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Resumen

Introduccidn: Existe una brecha entre el potencial tedrico de la préctica reflexiva sistematizada y
su implementacién real en el acompafamiento pedagdgico. Esta investigacion estudia dicha
tension.

Objetivo: Develar significados y experiencias de docentes de educacion inicial en torno a la
sistematizacion de la practica reflexiva en el marco del acompafiamiento pedagdgico.

Métodos: Se aplicd un disefio de estudio de caso multiple, de tipo descriptivo, bajo un enfoque
hermenéutico-interpretativo. Participaron ocho docentes de nivel inicial de tres escuelas de los
distritos 03, 05 y 06 de la Regional Educativa 02 de San Juan de la Maguana, en Republica
Dominicana. Se aplicaron entrevistas individuales, una lista de cotejo y un andlisis documental de
los diez instrumentos de acompafiamiento del Ministerio de Educacién. El andlisis integré la
codificacion abierta y axial de las narrativas, el examen de patrones en la lista de cotejo y el
analisis de contenido de los instrumentos, en un proceso de triangulacién metodolégica.
Resultados: Las docentes construyen un discurso que valora la reflexién y el acompafiamiento
como herramientas de mejora. No obstante, la triangulacidn reveld una coherencia estructural
entre la vivencia de fiscalizacidén, la declaracién formal de procesos y el disefio técnico-evaluador
de los instrumentos, limitando la transformacion de la praxis a ajustes técnicos.

Conclusidn: El acompafiamiento pedagogico opera desde un paradigma técnico-evaluador que
limita la practica reflexiva auténoma vy sistematizada. Se sugiere replantear lineamientos que
articulen la reflexion sistematica como motor de transformacién, basado en la horizontalidad, el
didlogo sustentado en evidencias y la agencia docente.

Palabras clave: practica reflexiva, acompafiamiento pedagdgico, practica pedagdgica, educacién
inicial.
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Abstract

Introduction: There is a gap between the theoretical potential of systematized reflective practice
and its real implementation in pedagogical support. This research studies this tension.
Objective: To reveal meanings and experiences of early education teachers around the
systematization of reflective practice within the framework of pedagogical support.

Methods: A descriptive multiple case study design was applied under a hermeneutic-interpretive
approach. Eight initial level teachers from three schools in districts 03, 05 and 06 of the
Educational Regional 02 of San Juan de la Maguana, in the Dominican Republic, participated.
Individual interviews, a checklist and a documentary analysis of the ten accompanying
instruments of the Ministry of Education were applied. The analysis integrated the open and axial
coding of the narratives, the examination of patterns in the checklist and the content analysis of
the instruments, in a process of methodological triangulation.

Results: The teachers build a discourse that values reflection and support as tools for
improvement. However, the triangulation revealed a structural coherence between the
inspection experience, the formal declaration of processes and the technical-evaluative design of
the instruments, limiting the transformation of praxis to technical adjustments.

Conclusion: Pedagogical support operates from a technical-evaluative paradigm that limits
autonomous and systematized reflective practice. It is suggested to rethink guidelines that
articulate systematic reflection as an engine of transformation, based on horizontality, dialogue
supported by evidence and teaching agency.

Keywords: reflective practice, pedagogical support, pedagogical practice, early childhood
education.
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Introduccion

La mejora de la calidad educativa se erige como un imperativo global, particularmente acuciante
en América Latina y el Caribe, donde las brechas en los resultados de aprendizaje persisten (Gatica
& Valenzuela, 2025). En este escenario, el acompanamiento pedagdgico se ha posicionado como
una estrategia nuclear de las politicas de desarrollo profesional, concebida como un puente entre
el curriculo prescrito y su concrecién en el aula (Ravela, 2022).

Segun el Ministerio de Educacién de la Republica Dominicana (MINERD, 2021), la finalidad de esta
practica trasciende la verificacién del cumplimiento normativo, orientdndose hacia la mejora
sostenida de los procesos de ensefianza y aprendizaje mediante el apoyo, la orientacién y la
colaboracién con los docentes. Sin embargo, el mero acto de acompafiar no garantiza, por si
mismo, una transformacion profunda de la practica educativa. Cuando este proceso se reduce a
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un ritual administrativo, desprovisto de un propdsito genuinamente formativo, se corre el riesgo
de perpetuar una practica superficial que no promueve la sistematizacion de la reflexién sobre la
practica pedagodgica.

La problematica que aborda esta investigacion se situa en la interseccidon entre la politica de
formacién continua y su vivencia cotidiana. Por un lado, existe un consenso en la literatura sobre
el potencial del acompafiamiento para dinamizar la reflexidn y fortalecer la practica docente
(Escobar Orozco, 2025; Montes-Serrano, 2023; Rodriguez-Castro, 2024). Por otro, la evidencia
empirica regional, incluyendo la dominicana, revela una implementacién asistematica, marcada
por percepciones de verticalismo, desconfianza y bajo impacto real en las competencias docentes
(Galan, 2017; Lara-Alcantara & Pons-Peguero, 2025; Vasquez et al., 2019). Este desfase no es
meramente operativo; responde a una matriz paradigmatica de corte técnico-instrumental que
concibe al docente como ejecutor de directrices y no como un profesional auténomo y reflexivo.

Este estudio no cuestiona el valor del acompafiamiento como contexto, sino que analiza
criticamente las condiciones que impiden que emerja en él una practica reflexiva sistematica,
capaz de transformar la praxis. Frente a esta realidad, la préctica reflexiva deja de ser una opcién
metodolégica deseable para convertirse en una necesidad epistemolégica y ética. La reflexion,
entendida como el examen critico y sistematico de la propia accién para comprenderla y
transformarla (Agreda Reyes & Pérez Azahuanches, 2020), constituye el mecanismo central para
transitar desde la aplicacion mecdnica de protocolos hacia una agencia profesional
fundamentada.

El concepto de practica reflexiva, enraizado en los trabajos de Dewey y Schon, ha sido
extensamente reelaborado en el dmbito pedagdgico iberoamericano. Domingo (2021) la define
como un proceso ciclico de indagacidon que permite al docente deconstruir sus supuestos tacitos.
Sin embargo, el acto reflexivo, para ser genuinamente formativo, no puede ser un episodio
aislado o un apéndice final; debe ser sistematizado. La sistematizacidn de la practica reflexiva
implica la recuperacién, el analisis critico y la teorizacion de la experiencia, convirtiéndola en
conocimiento profesional comunicable y transferible. Como sefialan Soriano Beltré y Pérez
Gonzalez (2025), la reflexidon critica es el catalizador que transforma la experiencia en
conocimiento pedagdgico situado. En contextos de educacién inicial, donde la interaccién y la
sensibilidad didactica son centrales, sistematizar la reflexidn es vital para hacer visibles los
procesos de aprendizaje y toma de decisiones.

El acompafiamiento pedagdgico, para trascender su funcidn meramente administrativa, debe
anclarse en un sdlido entramado tedrico que lo conciba como un proceso dialdgico y
transformador. Desde una perspectiva filosofica, se sustenta en la fenomenologia y la
hermenéutica, que enfatizan la comprensién de la experiencia vivida y la construccion
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intersubjetiva de significados (Arboleda, 2022; Garcia Naranjo, 2024; Osiris Gémez, 2019). El
acompafante no es un observador externo y neutral, sino un co-participe en un proceso de
interpretacion de la practica, donde el didlogo reflexivo es la herramienta para develar los
supuestos tacitos que guian la accidn del docente (Agreda Reyes & Pérez Azahuanches, 2020).
Este enfoque se contrapone a paradigmas positivistas que buscan la aplicacion de recetas
universales, proponiendo en su lugar una légica de indagacion situada.

El sustrato socioldgico lo aportan las teorias del aprendizaje situado y las comunidades de practica
(Liriano Lépez, 2023; Osiris Gdmez, 2019). El desarrollo profesional no ocurre en el vacio, sino en
la participacion periférica legitima dentro de una comunidad, donde el conocimiento se construye
socialmente (Alvarez Cisternas, 2025; Guerra Sudrez & Espindola Artola, 2021). El
acompafiamiento, desde esta mirada, debe facilitar la negociacion de significados y la progresiva
asuncién de mayores niveles de responsabilidad y agencia por parte del docente dentro de su
comunidad profesional (Matos Ramirez, 2025). Un acompaifiamiento que aisla al docente o lo
coloca en una posicidn de deficiencia perpetua su marginalidad.

La psicologia sociocultural aporta el concepto de Zona de Desarrollo Proximo (Vygotsky, 1987). El
acompafiante reflexivo actia como un "otro mas capaz" que, mediante el andamiaje, no
proporciona soluciones, sino que formula preguntas potentes, ofrece recursos y crea condiciones
para que el docente construya sus propias comprensiones (Diaz Reyes, 2024; Escobar Orozco,
2025; Rodriguez et al., 2008). La reflexidon es el proceso interno mediante el cual el docente
reconfigura sus esquemas mentales (Matos Ramirez, 2025). Agreda Reyes y Pérez Azahuanches
(2020) profundizan con la distincidn entre "reflexion en la accién" y "reflexion sobre la accion".
Un acompanamiento efectivo debe fomentar ambas.

Desde la pedagogia y la didactica, el acompafiamiento reflexivo se alinea con modelos de
investigacidn-accién y practica deliberativa. Se concibe al docente como un investigador en y de
su propia practica (Peralta-Castro & Mayoral-Valdivia, 2022). Los instrumentos de observacion no
son listas de verificacidn para calificar, sino herramientas heuristicas que proveen evidencias para
el didlogo analitico conjunto (Soriano Beltré & Pérez Gonzalez, 2025). Estos fundamentos
conducen a una definicién operativa integradora: el acompanamiento pedagdgico reflexivo es un
proceso sistematico, colaborativo y contextualizado, donde un par mas experimentado facilita, a
través del didlogo igualitario y basado en evidencias, ciclos de reflexién (en, sobre y para la
accion), con el fin de empoderar al docente para desarrollar conciencia critica, autonomia
profesional e innovaciones didacticas fundamentadas.

Dichos postulados definen los indicadores para valorar la calidad del proceso: horizontalidad en
la relacién (Lopez & Marcelo, 2021), uso de evidencias como base del didlogo (Agreda Reyes &
Pérez Azahuanches, 2020), primacia de la pregunta reflexiva sobre la prescripcion (Matos
Ramirez, 2025), focalizacidon en los aprendizajes (Soriano Beltré & Pérez Gonzdlez, 2025), y
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generaciéon de compromisos de indagacidon por parte del docente (Peralta-Castro & Mayoral-
Valdivia, 2022).

La presente investigacidn se situa, por tanto, en el analisis de este vacio. El objetivo es develar
significados y experiencias de docentes de educacidn inicial en torno a la sistematizacion de la
practica reflexiva en el marco del acompafiamiento pedagdgico.

Métodos

La investigacién se inscribié en el paradigma cualitativo, asumiendo un enfoque hermenéutico-
interpretativo (Garcia Naranjo, 2024). La eleccién de este enfoque responde al interés por
comprender en profundidad los significados subjetivos que las docentes construyen en su
interaccion con la practica reflexiva en el contexto del acompafiamiento. Desde esta perspectiva,
la estrategia interpretativa se orientd por el circulo hermenéutico, es decir, un movimiento
dialégico entre las partes (los relatos individuales, los artefactos normativos) y el todo (el contexto
institucional y las teorias de la practica reflexiva), con el fin de develar las tensiones entre el
discurso, la norma y la experiencia vivida.

Se adoptd un disefio de estudio de caso multiple, de tipo descriptivo, centrado en los significados
y experiencias de ocho docentes de nivel inicial pertenecientes a tres escuelas de los distritos
educativos 03, 05 y 06 de la Regional Educativa 02 de San Juan de la Maguana, en Republica
Dominicana. Esta seleccidon se fundamenté en la necesidad de profundizar en la complejidad del
fenémeno, priorizando la riqueza y densidad de los datos sobre la generalizacién estadistica.

Los métodos de investigacion utilizados para la recolecciéon de datos empiricos fueron tres,
aplicados de manera complementaria para garantizar la triangulacion metodoldgica y de fuentes:

1) Entrevista individual a docentes de nivel inicial. La guia de entrevista se estructuré en seis
dimensiones: experiencia profesional, significados del acompafiamiento, experiencias de
practica reflexiva, sistematizacidn de la reflexidn, transformacion de la praxis y propuestas
de mejora. Incluyd preguntas de profundizacién para captar matices en las narrativas.

2) Lista de cotejo sobre el proceso de acompafiamiento pedagdgico, completada
individualmente por cada docente. Este instrumento, construido ad hoc, constaba de siete
items con opciones dicotdomicas (si/no) que indagaban la presencia de registros de reflexion,
identificacion de fortalezas y oportunidades de mejora, planteamiento de acciones
concretas, seguimiento a acuerdos, evidencia de cambios y sistematizacidn de reflexiones en
su experiencia institucional. La lista fue sometida a un proceso de validacion mediante juicio
de tres expertos en educacién inicial y acompafiamiento pedagdgico, quienes evaluaron la
pertinencia y claridad de los items; posteriormente se aplicé a un grupo piloto de dos
docentes de caracteristicas similares a la muestra para ajustar la redaccién. Su propésito fue
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contrastar las percepciones generales con practicas declaradas de manera estructurada. Los
resultados se analizaron de forma desagregada por item, identificando patrones de consenso
y divergencia.

Es valido mencionar, que la inclusién de una lista de cotejo en un disefio hermenéutico-
interpretativo no responde a una légica positivista, sino que se empleé como dispositivo de
contraste para triangular la practica declarada con la experiencia narrada y con los marcos
normativos. Esta articulacidn se justifica en la necesidad de comprender el fenédmeno desde
multiples angulos, sin pretender medicidn estadistica.

3) Andlisis documental de los instrumentos oficiales de acompafiamiento. Se realizé un analisis
de contenido categorial de los diez instrumentos oficiales de acompafiamiento pedagdgico
para el Nivel Inicial, aprobados y en uso por la Direccién General de Educacion Inicial del
MINERD. Los documentos analizados fueron: (1) Instrumento de autoevaluacién del que
acompania; (2) Aspectos Sobre la Gestion Pedagdgica de la Docente; (3) Instrumento de
Observacién al Ambiente del aula; (4) Instrumento de Observacion de Encuentro de Grupo;
(5) Instrumento de Observacién de Juego Trabajo; (6) Instrumento de Observacion de Grupo
Grande y Pequeiio; (7) Instrumento de Observacion de Actividad Grupal; (8) Instrumento de
Observacién de Organizacién y Despedida; (9) Instrumento de Observacidn de la Planificacion
y la Evaluacidn; (10) Instrumento de Acompafiamiento a la intervencién del Educador y/o
Docente del Nivel Inicial con las familias.

El procedimiento de andlisis documental se desarrolld en tres fases:

e Primero, se realizé una segmentacién de los items de cada instrumento, identificando
unidades de analisis pertinentes a las categorias predefinidas.

e Segundo, se aplicé un libro de cddigos construido a partir del marco teédrico, con las siguientes
categorias: (a) naturaleza de los items (verificacién de cumplimiento / promocién de la
reflexién); (b) rol asignado al docente (objeto de evaluacién / agente activo); (c) espacios para
la reflexién y sistematizacion (presencia de preguntas reflexivas, protocolos de dialogo o
secciones de acuerdos/metas); y (d) enfoque paradigmatico implicito (técnico, practico o
critico). Por ejemplo, el item “La docente cumple con el horario de salida establecido” del
Instrumento de Organizacidn y Despedida fue codificado como verificacidn técnica, rol pasivo
y enfoque técnico; mientras que las preguntas abiertas del Instrumento de autoevaluacién
del que acompafia (“é¢Cédmo me senti?”, “é¢ Qué tipo de ayuda requiero?”) se codificaron como
promocion de reflexién, aunque dirigida al acompafiante, no a la docente.

e Tercero, se elabordé una sintesis interpretativa que permitid contrastar los hallazgos
documentales con las narrativas docentes y las respuestas de la lista de cotejo. Para
garantizar la confirmabilidad, todas las decisiones de codificacion fueron documentadas y
revisadas por un investigador externo con experiencia en analisis cualitativo.
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Los aspectos éticos considerados incluyeron: consentimiento informado por escrito de todos los
participantes, garantia de confidencialidad y anonimato mediante cddigos (D1 a D8), devolucién
de los hallazgos para validacion participativa, y la aprobacién del estudio por parte de las
autoridades educativas correspondientes. Ademas, se adoptd una postura reflexiva explicita: la
investigadora es profesora del INAFOCAM, institucién vinculada a la formacidn docente, lo que
exigid un control permanente de posibles sesgos. Para ello, se utilizéd una auditoria externa del
proceso analitico y se contrastaron las interpretaciones con las participantes, como mecanismo
de validacién comunicativa.

El andlisis de la informacion se realizd en tres fases:

1) Andlisis de narrativas: Las entrevistas fueron transcritas y sometidas a un proceso de
codificacion abierta, seguida de una codificacidn axial que permitié agrupar los cédigos en
categorias emergentes: “concepciéon ambivalente del acompafiamiento”, “reflexién como
autoevaluacién técnica”, “sistematizacién incipiente y dependiente”, “cambios adaptativos /
reconstruccion critica” y “condiciones institucionales contradictorias”. Este analisis se realizé
manualmente, con apoyo de matrices de contraste, y se utilizdo un enfoque de codificacién
tematica basada en los principios de la teoria fundamentada, pero sin buscar la generacién
de una teoria sustantiva, sino la identificacion de patrones de significado en el marco
interpretativo.

2) Andlisis de la lista de cotejo: Las respuestas se examinaron de forma desagregada por item,
identificando patrones de consenso y divergencia. Este analisis permitié detectar matices que
una mirada global habria ocultado; por ejemplo, no todos los items obtuvieron unanimidad,
lo que resultd relevante para la triangulacién.

3) Andlisis documental: Se aplicé el procedimiento descrito anteriormente, cuyo resultado se
integré en la discusion para contrastar la matriz normativa con la experiencia docente.

La triangulacién de instrumentos (entrevista, lista de cotejo y documentos oficiales) y de voces
docentes fortalecio la credibilidad de los hallazgos. Los indicadores de analisis, alineados con el
objetivo, fueron: grado de internalizacién de los fundamentos del acompafiamiento reflexivo;
naturaleza de las experiencias vividas; impacto percibido en competencias profesionales; factores
facilitadores y obstaculizadores de la sistematizacidn; y coherencia entre el discurso docente, la
practica declarada y el marco normativo.

Para garantizar el rigor metodoldgico, se adoptaron los siguientes criterios (Lincoln & Guba,
1985):

e Credibilidad: se realizd triangulacién de fuentes (ocho docentes), de instrumentos
(entrevista, lista de cotejo y analisis documental), y se aplicé una estrategia de verificacidon
con las participantes mediante la devolucién de los hallazgos preliminares para confirmar la
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interpretacion.

e Dependencia: se mantuvo un registro detallado de las decisiones analiticas y de los cddigos
emergentes, y se realizd una auditoria externa por parte de un investigador con experiencia
en metodologia cualitativa. El analisis documental también fue objeto de esta auditoria.

e Confirmabilidad: se conservaron las transcripciones, las matrices de codificacion y el registro
del andlisis documental, y se contrastaron las interpretaciones con las narrativas originales y
los textos normativos para asegurar que los hallazgos reflejan las voces de las participantes y
el contenido de los documentos, y no sesgos del investigador.

Resultados y discusion

El andlisis integrd las narrativas docentes, las respuestas a la lista de cotejo y el examen de los
instrumentos normativos del MINERD. Los hallazgos revelaron un sistema de significados
marcado por una tension constitutiva entre un discurso de valoracion de la reflexién y el
acompafiamiento, y una vivencia que, en aspectos sustanciales, reproduce un modelo técnico y
jerarquizado. Esta ambivalencia no es superficial, sino la manifestacién subjetiva de una matriz
instrumental que la propia investigacion problematiza, y que se ve reforzada por el disefio de los
instrumentos oficiales.

En primera instancia, las docentes construyen una representaciéon del acompafiamiento
pedagdgico alineada con los postulados de la literatura especializada. Lo definen como un
proceso de “guia, apoyo y orientacion” (D3), “observacion directa de la prdctica pedagdgica para
el fortalecimiento de la misma” (D8) o “espacio que se utiliza para observar la prdctica pedagdgica
para mejorar de manera objetiva y critica” (D1). Destacan la retroalimentacién, la identificaciéon
de fortalezas y debilidades, y la posibilidad de “convertir las debilidades en fortalezas” (D5) como
sus aspectos mas valiosos. Esta valoracién positiva concuerda con la conceptualizacion del
acompafiamiento como una estrategia de desarrollo profesional colaborativa y formativa (Lépez
& Marcelo, 2021; Ravela, 2022).

Sin embargo, al profundizar en la experiencia vivida, emerge la sombra de la fiscalizacién. D5
advierte que el acompafamiento sirve “siempre y cuando no lo veas como fiscalizacion sino como
acompafiamiento”, revelando que la posibilidad de vivirlo como control no es una abstraccién,
sino una percepcidn real. D2, aun sosteniendo que “no es un proceso para juzgar ni fiscalizar a
nadie, sino para ofrecer ayuda”, describe una secuencia (anuncio, observacién no participante,
recepcion de comentarios y acuerdos) que la sitia como objeto de escrutinio. La figura del técnico
o coordinador que “se sienta en un lugar donde puede ver todo el proceso y va anotando todas
las observaciones” (D8) configura una interaccion asimétrica.

El analisis documental refuerza esta percepcion. Los instrumentos “Aspectos Sobre la Gestidn
Pedagdgica de la Docente”, “Observacion al Ambiente del Aula”, “Observacion de Encuentro de
Grupo”, entre otros, se estructuran como listas de verificacion exhaustivas con una escala de
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valoracion (Excelente, Muy Bueno, Bueno, Puede Mejorar, No se observa). Esta arquitectura
formal posiciona al acompafiante como un evaluador que califica el desempeio en funcién de
una norma preestablecida, y a la docente como el objeto de dicha evaluacion. La seccién final de
estos instrumentos (“Fortalezas, Aspectos a mejorar, Recomendaciones, Acuerdos”) es
eminentemente prescriptiva: el acompafiante diagnostica y prescribe, la docente acata. Este
hallazgo es consistente con los estudios de Lara-Alcdntara y Pons-Peguero (2025) para el nivel
primario dominicano, quienes advierten que el enfoque técnico persiste en la practica del
acompafiamiento, y con las advertencias de Galan (2017) sobre la brecha entre el disefio
normativo y el desarrollo de una practica reflexiva genuina. La evidencia empirica sugiere, por
tanto, que la percepcion de verticalismo no es solo un sesgo subjetivo, sino una consecuencia
I6gica de un dispositivo normativo que prioriza el control sobre el didlogo.

En cuanto a la practica reflexiva, las docentes esbozan definiciones que orbitan alrededor de la
autoevaluacion y la deteccidn de areas de mejora. D1 la entiende como “analizar nuestro accionar
en la prdctica dulica”, D2 como “tomar tiempo para ver objetivamente varios aspectos de mi
accionar”, y D4 la equipara a “la realizacion de un FODA —fortalezas, oportunidades, debilidades,
amenazas— sobre el quehacer docente”. Estas concepciones, aunque pertinentes, revelan un
sesgo hacia la reflexidn sobre la accion como balance retrospectivo, con escasa alusién a la
reflexion en la accién —el pensamiento ajustado en tiempo real- que los referentes teéricos
consideran igualmente esencial (Agreda Reyes & Pérez Azahuanches, 2020; Domingo, 2021). La
reflexion aparece predominantemente como un acto posterior, separado de la inmediatez de la
interaccion didactica.

Esta limitacion es paralela a la légica de los instrumentos. El “Instrumento de autoevaluacién del
que acompana” es el Unico que explicitamente formula preguntas abiertas (¢Como me senti?,
¢Qué tipo de ayuda requiero?). Sin embargo, su sujeto es el acompaiante, no la docente. Los
instrumentos dirigidos a la practica docente carecen de este espacio para la introspeccion. No se
pregunta, por ejemplo, “¢Qué decision tomd durante el juego-trabajo y por qué?” o “¢Cémo cree
que influyd la organizacion del espacio en el aprendizaje?”. En su lugar, se verifica si “La docente
ha creado un ambiente agradable” o si “avisa unos minutos antes para que los nifios y nifias se
preparen para concluir su plan” (MINERD, s/f, p. 3y 11).

Por tanto, la reflexién pedagdgica del docente no es un requerimiento explicito en los
instrumentos, lo que se traduce en la vivencia de una reflexién individual, ocasional y de bajo
nivel critico. Como consecuencia, se evidencia que la motivacion hacia la mejora es genérica y se
manifiesta de manera esporadica en el tiempo; por ejemplo:

e Al explorar las situaciones motivadoras predominan disparadores genéricos: “la necesidad
por mejorar” (D2), “querer dar lo mejor de mi cada dia” (D5), “salir adelante, seguir
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aprendiendo” (D7). Aunque loables, estos modviles no se anclan en incidentes criticos
concretos, en evidencias de aprendizaje de los nifios o en dilemas pedagodgicos
documentados, combustible de una reflexion sistematica y transformadora (Domingo, 2021;
Peralta-Castro & Mayoral-Valdivia, 2022). Las excepciones (D2 con el manejo del tiempo, D8
con la desmotivacion infantil) apuntan a una reflexién situada, pero la mayoria permanece
en un nivel de abstraccién que diluye su potencial formativo.

e La frecuencia declarada acerca de los procesos reflexivos exhibe una dispersién reveladora:
“de manera continua” (D1), “a diario aunque tal vez no con la misma formalidad” (D2), “cada
vez que sea necesario” (D7), “cada cuatrimestre” (D8). Esta heterogeneidad, unida a que
algunas docentes afirman reflexionar mayoritariamente solas (D3, D8), indica que la practica
reflexiva no esta institucionalizada como un proceso colectivo, sistematico y basado en
evidencias compartidas. La teoria sociocultural del aprendizaje sitta el desarrollo profesional
en comunidades de practica donde la negociacion de significados con otros mas capaces es
motor de crecimiento (Liriano Lépez, 2023; Matos Ramirez, 2025). La ausencia de una
estructura colegiada de reflexiéon reduce la prdactica a un ejercicio solipsista, carente del
contraste intersubjetivo que la hermenéutica del acompafamiento exige (Arboleda, 2022).

El consenso acerca de la importancia de sistematizar las reflexiones es unanime. Las docentes la
diferencian de la reflexion ocasional por su caracter organizado, continuo y registrado. D3
sentencia: “una reflexion ocasional se queda en el aire y las prdcticas reflexivas las llevo en mi
diario de reflexion”; D4 afiade que debe ser “parte de mi vida docente”. Atribuyen a la
sistematizacién beneficios como “mejora constante” (D3), “intervencion mds oportuna y
auténtica” (D4) y la posibilidad de “darme cuenta de hasta donde pude lograr lo que me propuse”
(D6). Este reconocimiento es coherente con la propuesta de Domingo (2018, 2021) y con la nocidn
de que la experiencia solo deviene conocimiento profesional cuando es analizada y teorizada
(Soriano Beltré & Pérez Gonzalez, 2025).

No obstante, al examinar las herramientas concretas, emerge un paisaje fragmentario. Algunas
mencionan el diario reflexivo o portafolios (D1, D3, D4), pero D6, D7 y D8 aluden Unicamente al
“registro anecddtico de la coordinadora”. Esto implica que, para una parte del grupo, la memoria
escrita de la reflexidn reside en un agente externo, no en una produccién propia y sistematica. El
diario pedagogico, como soporte de la accidén transformativa (Molina Bedoya & Carias Vallejo,
2019), aparece en el discurso, pero su uso efectivo no se generaliza. D5, no responde sobre
herramientas ni sobre cémo organiza las reflexiones, un silencio que puede interpretarse como
ausencia de una practica sistematizada personal.

La organizacidn de dichas reflexiones también presenta contradicciones. D2 manifiesta hacerlo
“por fechas y propdsitos de observacion”, mientras que D8 lo hace “por fechas y describiendo la
prdctica”, lo que sugiere un incipiente orden. Sin embargo, D6 indica que la reflexion con la
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coordinadora se realiza “en lugar tranquilo, entre nosotras”, enfatizando el clima pero no la
estructura analitica. La preeminencia de un modelo donde la coordinadora conduce vy registra, y
la docente participa de un didlogo guiado, si bien puede ser valioso, corre el riesgo de perpetuar
la dependencia y de no desarrollar la competencia auténoma de sistematizaciéon. El acompafiante
reflexivo debe, segun Diaz Reyes (2024), proveer andamiaje para que el docente construya sus
propias comprensiones, no sustituirlo en la funcién de documentar y teorizar.

El andlisis de los instrumentos oficiales revela la raiz de esta dependencia. En todos los
documentos de observacién, la seccidon final (Visitas, Fortalezas, Aspectos a mejorar,
Recomendaciones, Acuerdos) esta disefiada para ser cumplimentada y firmada por el/la
acompafiante, el/la docente, y la direccion del centro. Si bien la firma de la docente valida su
participaciéon, el contenido de la sistematizacidon (fortalezas, recomendaciones, acuerdos) es
generado y registrado desde la perspectiva del acompafante. No existe un espacio formal para
que la docente sistematice su propia reflexion, sus propias preguntas o sus propios aprendizajes.
Los instrumentos no promueven la creacién de un portafolio docente, un diario reflexivo personal
o un protocolo de andlisis de incidentes criticos. En consecuencia, la sistematizacidn se configura
como un requisito administrativo del acompafiante, no como una competencia profesional a
desarrollar por la docente. Esto explica la dependencia declarada en las entrevistas y el uso de un
Iéxico como “se registran procesos reflexivos” en la lista de cotejo, que se refiere a la actividad
del acompafante, no a la internalizacién de la competencia por parte del docente.

La pregunta sobre dificultades devela otra inconsistencia. Mientras D4, D5, D6, D7 y D8 afirman
disponer del tiempo necesario para sistematizar sus experiencias y reflexiones, D1 dice no tenerlo
y D2 y D3 responden “no siempre”. D8, que sostiene disponer de tiempo, admite no recibir
orientacién para sistematizar, en contraste con D1, que si la recibe pero carece de tiempo. D2
sintetiza la ambivalencia al sefialar que existen condiciones institucionales “que pueden facilitar
o dificultar el proceso en ambas medidas”. Esta percepcidn contradictoria sugiere que los factores
estructurales —carga docente, altas matriculas (mencionada por D1 como lo que deberia cambiar),
cultura institucional- no configuran un ecosistema que promueva de forma intencionada y
prioritaria la sistematizacion reflexiva. La politica de acompanamiento del MINERD (2021) enuncia
la mejora de los procesos, pero su concrecidn parece delegada a voluntades individuales.

Respecto a la transformacion de la praxis, las docentes reportan cambios positivos: mejora del
manejo del tiempo (D2, D8), de la gestion de aula (D3), de la planificacién (D1, D3, D6, D8) y de
las estrategias metodoldgicas. Seis de las ocho participantes seleccionaron todos los aspectos
listados (planificacidn, estrategias metodoldgicas, evaluacion, ambiente, interaccion y atencion a
la diversidad) como ambitos transformados, lo que constituye una percepcidon de mejora integral.
D4 aporta el ejemplo mds consolidado, la inclusién de nifios con necesidades educativas
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especiales que la llevd a presentar buenas practicas a nivel distrital y universitario.

No obstante, un analisis mds profundo revela que la naturaleza de la transformacidén se inscribe
en una légica de ajuste técnico mds que de reconstruccidn critica de los supuestos pedagdgicos.
D2 ajustd el tiempo para cumplir el horario; D3 reestructurd la planificacién; D8 cambid de
estrategia para potenciar la motivacion. Estos cambios son valiosos y responden a la reflexion
sobre la accién instrumental. En contraste, una transformacién critica implicaria, por ejemplo,
cuestionar el curriculo prescrito desde las necesidades reales de los nifos, modificar las relaciones
de poder en el aula otorgando voz a la infancia, o resignificar las concepciones de evaluacién y
aprendizaje. Ninguna de las narrativas alcanza ese nivel; los cambios se mantienen en el plano de
la eficacia y la resolucion de problemas inmediatos. El paradigma de la practica reflexiva como
indagacion critica (Domingo, 2021; Matos Ramirez, 2025) aspira a que el docente se asuma como
investigador de su propia practica, capaz de deconstruir sus teorias implicitas y generar saber
pedagégico situado (Peralta-Castro & Mayoral-Valdivia, 2022). Las narrativas se focalizan en la
eficacia y la resolucidon de problemas inmediatos, sin trascender hacia una teorizacion de la
experiencia.

Esta orientacién hacia la eficacia y la resolucién de problemas inmediatos es coherente con la
estructura de los instrumentos. ftems como “La docente cumple con el horario de salida
establecido” (Instrumento de Organizacidn y Despedida) o “La docente prepara con anticipacion
los materiales” (Instrumento de Grupo Grande y Pequeiio) inducen a una mejora orientada por
la conformidad con una practica deseada, no por una comprensién critica de los principios
pedagdgicos subyacentes. La ausencia de preguntas del tipo “¢Por qué?”, “éPara qué?” o “¢Qué
pasaria si...?” en los instrumentos limita el potencial del acompafiamiento para promover una
reconstruccién critica de los supuestos pedagodgicos, tal como la define Domingo (2021). El
didlogo reflexivo, que segun la teoria es fundamental (Matos Ramirez, 2025), no encuentra un

soporte estructural en estos documentos.

Un hallazgo relevante emerge del cruce de respuestas: la transformacion se atribuye al
acompafiamiento como fuente de orientacidn, pero pocas docentes se apropian explicitamente
de la reflexion sistematica como mecanismo causal interno. D3 reconoce que el acompafiamiento
fue “fundamental porque guia a la reflexion y que uno mismo identifique lo que hay que mejorar”,
apuntando a una mediaciéon promotora de autoidentificacién. Sin embargo, D6 afirma que los
cambios se produjeron por “la motivacion personal que tengo”, disociando la transformacién del
dispositivo reflexivo. La sistematizacién, que debiera ser el puente entre la reflexién y la
transformacion, queda desdibujada en los relatos de cambio.

Los resultados de la lista de cotejo, analizados de forma desagregada, mostraron matices
relevantes. Si bien los items referidos a la identificacién de fortalezas y oportunidades de mejora,
el planteamiento de acciones concretas y el seguimiento a acuerdos recibieron respuesta
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afirmativa de la totalidad de las docentes (8/8), el item sobre “evidencia de cambios” fue afirmado
por 7 de 8, y el item sobre “sistematizacion de reflexiones” por 6 de 8. Esta variacion, aunque
pequefia, indica que no todas las docentes perciben que la sistematizacidon sea una practica
consolidada, lo que es coherente con los relatos fragmentarios de las entrevistas.

No obstante, se afiade que estos resultados —derivados del andlisis de la lista de cotejo— deben
interpretarse con cautela. La lista de cotejo, al indagar sobre la existencia de procesos, es
respondida afirmativamente porque, en efecto, el acompafiamiento formal sigue un protocolo y
genera acuerdos. Sin embargo, este proceso esta definido por los instrumentos oficiales, que lo
orientan hacia la verificacién y la prescripcion. Las narrativas, que capturan la vivencia subjetiva,
resultaron mucho mds ambigua, lo que evidencié que este proceso no se traduce en una
internalizacion de la reflexién sistematica. Que exista un registro de sistematizacién por parte de
la coordinadora no equivale a que las docentes hayan internalizado la competencia reflexiva
sistematica.

En sintesis, la triangulacion de las tres fuentes revelaron una coherencia estructural entre:

e El discurso docente: valora la reflexion, pero la vive como fiscalizacidn y la reduce a ajustes
técnicos.

e La practica declarada: confirma la existencia de registros y acuerdos formales, pero no la
apropiacién de la competencia reflexiva.

e El marco normativo: los instrumentos oficiales, por su disefio técnico-evaluador y
prescriptivo, promueven un acompafamiento orientado al control y a la verificacidon de
practicas ideales, dejando poco espacio para el didlogo hermenéutico, la indagacién situada
y la sistematizaciéon auténoma.

Esta coherencia estructural indicé que el problema no reside Unicamente en la formacidn de los
acompafantes o en la actitud de las docentes, sino en la matriz que da forma al propio dispositivo
de acompafiamiento, materializada en sus herramientas operativas. Esta escisidn entre el plano
formal y el sustantivo constituyo el nucleo del desfase que la investigacion buscaba evidenciar: se
hace acompafiamiento, se registran reflexiones, pero no se vive una verdadera cultura reflexiva
sistematizada que transforme la praxis desde la agencia docente.

En sintesis, las docentes han incorporado un léxico pedagégico actualizado que valora el
acompafiamiento horizontal y la reflexidn sistematica, pero su experiencia concreta revela que el
dispositivo opera aun bajo presupuestos evaluadores, con una reflexion predominantemente
individual, ocasional y superficial, y con una sistematizacién que, cuando existe, estd mediada y
depositada en agentes externos. La transformacion percibida es real en el plano técnico, pero no
alcanza el estatus de reconstruccién critica de la practica, manteniendo a las docentes en una
posicién de receptoras activas de sugerencias mds que de productoras auténomas de
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conocimiento pedagdgico.
Conclusiones

El andlisis de los significados y experiencias docentes, triangulado con el andlisis de los
instrumentos normativos, reveld una tension fundamental. En el contexto estudiado, las
participantes valoran el acompafamiento y la reflexiéon, pero los vivencian con una latente
percepcion de fiscalizacion. El andlisis de los instrumentos oficiales demostrd que esta percepcion
no es infundada, sino que estd anclada en un disefio normativo que prioriza la verificacidn del
cumplimiento y la prescripcion técnica sobre el didlogo reflexivo y la indagacién critica. En
consecuencia, la reflexion resultante es mayoritariamente individual y asistematica, y la
sistematizacién es incipiente, a menudo delegada en la figura del acompafiante, ya que los
propios instrumentos no crean espacios formales para que la docente desarrolle esta
competencia de manera auténoma.

Estos resultados evidencian que el problema no reside en la ausencia de acompanamiento, sino
en la calidad reflexiva y la orientacién del mismo. La presencia formal de registros y acuerdos,
constatada en la lista de cotejo y en los instrumentos, contrasta con una vivencia de dependencia
y superficialidad reflexiva. Estos hallazgos, si bien no son generalizables a toda la Republica
Dominicana, ofrecen hipdtesis transferibles a contextos similares y coinciden con las advertencias
de la literatura regional. Ello indica que la politica de acompafiamiento pedagdgico, aunque bien
intencionada, no ha logrado permear la cultura profesional con un verdadero enfoque
hermenéutico y sociocultural.

En consecuencia, y a modo de implicacién para la politica educativa, se hace imperativo transitar
hacia un modelo de practica reflexiva sistematizada que supere el ritual administrativo y
empodere al docente como agente de su propia transformacion. Este transito exige, en primer
lugar, una revisidn critica y una reelaboracién de los instrumentos de acompanamiento del
MINERD para que se conviertan en herramientas heuristicas. Deberian incluir preguntas
generativas y espacios para la reflexion del docente, la co-construccidn de acuerdos basados en
evidencias del aprendizaje y la planificacién de ciclos de indagacién, en lugar de listas de
verificacion y escalas de valoracién. En segundo lugar, requiere un cambio en la formacion y el rol
del acompafante, para que actie como un mediador reflexivo y no como un evaluador
prescriptivo. No obstante, estas recomendaciones no se derivan directamente de los datos, sino
que constituyen implicaciones logicas de los hallazgos, y deben ser validadas en futuras
investigaciones.

Su implementacién requerird un cambio cultural profundo y un compromiso institucional
sostenido. Solo asi la sistematizacion de la practica reflexiva podra desplegar su potencial como
motor de una transformacién profunda y sostenida de la praxis en la educacion inicial dominicana,
dejando de ser una aspiracion tedrica para convertirse en una realidad cotidiana.
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