo anterior, se deriva el hecho de que las ma-
estras y maestros no reconocen al equipo de la 
supervisión como colaboradores suyos, ni como 
los agentes a quienes pueden recurrir en caso de 
necesitar asesoría, acompañamiento u orienta-
ción. Por lo contrario, durante las visitas de estas 
figuras se suele caer en la necesidad de simular 
un ambiente escolar apto, para evitar el señala-
miento como maestras y maestros no idóneos. 

Este escenario es el que se quiere evitar con la 
creación del SAAE (USICAMM, 2020), ya que 
en los lineamientos se establece que la relación 
entre supervisión y escuela es consensuada y sos-
tenida en un marco de respeto y colaboración, 
y en donde los procesos de asesoría y acompa-
ñamiento girarán en torno a la mejora de los a-
prendizajes del estudiantado. No obstante, pues-
to que los cambios no ocurren por decreto y que 
para que el colectivo docente cambie la percep-
ción que se tiene de las funciones y las intencio-
nes que conducen las acciones del SAAE, es ne-
cesario impulsar un proceso de mejora sostenida. 

Durante las entrevistas de pre-observación, el 
equipo del SAAE pudo notar que el colectivo 
docente no se encontraba cómodo con el acom-
pañamiento, si bien estuvieron de acuerdo en 
recibirlo, no lo hacían con el mayor entusias-
mo. Lo anterior se reflejó en el nerviosismo que 
mostraron algunas maestras y maestros, la poca 
apertura al diálogo profesional, e incluso hubo 
quien hizo el comentario “me siento acorralado”. 
Además, al momento de cuestionar si había un 
aspecto en particular que quisieran que el equi-
po del SAAE pusiera especial atención durante 
la observación de la sesión, ninguno señaló al-
go específico, sino que se limitaron a decir “en
todo”. La labor que comenzó a hacer el equi-
po del SAAE para obtener la confianza del pro-
fesorado, fue explicarles las intenciones del 

acompañamiento, la dinámica que se estaría lle-
vando a cabo y reconocerles su profesión en la 
educación. 

En este marco, de acuerdo con Knowles (1980), 
quien se considera como uno de los pioneros en 
el estudio de las relaciones tutor-aprendiz en-
tre personas adultas, existen principios a consi-
derar para ofrecer un acompañamiento eficaz. 
Entre los principios se destaca el hecho de que 
las maestras y los maestros se consideran per-
sonas autodirigidas y autónomas, por lo que el 
equipo del SAAE debe tratarlos como tales. 
Además, cada uno cuenta con un gran bagaje 
de experiencias, dando origen a grupos hetero-
géneos en términos de estilos de aprendizaje, 
motivación, necesidades, intereses y objetivos; 
por lo que la individualización de la enseñanza 
adquiere mayor relevancia.

Estas acciones propiciaron un cambio en la per-
cepción que el colectivo docente tiene sobre la 
intervención del SAAE. Esto se evidenció en las 
entrevistas de post-observación, las maestras y 
los maestros se mostraron más relajados y abier-
tos al diálogo; e hicieron los comentarios si-
guientes: “pensé que vendrían a decirnos que 
estábamos haciendo mal”; o “nos damos cuenta 
de que ya no es como antes, las cosas van cam-
biando y ahora vienen a ayudarnos a mejorar”.

Se logró que el colectivo docente identificara 
aspectos con necesidad de fortalecimiento y 
se establecieran compromisos enfocados a cum-
plir con este propósito. Es necesario recalcar 
la importancia que tiene para el SAAE dar 
seguimiento a estos compromisos e impulsar 
acciones desde la supervisión para su cum-
plimiento. Asimismo, al momento de cuestio-
narles si existían formas específicas para apo-
yar el avance, el profesorado consideró como 
atención prioritaria el fortalecimiento de sus 
conocimientos y prácticas de evaluación forma-
tiva. Es así, que solicitaron al equipo del SAAE 
un taller o una conferencia.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los resultados del presente estudio, se consi-
deran un diagnóstico de los conocimientos, 
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habilidades y actitudes que posee el colectivo
docente de la escuela Justo Sierra. 

Se demuestra que el diálogo profesional entre 
diversos actores educativos favorece la mejora 
de la práctica docente. El hecho de realizar entre-
vistas entre docentes y figuras de acompaña-
miento como el supervisor escolar o el asesor 
técnico pedagógico en las que se discutan las 
intenciones, los procesos, las consignas y la eva-
luación de las sesiones de clase, se enriquece 
la toma de decisiones de las maestras y maes-
tros y les da certeza de avanzar hacia el logro 
de los objetivos.

Asimismo, una reflexión a posteriori en donde 
se realice una autocrítica por parte del profe-
sorado y las figuras de acompañamiento ofrez-
can retroalimentación efectiva, permite en pri-
mer lugar, fortalecer los aspectos positivos que 
se están desarrollando y, por otro lado, reo-
rientar la práctica educativa en los elementos 
que no dieron los resultados esperados.

La profesionalización docente y la formación 
continua, colectiva e individual sigue siendo uno
de los principales retos por atender del sistema 
educativo mexicano. No es un fin que pueda 
cumplirse al corto plazo, sino el cumplimiento 
se dará a largo plazo, después de un proceso 
de mejora sostenida.

Así, es fundamental que los agentes educativos
que conforman las supervisiones escolares den 
seguimiento a las acciones de asesoría y acom-
pañamiento impartidas, con la finalidad de iden-
tificar aquellas que están siendo eficaces en el 
cumplimiento de los propósitos para fortalecer-

las. Y las que son necesario transformar para 
optimizar sus resultados.

Asimismo, es obligatorio un alto grado de impli-
cación docente para conducir procesos de forma-
ción profesional eficaces. Si las acciones de aseso-
ría y acompañamiento no se encuentran susten-
tadas en mecanismos de motivación intrínseca 
en las maestras y los maestros, difícilmente se
originará un cambio permanente en las prácticas 
pedagógicas que se desarrollan en las aulas.

Para favorecer la construcción de lazos colabo-
rativos entre las escuelas y las supervisiones es-
colares, resulta indispensable que, además del 
discurso, el equipo del SAAE sea un ejemplo 
y convenza al colectivo docente de que su inte-
rés es ofrecer asesoría y acompañamiento para el 
fortalecimiento de sus prácticas pedagógicas. 
Se deberá de demostrar con acciones que el 
objetivo que se persigue es el de ofrecer ayuda 
y apoyo al profesorado. Para esto, los agentes de 
acompañamiento se conducirán con empatía, 
comprensión, escucha atenta y valorarán al 
docente como un profesional de la educación.

Para finalizar, se expone que el equipo del SAAE 
no ha recibido capacitación de las técnicas de 
recuperación, análisis, reflexión, organización 
y manejo de la información por parte de las au-
toridades educativas. La preparación realizada 
hasta el momento de la ejecución de este estu-
dio se realizó de manera autónoma y autodiri-
gida. La intención del equipo de la supervisión 
escolar es continuar con esta profesionaliza-
ción autónoma; sin embargo, se considera opor-
tuno una capacitación oficial alineada a los fi-
nes del sistema educativo mexicano.
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