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Prélogo’

Esta publicacion se enmarca en la convocatoria que lleva como titulo “La in-
vestigacion en la escuela y el maestro investigador en Colombia”, liderada por
la Universidad de los Andes, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN), el Ins-
tituto para la Investigacion y el Desarrollo Pedagégico (IDEP) y la Universidad
Auténoma de Bucaramanga, la cual se fundamenta en el Plan Decenal de Edu-
cacion 2016-2026, que gira en torno a la construccién de una politica publica
para la formacién de educadores. Uno de sus objetivos apunta a “fomentar la
investigacion en educacion y pedagogia y la formacion investigativa en las insti-
tuciones formadoras de educadores y en los programas de licenciatura a través
de estrategias como semilleros, grupos y redes de investigacion, entre otros”
(Ministerio de Educacién Nacional [MEN], 2017, p. 25).

A manera de contexto, es importante sefialar que el MEN cred el Programa
Todos a Aprender (PTA) en el 2011 y su premisa fundamental es que para mejorar
los aprendizajes de los nifios™ se requiere transformar las préacticas pedagdgicas
de los maestros. Sin embargo, tal transformacion sera posible en un proceso de
trabajo de pares, en el cual unos docentes “expertos”, que desempeian el rol
de formadores y cuentan con alto nivel de formacién disciplinar y did4ctica en
los campos del lenguaje y las matematicas, ademds de tener experiencia peda-
gobgica en aula, desarrollan acciones de formacidn con maestros-tutores y estos,
a su vez, se integran a colectivos de docentes en las instituciones educativas

para conformar comunidades de aprendizaje (CDA), con las cuales desarrollan

Para citar este capitulo: http://dx.doi.org/10.51570/Educ202302
Por economia lingiiistica, en este libro se usard el masculino gramatical o genérico en plural
para referirse a todos los individuos.

XIII
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procesos de planeacion, ejecucion y evaluacion, apoyados en diferentes mate-
riales educativos, protocolos y referentes de calidad, como los Lineamientos Cu-
rriculares (1998) y los Estdndares Bdsicos de Competencias (2006) (MEN, 2012).

Este libro, dedicado en especial a los diez afios de vida del Programa Todos
a Aprender o PTA, lo conforman nueve capitulos, de los cuales el primero tiene
como objetivo describir las principales etapas y transformaciones que ha tenido
el PTA en esta década de implementacion en el territorio nacional. Cada capitulo
es producto de las reflexiones de un grupo de maestras tutoras del PTA, quienes,
en el proceso de acompainamiento en el aula a otros maestros, han generado
reflexiones sobre las practicas de lectura, escritura y oralidad; el papel de las co-
munidades de aprendizaje (CDA); las redes de maestros y el rol de los tutores en
los contextos educativos. Los textos, resultado de un ejercicio de investigacion
y reflexion, fueron seleccionados a través de un proceso de acompaiamiento y
revision por parte del equipo académico que liderd la convocatoria nacional.

El capitulo 1, que lleva como titulo “Una década del Programa Todos a Apren-
der: maestros que forman maestros”, escrito por Hernando Bayona-Rodriguez
y otros, recoge los elementos mas importantes en los aspectos politico, admi-
nistrativo, pedagogico y logistico que ha tenido el PTA en su desarrollo, entre
el 2011 y el 2021. Se destacan, en especial, las reflexiones sobre la formacion
docente en Colombia y los antecedentes o las experiencias que precedieron al
PTA y que constituyen un importante referente para la historia educativa co-
lombianay de la region.

Ademas, el primer capitulo describe las diferentes etapas que ha tenido el
PTA, las apuestas mas importantes, los resultados alcanzados y, de manera espe-
cial, las recomendaciones sefialadas por los autores, que se constituyen en un
punto relevante para crear reflexion y didlogo entre los actores, ya sean tutores,
formadores, docentes, facultades de educacion u otros, que pudieran brindar
aportes para su cualificacidn, entre ellos, en aspectos como la transformacién
de la practica pedagodgica en los contextos educativos focalizados por el PTA,
la pertinencia de los materiales educativos (protocolos y libros de texto, entre
otros), el impacto del modelo de cascada, la pertinencia de la formacién disci-
plinar en lenguaje y matematicas de los formadores, la sistematizacion de expe-
riencias pedagdgicas de tutores y formadores, y el disefio del curriculo PTA como

resultado del ejercicio académico recabado en diez afos.
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Respecto a los ocho capitulos restantes que conforman el libro, seis corres-
ponden a resultados de tesis de posgrado y dos son producto de un proceso de
reflexion pedagdgica. Los contextos en los cuales se desarrollan las investiga-
ciones y reflexiones competen a instituciones educativas publicas ubicadas en
diferentes entidades territoriales certificadas (ETC): Florencia, Cesar, Distrito
de Cartagena, Medellin, Cundinamarca, Cali y Lorica (en el departamento de
Cérdoba).

Los aportes analiticos realizados por las maestras tutoras, a través de sus
textos, se constituyen en uno de los argumentos que justifican la necesidad de
generar politicas para el fomento de la investigacion en educacion de maestros;
el reconocimiento de las buenas practicas; el fortalecimiento de las capacidades
profesionales de los docentes; la transformacion de las practicas pedagogicas y
el mejoramiento de la calidad de la educacién en Colombia.

Como complemento de lo anterior, los trabajos que hacen parte de esta publi-
cacion ratifican, en estos diez afios del Programa Todos a Aprender, 2011-2021, la
apuesta fundacional de la estrategia que asume la formacién continua de los do-
centes como interlocuciéon permanente y sostenida entre pares, con un enfoque
de trabajo cooperativo, en el cual las experiencias innovadoras de formadores,
tutores y docentes se constituyen en el pretexto para la reflexidn, la discusion
y el aprendizaje que, como lo define la Guia uno: Sustentos del programa (Pro-
grama Todos a Aprender [PTA]) (MEN, 2012), se constituye en el elemento cen-

tral de la estrategia: el desarrollo profesional situado. Sefiala el documento que

los cambios en las practicas de aula son posibles con un acompaifamiento cer-
cano realizado por educadores expertos que por su competencia en la formacién
pedagdgica y didactica reflexiva y en la ensefianza de disciplinas especificas es-
tén en la capacidad de impulsar innovaciones en la mirada, accién y relacion de

los docentes para con sus practicas. (p. 9)

De esta manera, las reflexiones aqui expuestas por el grupo de maestras tu-
toras en diferentes contextos educativos del pais, y a partir del desarrollo de
procesos de sistematizacion e investigacion, describen y analizan distintos
componentes que, desde su experiencia colectiva, consideran relevantes como

aportes a los procesos de lectura, escritura y oralidad; la gestion a través de
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la comunidades de aprendizaje; el trabajo en redes de maestros y las acciones
pedagdgicas que tuvieron que enfrentar los maestros en todo el pais como con-

secuencia de la pandemia del coviD-19.

Practicas de lectura, escritura y oralidad

Aqui se encuentran tres capitulos en los cuales se enfatiza en las practicas de
lectura, escritura y oralidad. El primero, de autoria de la tutora Flor Maria Gue-
rra Valderrama de la ETC Florencia, lleva como titulo “La formacién de maestros
y su incidencia en las précticas de escritura en el Programa Todos a Aprender:
el caso de la Institucién Educativa Angel Cuniberti de Curillo, Caquet4” y en él
se abordan las practicas de escritura, su relacion con la evaluacidon formativa
y la formacién docente. La investigacion se desarrolla a través de un estudio
comparativo entre instituciones focalizadas y no focalizadas, en el cual se evi-
dencia el impacto de los procesos de formacién y acompanamiento pedagdgico
alos docentes.

El segundo capitulo, titulado “Viernes de lectura en familia” de Daissy Bibiana
Ospina, quien se desempeiia como docente tutora de la Instituciéon Educativa
Hernén Toro Agudelo en Medellin, describe diferentes estrategias para mejorar
la fluidez de la lectura por medio de la participacion de la familia y el uso de
herramientas tecnoldgicas. Las ideas que se plantean en este apartado resultan
incitadoras para la reflexion sobre los enfoques socioculturales en la enseflanza
del lenguaje y la literatura, asi como en cuanto al uso pedagdgico de los libros
de texto o las cartillas empleadas en los primeros grados, para ensefiar a leer y
escribir, ademas de las innovaciones pedagdgicas identificadas en el territorio.

Respecto a las practicas de oralidad, la docente Tania Escudero Diaz, en su
capitulo de reflexion titulado “Oralidad, escuela y construccion de la ciudada-
nia”, analiza las experiencias, los saberes, las concepciones y las préacticas de
oralidad con un grupo de maestras que trabajan con nifios de 5 a 10 aifios, en
instituciones educativas oficiales del municipio de Lorica (Cérdoba). Se destaca
en esta reflexion el papel de la oralidad en los procesos de interaccion entre pro-
fesores y estudiantes durante el confinamiento por el coviD-19 y la educacién
remota que ocasioné multiples retos pedagdgicos para los maestros, estudian-

tes y padres de familia. De igual forma, la autora analiza, entre otras tematicas,
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la importancia del lenguaje oral en la formacién de la ciudadania y el trabajo
de las redes de maestros en el desarrollo de la autoformacién, la autonomia, la
reflexion sobre la practica y los aportes del PTA en la formacion de los maestros

durante la pandemia.

Comunidades de aprendizaje

Como se menciond, las comunidades de aprendizaje (CDA) se constituyen en
uno de los ejes claves del PTA, ya que a través de ellas se ha venido trabajando
para crear estructuras dialdgicas que conecten unos maestros con otros y asi
promover interacciones en torno a los problemas que se originan en la practica
educativa y en situaciones didécticas relacionadas con los aprendizajes de los
estudiantes.

En el capitulo “Comunidades de aprendizaje: una estrategia del Programa
Todos a Aprender parala transformacion de la practica pedagogica del docente”,
la docente y tutora July del Carmen Salas Jurado analiza las instituciones educa-
tivas publicas focalizadas de Cartagena, con el objetivo de identificar el sentido
que les otorgan los docentes a sus practicas pedagdgicas. Resulta importante
en la metodologia utilizada recoger las voces de los maestros respecto a lo que
sienten y piensan sobre el trabajo en las comunidades de aprendizaje y, en espe-
cial, la reflexion en cuanto a su propia practica pedagdgica.

El segundo capitulo de este apartado, “La metodologia estudio de clase: un
camino alternativo para la formacion de docentes”, de autoria de la profesora y
tutora Martha Puente Sinisterra, quien se desempefia como tutora de la Secre-
taria de Educacion Distrital de Cali, sefiala la importancia asignada por un
grupo de profesores en cuanto a la propuesta del MEN denominada metodolo-
gia estudio de clase (MEC), como estrategia para la cualificacion de la practica
pedagdgica a través del trabajo conjunto de planeacion, ejecuciéon-observacion
y evaluacion de las clases. Si bien la MEC tuvo gran incidencia en los primeros
anos de vida del PTA, sus aportes han seguido vigentes, no solo para el PTA, sino
para las practicas pedagogicas en general.

En esta misma linea, Zamaris Castillo profundiza el concepto de “acompa-
namiento’ mediante su trabajo titulado “Incidencia de la estrategia de acom-

pafiamiento en el aula del Programa Todos a Aprender en maestros de bésica
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primaria de la Institucién Educativa Ciudad Modelo de Cali”. Resultan intere-
santes en este apartado el reconocimiento y la importancia que tiene el trabajo
colaborativo y la reflexion sobre la practica en las comunidades de aprendizaje.
Por otra parte, la autora concluye que el acompaifiamiento contribuye de forma
significativa a las transformaciones que se dan en las practicas de los profeso-
res, no solo en cuanto a los aprendizajes de los estudiantes, sino también en la

gestion escolar.

El rol de los tutores en los contextos educativos

Uno de los aspectos poco referidos en los documentos del Programa Todos a
Aprender, en estos diez aiios de existencia, es el relacionado con la capacidad
critica, creativa y propositiva de muchos tutores y formadores en su territorio,
quienes han implementado estrategias de acompafiamiento propias que se des-
ligan de los discursos instructivos contenidos en los protocolos, y que guian la
formacidn y el acompafnamiento a los docentes de las instituciones educativas.
Estas experiencias significativas les han permitido a las tutoras, junto con los
docentes y directivos, resolver situaciones particulares de la gestion institucio-
nal, la pedagogia e, inclusive, del clima escolar.

En esta perspectiva, se pueden mencionar dos trabajos que se encuentran en
la presente publicacion. El primero, de un grupo de tutoras adscritas a la Secre-
taria de Educacion del Cesar. Ellas son Ana Osiris Gémez-Campuzano, Astrid
Carolina Mora Garzén y Ménica Marcela Pérez-Gémez, quienes sistematizan
la experiencia en el capitulo “Guia didactica como herramienta pedagdgica ge-
neradora de aprendizaje autbnomo’, que es el resultado de los retos que trajo la
pandemia en la prestacion del servicio educativo y en las repercusiones para el
aprendizaje de los nifios y jovenes. Resultan significativas del trabajo la reflexion
acerca del papel de las CDA, la integracion curricular, la evaluacion formativa en
la educacién remota y, en especial, la reflexion y el trabajo colectivo de tutores
y docentes.

El segundo capitulo de esta seccidn, “Complementacién del Programa Todos
a Aprender a través de la administracion integral y los contenidos procedimen-
tales para la formacién docente”, escrito por la docente tutora Martha Sdenz

Poveda, quien realizo su trabajo investigativo en la Instituciéon Educativa Cune
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del municipio de Villeta (Cundinamarca), propone una gestiéon administrativa
integral en la que sea posible la articulaciéon de la comunidad educativa escolar,
generando de esta manera procesos de participacion de los padres, con el fin de
alcanzar mayores y mejores aprendizajes en los estudiantes. Asi mismo, la in-
corporacion de practicas de evaluacion formativa, la innovacién curricular y la
armonizacion del proyecto educativo institucional (PEI) orientado al desarrollo
de las précticas pedagdgicas innovadoras para responder a las necesidades del
contexto y a los desafios de la educacién en el municipio.

En su conjunto, los diferentes capitulos que conforman esta publicacion re-
saltan la relevancia que tienen para los contextos educativos y para la educa-
cién en general, el que los maestros asuman el reto de observar las practicas
pedagdgicas de aula, sus interacciones, problematizar el campo pedagégico,
analizar, discutir y sistematizar el proceso, que no es otra cosa que la practica
investigativa.

Con esta publicacion se espera contribuir a la reflexion sobre las practicas
pedagdgicas transformadoras, el rol del maestro investigador, el mejoramiento
de la calidad educativa, la formacién de los docentes, el disefio curricular, la
pertinencia de los materiales educativos, el modelo de formacién en cascada,
la conveniencia de la formacidén disciplinar y la sistematizacion de experiencias
pedagdgicas de los formadores.

Finalmente, el presente libro resulta un emotivo reconocimiento a quienes
hicieron posible la creacion del PTA, en octubre del 2011, y a quienes en sus di-
ferentes momentos han tenido la oportunidad de liderar y contribuir en su cua-
lificacion, ya sea desde el Ministerio de Educacion Nacional, las secretarias de
educacidn o las instituciones educativas en el territorio colombiano. También
para exaltar a las universidades que, desde sus facultades de educacion, han
brindado sus aportes y su andlisis critico. Asi mismo, resulta una oportunidad
importante para visibilizar a los maestros que a partir de sus distintos roles
(docentes de aula, tutores, formadores, asesores y funcionarios del MEN) han
aportado su saber pedagdgico y su compromiso para mejorar la educacion y los
aprendizajes de los niflos y contribuir de esta manera a cerrar esas brechas que

el PTA se trazd en sus objetivos fundacionales.

Giovanny Castarieda Rojas
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Capitulo 1. Una década del Programa Todos a Aprender:

maestros que forman maestros’

Hernando Bayona-Rodriguez, Camilo Ernesto Lopez Guarin,
Marcela Cascavita, Jullie Andrea Argiiello Vera, Oscar Alexander Ballén Cifuentes,

Ivonne Valencia Chaves y Julidn Ricardo Gémez Nifio

Todos a Aprender se ha convertido en uno de los programas de formacion si-
tuada de maestros mas importantes en Latinoamérica, un referente. Este capi-
tulo expone los aspectos esenciales por los cuales ha pasado el programa durante
sus diez afos de existencia. Para esto, se analizan sus documentos oficiales, las
investigaciones relacionadas y las evaluaciones de impacto disponibles. Se des-
taca que el programa ha tenido al menos tres etapas: el inicio, entre el 2011 y el
2014; la reingenieria, entre el 2015 y el 2018; y la consolidacion, entre el 2018 y
el 2021. Cada una de estas etapas estd marcada por cambios importantes en los

ambitos administrativos, pedagdgicos y conceptuales.

Introduccion

Este capitulo describe la evolucién del Programa Todos a Aprender (PTA) en
su primera década de existencia; por esto, el presente texto se convierte en un
importante referente en la medida en que recoge y documenta los aprendizajes
de uno de los programas de formacién de docentes en ejercicio mas relevan-
tes de Latinoamérica. También sirve de referente para la implementacion de
futuros programas de formacion de maestros en ejercicio, en paises de la region
similares a Colombia. Ademas, recopila informes ptuiblicos del programa, algunas
entrevistas a funcionarios y documentos oficiales, como planes de desarrollo.
Los enormes beneficios que trae la educacion para la sociedad y los indivi-
duos son reconocidos por multiples actores, tales como la sociedad civil, los

hacedores de politica publica, el Gobierno, los académicos y los investigadores.

Para citar este capitulo: http://dx.doi.org/10.51570/Educ202303
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Hay consenso en que la educacion, en especial la primaria y secundaria, es un
factor determinante en la calidad de vida de las personas, ya que mds y mejor
educacion les permite tener mejores niveles de salud, menores tasas de em-
barazo adolescente, mejores empleos y tomar mejores decisiones, entre otros
beneficios (Glewwe et al., 2011).

Por su parte, laliteratura reciente sobre educacién reconoce al docente como
uno de los factores mas importantes en la calidad educativa. Existen diversos
elementos que afectan la calidad de la educacion, tales como la infraestructura,
los textos escolares, los contextos socioeconémicos de los estudiantes y los ma-
teriales pedagégicos, entre otros (Bayona-Rodriguez, 2016). Sin embargo, son
los docentes quienes pueden influir de manera mas relevante y directa en los
aprendizajes de los estudiantes (Barber y Mourshed, 2008; Elacqua ef al., 2018;
Herrera y Bayona-Rodriguez, 2018).

Aspectos como la formacioén inicial, la seleccion, la formacién posgradual
y la formacion en ejercicio de los profesores han ganado una atencién espe-
cial en los ultimos afnos. Cada vez es mas recurrente la recomendacion sobre la
necesidad de atraer a los mejores candidatos a la carrera docente y brindarles
formacion de alta calidad (Bayona-Rodriguez y Melo, 2020; Garcia et al., 2014;
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos [0CDE], 2009),
pues la calidad de los docentes depende en gran medida de la formacién que
han recibido (Llivina Lavigne y Urrutia Romani, 2014; Oficina Regional de Edu-
cacion para América Latina y el Caribe, 2016).

Sin embargo, no todo tipo de formacién produce los resultados de cambio
que se esperan en las aulas. Para el caso particular de la formacién posgradual,
no hay evidencia concluyente con relacion a los efectos que tiene sobre la ense-
flanza; no obstante, la mayoria de estudios indica que la formacién posgradual
no tiene efectos positivos sobre los aprendizajes de los estudiantes (Garcia et al.,
2014; Acosta et al., 2019). La evidencia para Colombia también muestra que una
formacién posgradual, por lo menos en el corto tiempo, no genera efectos en
las variables educativas tales como el logro académico, la desercién y la repro-
bacion (Acosta et al., 2019), sin que esto signifique que no sea necesaria; por el
contrario, este tipo de formacion es fundamental para el desarrollo profesional
en la carrera docente.

En Colombia la formacién de los docentes del sector oficial ha cambiado

de manera importante: el porcentaje de maestros con titulo de posgrado pasé
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del 4 % en 1996 al 39 % en el 2019 (Palacios et al., 2021). Quizés en este punto es
donde, hasta el momento, ha estado focalizada la motivacion de los maestros
para su formacidn. No obstante, otro tipo de procesos, como los que aqui se
exponen, con otros incentivos y otro enfoque, pueden llegar a generar las trans-
formaciones deseadas. Segtin Banerjee y Duflo (2011), mientras no se acompa-
fien de un cambio en la pedagogia o en los incentivos, los nuevos recursos no
ayudan mucho.

Lo anterior contrasta con la formacién de docentes en ejercicio, para la cual
la evidencia ha mostrado que el acompanamiento situado, en un trabajo de pa-
res, produce los cambios deseados sobre el quehacer docente. Esto, a su vez,
impacta de manera positiva los resultados de aprendizaje de los estudiantes y
otras variables de eficiencia interna de las escuelas (Darling-Hammond et al.,
2017; Duque et al., 2014; Organizacion de Estados Iberoamericanos [0EI1], 2013).

Asi mismo, el acomparniamiento situado es un proceso integrador y huma-
nizador que produce efectos positivos en la practica pedagégica. Primero, se
articula con la construccion de redes de aprendizaje, en las que se da una ense-
nanza reciproca y una ayuda mutua (Vezub, 2011). Segundo, propicia la mejora
en la atencion de los nifios de las zonas rurales y disminuye la brecha, en cuanto
aresultados, con la educacion en las zonas urbanas (Martinez y Vanegas, 2017).
Tercero, el acompafiamiento en el aula proporciona informacion que permite
identificar las necesidades reales de los estudiantes y, por ende, facilita la adap-
tacion de la clase (Salazar y Marqués, 2012). Cuarto, mejora la planificacion di-
dactica y fortalece a los docentes como lideres del cambio y la innovacidn.
Quinto, es una herramienta que permite romper con algunos de los problemas
que, de forma historica, caracterizaron la docencia: el aislamiento y el trabajo
individual, el encierro dentro del aula y la falta de oportunidades para compar-
tir experiencias con otros colegas (Baez et al., 2017; Vezub, 2011).

Los programas de formacion situada de docentes mas exitosos son los que
buscan la transformacién de las practicas pedagdgicas, pues estas son muy di-
ficiles de afectar mediante otros escenarios de capacitacion. Existe abundante
evidencia anecdética que sugiere que las practicas pedagdgicas de los docentes
estan muy influenciadas por su experiencia como estudiantes en la escuela y
no por lo aprendido en la universidad. Esta evidencia indica que el paso por las
facultades de educacion no necesariamente influye en la practica pedagdgica de
los futuros docentes (Gutiérrez, 2015; Solaz et al., 2011; Vasco Montoya, 1995).
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La transformacion de las practicas pedagdgicas es clave en la medida en que
son estas las que detonan multiples procesos en el aula y en la escuela, y afectan
de manera positiva el desarrollo y aprendizaje de los estudiantes. Como men-
cionan Tobédn et al. (2018), la practica pedagogica se compone de lo que hacen
de forma cotidiana los docentes y los estudiantes, “en especial en las aulas”;
asi, pues, la practica pedagdgica puede estar basada en un cuerpo tedrico con-
creto o también puede estar marcada por multiples experiencias del docente,
por ejemplo, en su rol como estudiante y en las relaciones que estableci6é con
sus maestros. Por lo anterior, se hace necesario un trabajo situado que busque
la reflexion sobre las practicas pedagdgicas, con el fin de lograr su transforma-
cién. De esta manera, no solo se transforma el modo de ensefar en un aula en
particular, sino que se inicia una transformacion de todo el sistema.

En Colombia han existido diversas iniciativas parala formacion de los docen-
tes en ejercicio que emplean la estrategia de formacion situada con un modelo
en cascada. Se destacan tres iniciativas que han contado con el concurso del Mi-
nisterio de Educaciéon Nacional (MEN). La primera, liderada por la Universidad
de La Sabana, entre 1987 y 1989. La segunda, el Programa de Fortalecimiento de
la Capacidad Cientifica en la Educacion Bésica y Media (RED), llevada a cabo
de 1994 a 1998. La tercera, el Programa Todos a Aprender (PTA), desde el 2011.

Desde su creacion, el PTA ha sido una de las principales estrategias guberna-
mentales para promover una educacion de calidad a través de la formacion de
docentes en servicio, la cual se enfoca en la formacion situada. Aunque en sus
primeras versiones el programa no tuvo buenos resultados en las practicas de
aula o en el aprendizaje de los estudiantes, si logré cambios en la gestion edu-
cativa de los establecimientos, en ciertas practicas pedagdgicas, y, en general,
tuvo una percepcion positiva (Universidad de los Andes, 2014). En una segunda
evaluacion, se encontré una mejora en el desemperio de los estudiantes en las
pruebas Saber 5.2y 9.2, de lenguaje y de matematicas (Universidad de los Andes,
2016).

El programa tiene un amplio reconocimiento nacional por los maestros y es
considerado por la comunidad internacional como un ejemplo de buenas prac-
ticas en formacion docente. En el 2018, el Programa Regional para el Desarrollo
de la Profesion Docente en América Latina y el Caribe (PREDALC) reconoci6 el

PTA como una experiencia innovadora en formacion docente, y en el 2020 la
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Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura
(Unesco) lo seleccioné como uno de los diez finalistas del Premio Hamdan bin
Rashid Al-Maktoum, el cual se otorga cada dos afios a las “practicas destacables
para el mejoramiento de la eficacia de los docentes en todo el mundo’.

Una muestra de la importancia del PTA ha sido su continuidad, a pesar de
los cambios de gobierno y de ministros. En las bases del Plan Nacional de Desa-
rrollo (PND) 2018-2022 se resalta “la incorporacién de una linea de mddulos de
formacién y acompafamiento en educacion inicial, en el marco del Programa
Todos a Aprender” (Departamento Nacional de Planeacién [DNP], 2019, p. 296)
y el fortalecimiento durante el cuatrienio en el cual se amplia su alcance, desde
preescolar hasta grado séptimo, con el fin de disminuir la reprobacién en las
transiciones escolares entre niveles y con esto mitigar la desercion escolar (DNP,
2019).

El PTA tiene una estrategia de formacion en cascada en tres niveles: (1) Equipo
pedagdgico MEN-Formadores, (2) Formadores-Tutores y (3) Tutores-Docentes.
El primer nivel permite validar y ajustar la formacién que se baja en el resto de
la cascada. Los formadores y tutores del programa son docentes destacados
que han tenido experiencia en el aula y funcionarios técnicos del MEN, lo cual

ha posibilitado un buen recibo de los docentes acomparados.

Antecedentes del Programa Todos a Aprender

Son pocas las experiencias documentadas de formacién de docentes en ejerci-
cio en Colombia que hayan contado con el soporte del MEN y que estén dentro
de un paradigma de trabajo situado y entre pares. El Programa Todos a Aprender
(PTA) es la tercera de estas experiencias. Surgi6 en el 2011 a partir de la preo-
cupacion generada por los resultados de los estudios sobre calidad educativa
adelantados durante la primera década del siglo xx1 (Programa Todos a Apren-
der [pTA], 2011). Estos estudios indicaban que (1) los estudiantes del pais es-
taban en niveles de desempeifio bajo o insuficiente en las diferentes pruebas
aplicadas; (2) habia carencias importantes en el conocimiento disciplinar de
los docentes y (3) se presentaba un aumento de las brechas entre la educacién
oficial y la educacion privada, y entre la educacion de la zona rural y la urbana.

En este contexto, y con la necesidad de adelantar una accién de largo alcance
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que promoviera las transformaciones requeridas en el &mbito nacional, el MEN,
con el apoyo de la Fundacién Empresarios por la Educacién, formulé en el 2011
las bases del Programa de Transformacion de la Calidad Educativa (PTCE), a la

postre llamado Programa Todos a Aprender.

Programas de acompaiamiento situado en Colombia

En Colombia la formacién continua o de los docentes en servicio se ha ubicado
en la tensidn entre dos paradigmas. El primero, dominante durante gran parte
del siglo XX, se sustenta en los criterios de la “capacitacién”, cuya connotaciéon
es la del déficit: los docentes son sujetos sin capacidades para “ensefiar”; por
ello, el MEN junto a las secretarias de educacidn tiene en sus planes de gobierno
y en los planes territoriales de formacion docente el brindar una serie de capa-
citaciones a los docentes a partir de las necesidades encontradas en caracteri-
zaciones o encuestas implementadas por los profesionales de dichas entidades.
El segundo paradigma indica que la formacién continua se da en una relaciéon
de “pares académicos” desde interacciones mediadas por la interlocucién. Se
reconoce que nadie tiene la verdad absoluta sobre las mejores practicas peda-
gogicas y es el trabajo cooperativo y el intercambio de experiencias innovadoras
lo que propicia la formacién (Jurado, 2018).

Desde lo expuesto, el PTA construye sus propdsitos, los cuales tienen como
principales antecedentes dos experiencias del MEN. La primera fue liderada por
la Universidad de La Sabana, entre 1987 y 1989, y la segunda fue el Programa
de Fortalecimiento de la Capacidad Cientifica en la Educacién Bésica y Media
(RED), llevado a cabo de 1994 a 1998, ambas poco documentadas.

La primera experiencia adelant6 un plan de formacién en ocho departamen-
tos para desmontar las “aulas remediales” y legislar en torno a las politicas de
inclusion en la educacion basica. El equipo estaba formado por profesores uni-
versitarios (Universidad de La Sabana) y personal de planta del MEN. El objetivo
del programa era fortalecer los niveles cognitivo y pedagégico de los docentes
que tenian altos reconocimientos en el ejercicio de la profesion, destacados por
su liderazgo en las escuelas. Luego, estos docentes asumian el compromiso de
multiplicar los talleres de formacion con los otros maestros, de manera directa

en las aulas, y considerar con ellos rutas de investigacion sobre los procesos
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mismos, en una relacién de pares académicos (Jurado, 1997). De igual modo,
los formadores universitarios realizaron acompafnamientos en las aulas y ana-
lizaron, junto con los docentes titulares, los casos particulares de algunos estu-
diantes. Por ejemplo, casos relacionados con los nifios que repetian mas de una
vez un grado o que se resistian a aprender a leer y a escribir.

La segunda experiencia, denominada Programa de Fortalecimiento de la
Capacidad Cientifica en la Educacion Bésica y Media (RED), se implement6 en
varias regiones del pais, también con el respaldo del MEN y con el liderazgo de
un grupo de profesores de la Universidad Nacional de Colombia. Los profesores
de dicha universidad asistian alos establecimientos educativos y acompaiiaban
a los docentes en las aulas, e incluso intervenian e interactuaban con los estu-
diantes. Después de la clase, el formador universitario se reunia con el docente
para analizar juntos lo que habia ocurrido en el aula y determinar lo que se haria
en las proximas clases. Los docentes formados, después de dos afios, participa-
ban como acompaiiantes/tutores en el aula de los profesores de la misma ins-
titucién, que no habian estado en el programa. Este acompanamiento buscaba
crear un espacio para realizar entre si los desarrollos singulares de las clases
(Jurado, 2018).

La génesis del Programa Todos a Aprender

El disefio original del PTA tomé como inspiracion el caso de éxito en Minas Ge-
rais, un estado rural en Brasil, que logré un cambio en los niveles de lectura
con un programa basado en la creacion de capacidad local, la participacion de
la escuela en la definicion de objetivos de mejora y la distribucion de material
educativo de calidad (Raubenheimer et al., 2020). Ademas, el programa us6 la
evidencia empirica presentada en los informes del Instituto Colombiano para la
Evaluacién de la Educacion (ICFES) (2008, 2010) y de Ferrer (2004). Estos estu-
dios concluyen que el desempeiio de los estudiantes, medido a través de pruebas
estandarizadas, se puede predecir a partir de un conjunto limitado de factores,
entre los cuales se destacan las condiciones socioecondmicas de los estudian-
tes, la dotacidn e infraestructura escolar, el curriculo, el material educativo dis-
ponible, el ambiente escolar, el liderazgo de los rectores y, en especial, la calidad

de los docentes y de su practica de aula (PTA, 2014a).
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Si bien la calidad de los docentes y su relacién con los aprendizajes de los
estudiantes no es nueva en el ambito educativo, solo hasta la cuantificacién de
esta relacion empieza a ganar relevancia en la politica publica, lo que ha deto-
nado en las ultimas dos décadas mejoras en las condiciones laborales y profe-
sionales (Bayona-Rodriguez y Urrego-Reyes, 2019). La creciente evidencia sobre
la importancia de la calidad del docente en los procesos educativos (Bruns y
Luque, 2014; Garcia, et al., 2014; OCDE, 2009) ha puesto como centro de la dis-
cusion entre hacedores de politica puiblica, académicos y gremios la necesidad
de la formacion de los docentes. Desde esta perspectiva, el PTA surge como res-

puesta a esa necesidad de formacion del docente en ejercicio.

Apuestas del Programa Todos a Aprender a través del tiempo

Primera etapa: el inicio, 2011-2014

Entre el 2011yel 2012, el programa se concentré en definir los supuestos concep-
tuales en los que se fundamentaria para ese momento su propuesta pedagogica
de formacién y acompanamiento: practicas pedagogicas, desarrollo profesional
situado, materiales educativos y el sentido de la evaluacién en los procesos de
mejoramiento de los resultados. Asi mismo, se definieron los componentes: Pe-
dagogico; de Formacion Situada; de Condiciones Basicas; de Gestién Educativa
y de Comunicacioén, y de Movilizacién y Compromiso, los cuales soportaron las
diferentes estrategias utilizadas en el comienzo del programa y todos apunta-
ban al mejoramiento de los aprendizajes de los nifios mediante la articulacion
de sus acciones a través de una estrategia de atencion integral (PTA, 2012).

La estrategia buscé vincular a docentes destacados del sector oficial del pais,
como formadores y tutores, para acompaiar a otros maestros en su quehacer
pedagdgicoy asi poder incidir en el mejoramiento de la calidad de la educacion.
Esto hizo que de manera rapida creciera el prestigio de quienes hacian parte del
selecto grupo de profesores. El mensaje y el discurso sobre la escasez del maes-
tro comenzd a cambiar, y la calidad de los docentes y su formacion empezd a ser
del resorte de los mismos maestros.

En el 2012 se realiz6 un diagndstico inicial para reconocer las condiciones

particulares de las regiones y los establecimientos educativos focalizados, asi
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como el disefio de las herramientas con las que contarian los formadores y tu-
tores para iniciar los procesos de acompanamiento. Para ese afio se inici6 el
acompariamiento a través de un plan formador y se empezd a consolidar el es-
quema de acompanamiento in situ (PTA, 2014b).

El objetivo inicial del programa fue

[...] mejorar las condiciones de aprendizaje en los establecimientos educativos
focalizados y, con ello, el nivel de las competencias basicas de los estudiantes
matriculados en ellos entre transicion y quinto grado; este compromiso se con-
creté en lograr que mas del 25 % de los estudiantes de estos establecimientos
educativos ascienda de nivel, al menos en las areas de lenguaje y matematicas,

en la prueba Saber de 5.°, aplicacién ano 2014. (pTA, 2012)

Ademas, se fundamento sobre cuatro supuestos. Primero, los cambios en el
sistema educativo toman varios afios, por lo que cualquier accién debe man-
tenerse el tiempo suficiente para obtenerlos. Segundo, los cambios educativos
significativos empiezan en el aula y las practicas solo se transforman en comu-
nidades de aprendizaje que estén involucradas en procesos de mejoramiento
de la calidad, con apoyo técnico apropiado. Tercero, los otros factores que afec-
tan el desemperio deben ser considerados desde una perspectiva integral; en-
tre otros, se cita la gestion de la institucion, la coherencia del curriculo, el uso
pedagdgico del tiempo escolar, las condiciones basicas para la permanencia, la
existencia de material educativo de apoyo para docentes y alumnos y la partici-
pacion de las familias. Cuarto, generar ambientes de aprendizaje altamente efec-
tivos es responsabilidad del colectivo de maestros de cada escuela, por tanto,
apoyar su desarrollo profesional como conjunto interactuante es un aspecto
critico de la estrategia (PTA, 2012)".

Durante el 2013 se construyé la primera ruta de acompainamiento, com-
puesta por siete visitas de acompafnamiento in situ, las cuales buscaban hacer
énfasis en el trabajo en equipo y el aprender de los otros, cambiar la mirada so-
bre la evaluacion de la practica y del aprendizaje por una mas formativa y cons-
tructiva y la apropiacion de los referentes de la Direccién de Calidad del MEN.

' Estos supuestos siguen acompanando la implementacién del programa y hacen parte de la
propuesta pedagdgica del Programa Todos a Aprender 2019-2022.
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Durante las visitas se desarrollaron las siguientes temaéticas:

« Visita 1: caracterizacion de establecimientos educativos (EE) y consoli-
dacién de CDA.

+  Visita 2: planeacién y observacion de clases.

« Visita 3: didactica del lenguaje.

. Visita 4: didactica de las matematicas.

« Visita 5: pruebas Saber y prueba diagnoéstica.

« Visita 6: evaluacion formativa.

« Visita 7: balance y cierre.

Ademaés, en el 2013 se enfatiz6 en la construccién de materiales pedagdgicos
que acompaiiaron los procesos de formacidn de maestros. En esta labor fueron
vinculadas la Universidad Distrital Francisco José de Caldas (32 horas de for-
macion a 400 tutores y 24 horas de formacion a 700 docentes); la Universidad de
Antioquia (32 horas de formacién a 400 tutores y 24 horas de formacién a 700
docentes), la Universidad del Valle (formacién a 100 formadores, 300 tutores y
700 docentes) y la Universidad Pedagégica Nacional y la Universidad Pedagé-
gica y Tecnoldgica de Colombia (UPTC), que disefiaron diversos recursos para
los docentes y tutores del programa. Asi mismo, se consolidd la Estrategia de
Acompafiamiento Polimodal® para las entidades territoriales de Choc6, Vaupés
y Vichada, con 37 establecimientos educativos y con acompafiamiento a 300 do-
centes a través de la produccion de teleclases: 21 horas de transmision satelital
en 7 teleclases orientadas por los formadores del programa.

A partir del reconocimiento logrado en el 2012 y el 2013, el PTA consolidé
la Ruta de Acompafiamiento del 2014 con la concertacién de un plan estraté-
gico de mejoramiento, que es implementado por el tutor, en conjunto con la co-

munidad de aprendizaje, y cuyo propdsito era determinar los alcances de cada

> El Sistema Polimodal buscaba combinar los beneficios de las modalidades de educacién pre-
sencial y a distancia en encuentros cara a cara entre los estudiantes. El profesor que lleva su
saber rigurosamente planeado y los beneficios del trabajo independiente del estudiante para
que reconozca su manera de aprender, de acceder al conocimiento y de afianzar sus compe-
tencias cognitivas, afectivas y procedimentales.
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uno de los componentes del programa y las estrategias de implementacion. Los
aspectos en los que se concentraron los planes fueron el fortalecimiento de la la-
bor docente y la formacion permanente; el desarrollo de competencias basicas
en lenguaje y matematicas, tomando como referentes los Lineamientos Curricu-
lares y los Estdndares Bdsicos de Competencias (EBC); la dotacién de materiales
educativos y su uso pedagdgico; la gestion directiva e institucional y la identifi-
cacion de condiciones basicas que median la adquisicién de aprendizajes en los
estudiantes.

Durante el 2014, se firm¢ entre el MEN y la Universidad de los Andes el Con-
venio de Asociacion n.” 163 que tenia por objeto “Aunar esfuerzos para desa-
rrollar la evaluacién de impacto del Programa de Transformacion de la Calidad

999

Educativa “Todos a Aprender™. Esta evaluacion utilizé una metodologia mixta
que permiti6 identificar el impacto causal del programa en los aprendizajes de
los estudiantes, la desercidn y la reprobacion; para ello usé registros adminis-
trativos del MEN y del ICFES. Este estudio también indagé por las practicas de
aula y la percepcion acerca del programa mediante un levantamiento de datos
en estudiantes, docentes y rectores, en una muestra de cerca de 400 estableci-
mientos educativos (Universidad de los Andes, 2014).

La evaluacion encontré que no habia evidencia sobre el impacto del pro-
grama en los resultados de las pruebas Saber 5.°, en matematicas y lenguaje, ni
en desercion o repitencia. Tampoco se encontraron mejoras en las préacticas de
aula: uso de practicas activas, tiempo efectivo de ensefianza o en la interaccién
docente-estudiante. Sin embargo, se hall6 un impacto positivo en la disponi-
bilidad y el uso de materiales educativos, y en acciones docentes tales como el
tiempo que los maestros dedican a la planeacion de clase, el conocimiento y la
alineacién de estandares curriculares y la creacién de comunidades de aprendi-
zaje (Barrera-Osorio ef al., 2018; Universidad de los Andes, 2014).

El trabajo de campo también permitié identificar la percepcién positiva de
los actores del programa, quienes destacaron su pertinencia y valoraron la pre-
sencia del Estado, por medio del programa, en zonas antes olvidadas por el Go-
bierno central. Otro hallazgo fue la existencia de diferencias en el grado y en la
forma de su implementacién y cdmo estas llevaron a tener distintos resultados
(Barrera-Osorio ef al., 2018; Universidad de los Andes, 2014).
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Esta evaluacion presentd diez recomendaciones:

Fortalecer el disefio de la formacién situada: esta recomendacién plan-
tea definir un marco claro para la docencia, articulado en mddulos y
espacios de formacion. Esto implica la definicién de lo didactico, las
competencias y las habilidades por desarrollar con los docentes, asi
como de metas que incluyen la evaluacion del programa, los contenidos
y el acompanamiento a través de la observacion en clase y la retroali-
mentacion.

Garantizar un minimo de acompaifamientos por sede y por docente y
hacer el seguimiento correspondiente: se plantea la creacién de grupos
mixtos para el acompainamiento en dreas disciplinares, con unos logros
y un seguimiento definido.

Asegurar la efectividad de la formacion en cascada: se sugiere establecer
criterios claros de acompariamiento con protocolos, asi como definir
materiales de apoyo para el acompafiamiento y el rol del acompaiia-
miento del tutor en el establecimiento educativo.

Revisar y asegurar la disponibilidad de materiales de apoyo did4ctico:
ademas, plantear la revision y pertinencia del material del programa, su
uso en el aula de clases y su disponibilidad.

Fortalecer el componente de gestion: hacer énfasis en el rol del direc-
tivo docente en el proceso de acompanamiento (liderazgo y gestion)
y la vinculacién de los directivos docentes para la sostenibilidad del
programa.

Mejorar la comunicacion sobre el alcance y los resultados esperados, a
establecimientos educativos, directivos y docentes (mensaje del MEN):
esta recomendacion resalta la importancia de la comunicacién efectiva
del proceso de acompaiiamiento del programa con los establecimientos
focalizados y sus actores.

Fortalecer la capacidad de evaluacién formativa: esta sugerencia da
cuenta del uso de los resultados de la evaluacion de los aprendizajes en
la planeacion de clases y el disefio de estrategias.

Consolidar los sistemas de informacidn: el programa debe robustecer la

captura de la informacioén, su uso y seguimiento.
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9. Definir criterios de progreso y éxito del acompafamiento: esta reco-
mendacién propone la consolidacién de criterios de salida (graduacién)
y la generacion de acompafiamientos interinstitucionales.

10. Fortalecer la capacidad de gestion en las entidades territoriales: involu-

crar a las secretarias de educacion en la implementacion del programa.

Por otro lado, la envergadura del programa, y en particular la magnitud de los
diferentes componentes, impidié implementarlo de la misma manera en todo el
pais y produjo que se crearan, en algunos casos, falsas expectativas en las insti-
tuciones beneficiarias. En particular, el componente que buscaba identificar las
condiciones basicas hizo pensar que el programa resolveria los problemas de in-
fraestructura y dotacion de las instituciones educativas (IE), lo que estaba fuera
de su alcance. Algo similar ocurrié con el componente relacionado con la ges-
tion directiva e institucional. Esta situacion, sumada a las recomendaciones del
estudio de la Universidad de los Andes, origind una transformacién importante

del programa, la cual se denominaria proceso de “reingenieria” pedagdgica.

Segunda etapa: la “reingenieria” pedagogica, 2015-2018

De la evaluacion del 2014 surgié una nueva version del programa, llamada “PTA
2.0”. Se realizé mediante el Convenio 670 del 2014, suscrito entre el MEN y la
Universidad de los Andes, y uno de sus productos fue el disefio de la estructura
general de la estrategia de Desarrollo Profesional Situado para los docentes,
con una proyeccion general para los siguientes tres afos. Afio 1: los docentes
trabajan con unidades didécticas cortas e instrumentos de evaluacién suminis-
trados. La institucién promueve ajustes que permiten los cambios en las préc-
ticas de aula. Afio 2: los docentes trabajan con material completo y comienzan
a desarrollar material propio. La instituciéon comienza un proceso de reflexién
curricular en relacién con las nuevas practicas. Afio 3: los docentes producen
material propio que puede ser sometido a juicio de pares. La institucion conso-
lida el cambio al desarrollar la nueva orientacién curricular.

Este redisefio, que se llevo a cabo en el 2015 y el 2016, se enfocd en consolidar
la estrategia de acompariamiento entre pares a través de observaciones de aula

a todos los docentes, el desarrollo de actividades en la escuela (genuinamente
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situadas), la definicién de los desempeiios deseados en los docentes afio tras afio
y el fortalecimiento de la evaluacion para el aprendizaje. Ademas, las dimensio-
nes que se abordaron fueron: la gestion del tiempo de aula, el uso de materia-
les, el manejo de grupo y el clima de aula, la evaluacién, el compromiso con el
mejoramiento de la practica de aula y, en lo institucional, el liderazgo docente.

Con la propuesta vino también el desarrollo de protocolos, los cuales consis-
tian en la planificacidon “paso a paso” de las actividades de formacion a tutores
y docentes, con el fin de garantizar fidelidad en todos los niveles de la cascada
de formacion. Ademas, se revisé el material educativo suministrado por el pro-
grama, su uso e importancia en las practicas de aula, lo que resultd en la compra
de nuevos textos. Es fundamental resaltar la importancia de los textos como
mecanismo para que los recursos curriculares desarrollados por el MEN llegaran
a las aulas; por ejemplo, los Derechos Bdsicos de Aprendizaje (DBA) como guia
pedagdgica a través de actividades sugeridas como complemento de los con-
tenidos y por haber permitido que miles de estudiantes tuvieran acceso a este
tipo de materiales (Raubenheimer ez al., 2020). Para la linea de matemadticas se
escogid la coleccion de libros Prest, basada en modelos de ensefianza canadien-
ses centrados en un enfoque de resolucion de problemas a través de centros de
ensefianza, y para el area de lenguaje se seleccion¢ la coleccién Entre Textos.
Los documentos fueron adaptados y contextualizados a los referentes de cali-
dad colombianos.

Por otro lado, durante el 2016 se puso en marcha el PTA Ruta Pioneros como
estrategia diferencial. Los resultados de las pruebas Saber 5. mostraron que
los EE intervenidos por el PTA 2.0 presentaban resultados heterogéneos en los
niveles insuficiente, minimo, satisfactorio y avanzado, por lo cual se consideré
que una ruta de formacién homogénea podria no ser igual de pertinente para
todos los EE atendidos por el programa.

La Ruta Pioneros fue implementada mediante una alianza entre el MEN,
la Corporaciéon Colombiana de Padres y Madres (Red PaPaz) y la Asociacion
Alianza Educativa (AE)®. El objetivo era desarrollar una ruta piloto fortalecida
de formacién y acompainamiento a docentes, en un grupo de 500 establecimien-

tos educativos del programa. Esta estrategia es innovadora en varios aspectos.

*  La Universidad Nacional de Colombia y la Universidad Eafit estuvieron involucradas en el

desarrollo del componente de fortalecimiento tecnoldgico.
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Primero, a diferencia del PTA 2.0, en el cual las escuelas atendidas eran en su
mayoria rurales, las IE focalizadas eran urbanas y de mejores rendimientos aca-
démicos. Segundo, el acompafiamiento a las IE se hacia en duplas de tutores,
uno de matematicas y otro de lenguaje, lo cual permitia especializar a los tuto-
res, profundizar en las guias en ambas areas y desarrollar otras competencias
como el trabajo colaborativo. Tercero, la Ruta Pioneros estaba conformada por
cuatro componentes para su implementacion: el primero, la formacion docente
y el acompanamiento situado a través de buenas practicas, definidas a partir de
los dominios del Marco Profesoral de Charlotte Danielson, lo cual es innovador
en la medida en que los profesores no solo recibian una estrategia de acompa-
flamiento, sino todo un modelo conceptual para observar su practica yla de sus
colegas. El segundo, involucramiento parental en los procesos de formacién de
los estudiantes siguiendo el modelo de la Red PaPaz. Algunas de las estrategias
de involucramiento utilizadas fueron “Te Protejo’, “Aprendiendo a ser PaPaz’,
“Escudos del Alma” y “Angel Protector™, lo que también resulté novedoso, pues
uno de los grandes problemas era poder acercar los padres a la escuela, y esta
estrategia lo permitia. Ademads, fue la primera aproximacion del PTA a trabajar
en lo socioemocional. El tercero, promover el uso inteligente de las tecnolo-
gias de la informacion y las comunicaciones (TIC), por medio de la estrategia
Colegios 10 TiIC. El cuarto, un buen uso del material pedagégico para facilitar
los procesos de planeacién y desarrollo de las clases. La estrategia Colegios Pio-
neros adopt6 el uso de textos escolares de grados 1.° a 5.° de la coleccién “Lec-
tura y composicion en espariol” del Colegio Los Nogales, en sus dos referencias
(Cuaderno del estudiante y Guia del docente) y del Edusitio en el Portal Colom-
bia Aprende (https://web.archive.org/web/20211114212240/http://aprende.co-
lombiaaprende.edu.co/pionerosaae, el cual estuvo disponible hasta 2021) como

uno de los ejes fundamentales de la ruta (PTA, 2018).

“Te Protejo” es una linea virtual en la cual se reportan diferentes situaciones y se da ayuda y
retroalimentacion a los padres de familia, con el fin de proteger a los niflos y adolescentes de
posibles abusos. “Aprendiendo a ser PaPaz” contiene recursos virtuales que incluyen investi-
gaciones, articulos y herramientas de formacién de las habilidades parentales. “Escudos del
Alma” son conferencias y ferias que buscan dar herramientas a los padres para mejorar el
cuidado de la nifiez y promover el aprendizaje de sus hijos. Finalmente, “Angel Protector” in-
cluye los acompariamientos con los que se busca concientizar sobre los riesgos del consumo
del alcohol y otras sustancias psicoactivas por parte de los menores de edad.
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En el 2016 se hizo la segunda evaluacién de impacto del programa (Univer-
sidad de los Andes, 2016). Los resultados mostraron una tendencia positiva de
mejoramiento en los establecimientos educativos focalizados por el programa,
en los aprendizajes en matematicas y lenguaje de los estudiantes de 3.°y 5.,
medidos a través de las pruebas Saber 2016/°. Los resultados pusieron de mani-
fiesto diferencias entre las rutas: el PTA 2.0 present6 mejores resultados que la
Ruta Pioneros, lo cual podria explicarse por la diferencia en la madurez de cada
una de las rutas y el tipo de instituciones focalizadas. Los desempefios académi-
cos antes de la implementacion eran mas altos para los EE focalizados con la es-
trategia Pioneros que parala ruta pTA 2.0, lo que hace mas dificil ver un cambio;
ademads, los EE Pioneros estaban en zonas urbanas. Por su parte, la compara-
cién rural-urbana mostrd que el programa tiene mayores impactos en las areas
rurales donde la brecha de formacién de maestros es mas notoria. También el
programa mostré una mayor efectividad en la implementacion (ejemplo: mate-
riales a tiempo), mayor intensidad en el acompanamiento y mas énfasis en los

protocolos de acompafiamiento.

Tercera etapa: la consolidacion, 2018-2021

En el periodo 2018-2021 la nueva administracién presidencial mantuvo y for-
taleci6 el programa, algo no tan frecuente en la politica colombiana, lo que lo
destaca como una politica ptblica exitosa (Raubenheimer et al., 2020) de la cual
se resaltan, entre varios aspectos, el enfoque en los maestros como su centroy el
reconocimiento de sus capacidades, el uso de libros de texto y de otros materia-
les de aprendizaje y laimplementacion efectiva con un énfasis de mejoramiento
continuo. En este tltimo punto sobresale el interés del programa por evaluar de
manera permanente los resultados y el escalamiento que ha tenido en el pais,
asi como las adaptaciones en las que ha incurrido para integrar nuevos aprendi-
zajes y perspectivas. De los periodos analizados, se observa que el programa ha

sufrido importantes cambios estructurales que, en parte, se deben a su proceso

® Al inicio, los resultados entregados al finalizar el 2016 se estimaron con las pruebas Saber
2015, pero luego, entre marzo y julio del 2017, se actualizaron con los datos de las pruebas
Saber 2016.
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de madurez y consolidacidn, los cuales se recogen en esta etapa. Se resalta que
estas iniciativas de transformacion quedaron reflejadas en el PND 2018-2022.

Aunque podria resultar obvio que cualquier programa de formacion re-
quiere contar con un curriculo, en el 2018 el PTA atin no contaba con uno. En su
ausencia, el programa respondia a las necesidades coyunturales del MEN y no a
una estructura de formacién continua de docentes a mediano y largo plazo, lo
cual es un riesgo para cualquier programa de formacion que busca consolidarse.
Por esta razon, en el 2018, con una administracién mas orientada a lo pedagé-
gico que alo administrativo, se propuso por primera vez estructurar un curriculo
de dos afios que se desarrollara en ocho moédulos. Esta construccion se hizo de
manera colectiva entre el equipo pedagégico, los formadores y los tutores, con el
fin de recoger los principales aprendizajes durante los afios de funcionamiento
y ponerlos en esta nueva version; asi, se adoptd lo mejor del PTA 2.0 y de Pio-
neros para trazar una sola ruta. Para este periodo, el objetivo del programa es
“transformar las practicas pedagégicas de los docentes para el mejoramiento
del desarrollo y aprendizaje de los estudiantes”.

En consecuencia, la propuesta curricular se establece a partir de cuatro en-
foques conceptuales que se consideran claves para intervenir la escuela: De-
sarrollo integral, Excelencia, Competencias y Practicas pedagogicas, sobre los
cuales se consolidan ocho ciclos de formacién en los que se discute sobre un eje
articulador que responde al quehacer de los maestros, con el firme propdsito de
generar reflexiones pedagogicas.

Los ocho ejes articuladores que al tiempo coinciden con los nombres de los
ciclos fueron: (1) ser maestro, (2) ser maestro investigador, (3) ser maestro inno-
vador, (4) ser maestro inclusivo, (5) ser maestro rural, (6) ser maestro lider, (7) ser
maestro para la equidad y (8) ser maestro de excelencia. De esta manera, en
cada ciclo se aborda el eje correspondiente y seis lineas de formacién enfocadas
al desarrollo de competencias en: (1) lenguaje y comunicacion, (2) resolucion de
problemas, (3) competencias ciudadanas y socioemocionales, (4) educacién ini-
cial, (5) evaluacién formativa y (6) acompanamiento situado. Con estos aspec-
tos sobre los que se reflexiona en cada ciclo y las lineas de formacion, se busca
un ensamblaje armoénico que permita el desarrollo profesional de los docentes.

Tanto el nuevo objetivo como el disefio curricular significaron un cambio
importante en la comprension del programa, que pone en el centro la practica

pedagdgica, en el entendido que influye de manera relevante en el desarrollo y
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aprendizaje de los estudiantes. La practica pedagdgica estd enfocada en el saber
mismo del educador, y es en el aula y en el trabajo con sus estudiantes en los
cuales se refleja este saber. Cabe sefalar que las practicas de aula se entienden
como el conjunto de acciones y momentos de las clases que orienta el maestro
y tienen como finalidad la construccién conceptual y el fortalecimiento de ha-
bilidades cognitivas y sociales en los estudiantes (MEN, 2015, p. 10).

Por estas razones se enfatizo en fortalecer las competencias disciplinares y
pedagdgicas de los docentes y situar la practica pedagdgica en la accidn integral
del saber, el saber ser y el saber hacer. “Un saber hacer con saber y con concien-
cia respecto del impacto de ese hacer” (Alvarez et al., 2008, p. 19). Se ratifica
asi que la transformacion de las practicas pedagdgicas es el mecanismo mas
potente para el mejoramiento de la calidad educativa, en tanto se tenga una
mirada amplia del sujeto que aprende. En ese sentido, durante este periodo la
practica pedagogica se entendié como una accion intencionada, estructurada,
reflexiva y contextualizada del saber pedagdgico, en un sistema educativo parti-
cular que busca la formacién y el desarrollo integral del ser humano; es la forma
en que se expresa el saber docente y se promueven interacciones entre el sujeto
y su entorno, con plena conciencia de las experiencias sociales y culturales que
las atraviesan y del alcance que tiene esa practica en la vida de las personas en
formacién (MEN, 2018).

En virtud de esto, se privilegian las siguientes competencias docentes: (1) do-
minio didactico y disciplinar, (2) planeacién pedagdgica y curricular, (3) gestion
socioemocional, (4) gestiéon de aula, (5) evaluacion formativa, (6) innovacién
pedagdgica y (7) reflexion de la practica. Con la mirada puesta en estas com-
petencias se busco fortalecer la estrategia de acompanamiento situado, que se
consolidé como unalinea de formacion para contribuir al desarrollo de las com-
petencias priorizadas y al trabajo colaborativo entre pares, lo cual permiti6 que
los docentes identificaran las fortalezas de su quehacer y las oportunidades de
mejora, motivandolos a transformar y enriquecer el trabajo con sus estudiantes.

Asi, el proceso de acompaifiamiento situado en esta etapa fue mas alla de la
capacitacidn, y su finalidad se centr6 en garantizar los procesos de analisis y re-
flexion a partir del saber pedagdgico tanto del docente de aula como del acom-
panante. Estos procesos, a su vez, se debian a la acciéon continua de formacién

y actualizacién auténoma que les posibilitara enriquecer el didlogo pedagdgico
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sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje, y el uso y la apropiacion de los
documentos de referencia y actualizacion curricular.

De esta manera, en la ruta de formacién de acompafamiento situado, y en
linea con los avances de procesos anteriores, se promueven diversas técnicas
para el acompanamiento, todas ellas con los principios del trabajo colaborativo
y el didlogo de saberes, pues se entiende que la relacion entre tutor y docente
es horizontal y su punto de partida es el reconocimiento del saber pedagdgico
y las practicas del docente. “Las experiencias de formacion situada parten de
una premisa: quien cuenta con una persona para compartir sus inquietudes y
dificultades, tiene mayores herramientas para transformar su quehacer” (MEN,
2012, p. 4). Estos cambios en el énfasis, en los contenidos y en los focos de aten-
cién para el acompaifiamiento pedagégico situado promovieron, a su vez, al-
gunas variaciones en las metodologias y estrategias del programa, que resulta
importante mencionar.

En la formacidon en cascada, aunque se dio continuidad a la estructura base,
se desarrollaron eventos denominados “Escuela de maestros formando maes-
tros”, en los que no solo se validaron los protocolos y demds actividades del ciclo,
sino que se promovio la reflexién pedagégica por medio de conversatorios que
reunen a expertos tematicos, formadores y tutores en torno a asuntos de interés
del programa. Las estrategias del PTA se reorganizaron teniendo en cuenta los

siguientes elementos:

Sesiones de trabajo situado (STS): se entiende por STS toda actividad presen-
cial realizada por el tutor en los EE, en lo establecido en la ruta de formacién y
acompanamiento del programa. Se definen cuatro clases de STS para las cuales
se disefian diferentes protocolos.

Acompariamiento en aula (AA): es una estrategia que propende por la interac-
cion entre pares, en la cual el tutor, como par y acompanante, apoya al docente
en identificar fortalezas y oportunidades de mejoramiento hacia la transforma-
cién de las practicas pedagogicas que se manifiestan en su escenario natural de
trabajo. Lo anterior se logra gracias a tres elementos claves del trabajo de pares
en el acomparniamiento pedagégico: (1) procesos de planeacion, (2) observacion
reflexiva y (3) retroalimentacion formativa. Para ello se fortalecen las habilida-

des de mentoria, tanto en formadores como en tutores, en estos tres aspectos.
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Por dltimo, se priorizan cuatro focos de atencion a partir de los cuales se deben
generar didlogos pedagdgicos y una praxis contextualizada que favorece las
competencias del docente con relacion a los avances de sus estudiantes tanto
en lo individual como en lo grupal. Los focos de atencién son: (1) organizaciéon
y desarrollo curricular, (2) desarrollo y aprendizaje de los nifios y adolescen-
tes, (3) interacciones en el aula con un propésito formativo y (4) seguimiento al
aprendizaje y el desarrollo.

Laboratorios pedagégicos (LabPe): son los espacios de innovacion en aula
propuestos por los diferentes equipos técnicos del MEN. Esta estrategia permite
modelar algunas herramientas, técnicas o recursos diddcticos que conllevan
ejercicios de potenciacion de las practicas. Desde el lenguaje de competencias,
los LabPe representan la posibilidad de promover el saber, el saber hacer y el ser.

Comunidades de aprendizaje (CDA): son agrupaciones de maestros que com-
parten objetivos comunes, pueden ser reuniones auténomas lideradas por los
mismos docentes, por el tutor o por el directivo docente. Su propdsito funda-
mental es la reflexion y acciéon continua sobre los resultados de las practicas
pedagdgicas, asi como la proyeccion de acciones orientadas al fortalecimiento
de los procesos de enseflanza a través del reconocimiento de las fortalezas y los
desafios en el EE. Las CDA son el espacio donde se espera consolidar las reflexio-
nes colectivas sobre las transformaciones necesarias y como lograrlas.

Encuentros con directivos docentes (EDD): son las reuniones desarrolladas
entre los tutores y el rector o coordinador académico del EE. Los EDD tienen
por objetivo socializar con el equipo directivo institucional las estrategias y ac-
tividades por desarrollar en los tiempos previstos, y generar corresponsabili-
dad y empoderamiento de estos actores sobre el programa. Alli se definen las
orientaciones operativas para la oportuna y pertinente implementaciéon de
las actividades.

Sesiones de trabajo auténomo (STA): el trabajo auténomo es fundamental
para el mejoramiento de cualquier proceso de ensefianza y aprendizaje. En el
programa se quiere propiciar escenarios y herramientas que contribuyan a tener
conciencia sobre la responsabilidad de planificar, desarrollar y evaluar el apren-
dizaje, lo que le permite al tutor adaptar las estrategias a las condiciones del
contexto, con el fin de potenciar el alcance de los propésitos del programa.

Planeacion y autoformacion (PLA): la planeacion es una competencia central

para el logro de los objetivos de cualquier organizacion. Consiste en definir y
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plantear las acciones requeridas para el cumplimiento de una o varias metas
fijadas con anterioridad. En el contexto del PTA se han contemplado espacios
de trabajo auténomo donde los tutores pueden organizar la implementacién de
las diferentes acciones de cada ciclo de formacion. Los espacios de autoforma-
cion estan orientados por el interés de cada uno de los tutores, microlecciones,
Massive Open Online Course (MOOC), actividades o material compartido por

los distintos actores del programa.

Propuesta metodoldgica de acompaiiamiento
(presencial/virtual por el coOviDp-19) en el 2021

A causa de la pandemia por el cOvID-19, el Programa Todos a Aprender realizé
acompanamiento a los docentes de 4500 instituciones educativas focalizadas
en el territorio nacional utilizando como recurso pedagogico las TIC para me-
diar los procesos de formacion de los docentes. De esta manera, los tutores del
programa acompaifaron a los maestros de educacion inicial, de matematicas
y de lenguaje en la elaboracion y valoracién de las guias de aprendizaje que se
realizaron para la prestacion del servicio de educacién en casa y en presenciali-
dad, con el esquema de alternancia.

Este acompaiiamiento busco fortalecer las habilidades de los profesores en
el disefio y la implementacion de este recurso, asi como favorecer aprendizajes
significativos en los nifios y adolescentes. Se enriquecié el aula virtual del por-
tal Colombia Aprende y el campus virtual del programa, para que los tutores y
docentes contaran con variados recursos pedagdgicos que les permitieran en-
riquecer sus practicas pedagdgicas. De tal modo, los formadores y tutores del
PTA se dieron a la tarea de producir recursos digitales orientados no solo a los
docentes, sino, en especial, a familias, cuidadores y estudiantes, para garantizar
el proceso de aprendizaje y fortalecer el estudio en casa.

Los espacios antes mencionados se organizaron en las siguientes secciones:
(1) Herramientas TIC alternativas, que contiene tutoriales para el manejo de
aplicaciones que facilitan las actividades de acomparnamiento a los maestros;
(2) Ruta de formacién y acompafiamiento, en la que se encuentran estrate-
gias didacticas que presentan temas, materiales y propuestas metodoldgicas
del programa y (3) Programas de radio y television, que los tutores realizan en

emisoras locales y canales regionales, en los que se presentan a la comunidad
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educativa propuestas didacticas y pedagdgicas para fortalecer el estudio en
casa (MEN, 2020).

El Programa Todos a Aprender en cifras

Enlos inicios del programa, el MEN seleccioné establecimientos en las entidades
territoriales certificadas (ETC) categorizadas antes como de altas necesidades.
En estas areas el MEN eligié aquellos establecimientos con tasas de repeticion
por encima del 4,6 % en el 2010 o que hubieran sido categorizados como de bajo
desemperio en las pruebas Saber 5.° en ese mismo afio. Como segundo criterio,
se considero tener una tasa de desercion intraanual superior al 3,8 %. En una se-
gunda etapa, la firma McKinsey adicion6 dos criterios para optimizar los efec-
tos del programa, con lo cual se incluyeron establecimientos que tuvieran una
matricula grande y que contaran con facilidad de acceso. Por tltimo, se consi-

deraron establecimientos a peticién de las ETC (Barrera-Osorio et al., 2018).

Establecimientos educativos

La figura 1.1 muestra el nimero de EE atendidos por el programa. Se puede ver
que desde el 2012 el PTA ha acompafiado a mas de 4000 EE por afio, a excepcion
del 2020 en el que fueron atendidos 3441. El afio en que mds EE participaron
fue el 2016 con 4476 EE.

Formadores

Son el primer nivel de la cascada de formacidn y el enlace entre el equipo del
MEN y el equipo de tutores. La figura 1.2 muestra que el niimero de formadores
ha estado cercano a los 100; en varios afos la cantidad ha disminuido por la sa-

lida de algunos y la dificultad en la vinculacién de sus reemplazos. La reduccién

Deben tenerse en cuenta dos factores relacionados con el afio 2020: primero, los datos se
presentan con corte al 31 de agosto, por lo que algunos datos no se han consolidado; segundo,
debe considerarse la situacion sanitaria que afect6 al mundo entero y que obligé al confina-
miento durante gran parte del afio.
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Figura 1.1. Niumero de establecimientos educativos atendidos por el PTA
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Figura 1.2. Numero de formadores del pTA
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en el 2019 se explica por los cambios en la forma de vinculacion, que dejo de
enganchar en comision alos mejores maestros en ejercicio y comenzo a usar las

listas de elegibles de los concursos publicos.

Tutores

La figura 1.3 presenta la variacion en el nimero de tutores vinculados al pro-
grama. Como puede verse, en el periodo 2012-2014 participaron entre 2761 y
3000 tutores. Luego en el 2015 aumenté a 3798 tutores y llegé a un maximo en
el 2016 cuando 4230 tutores acompaiaron los establecimientos educativos. En
los afios siguientes se mantuvo una cantidad similar, aunque fue descendiendo
hasta llegar a 3930 tutores en el 2019.

Docentes acompaiiados

La figura 1.4 muestra el nimero de docentes acompaiados, el cual esta rela-
cionado con el de tutores. En el 2012 se formaron 70 000 docentes, cantidad

Figura 1.3. Niumero de tutores del pTA
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Figura 1.4. Niumero de docentes acompaiiados por el PTA
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que fue en aumento hasta el 2016 cuando se logr6 formar a 109 357 debido a
los cambios en el niimero de tutores y a la modificacién en el desarrollo de los
acompariamientos. El cambio buscé dar un acompafamiento continuo a unos
maestros seleccionados, por lo que la cantidad de formados disminuyé hasta
llegar a 83 648 en el 2019.

Estudiantes beneficiados

En el caso de los estudiantes no ha habido grandes fluctuaciones, aunque la
tendencia es de disminucion, ya que pasé de 2 365 000 en el 2012 a 2 005 402 en
el 2019, lo cual se explica por la reduccién en los establecimientos acompaiia-

dos (véase la figura 1.5).

Textos escolares

La figura 1.6 muestra el nimero de textos escolares entregados. Este dato es

importante en la medida en que el programa tiene como parte de su estrategia
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Figura 1.5. Numero de estudiantes beneficiados por el pTA
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Figura 1.6. Numero de textos entregados por el PTA
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el suministro de este tipo de textos. En el 2012 se proporcionaron 9 250 097; el
afno cuando se dieron menos libros fue en el 2014 con 1 559 624; a partir del 2015
se han entregado entre 6,2 y 8,5 millones de textos por afio, y no se cuenta con

informacidn de la vigencia del 2013.

Presupuesto

La figura 1.7 presenta el presupuesto en miles de millones de pesos sin tener en
cuenta los costos derivados de la némina de los tutores, los cuales son pagados
por el Sistema General de Participaciones (SGP). Este presupuesto incluye la né-
mina de los formadores, el valor de los textos, los eventos de formacién de for-
madores y tutores, asi como los reembolsos por desplazamientos de los tutores,
entre otros gastos. El presupuesto muestra un aumento entre el 2014 y el 2016 de
2,4 veces, al pasar de 55 000 millones a 132 000 millones. Luego hay un descenso
sostenido hasta llegar en el 2020 a niveles similares al 2014, esto es, 56 000 millo-

nes de pesos. Lareduccion del presupuesto en el 2020 se puede explicar a que se

Figura 1.7. Presupuesto del PTA entre el 2014 y el 2020, en miles de millones de pesos
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disminuyen los desembolsos a los tutores por desplazamiento, pues, debido ala
pandemia por el COVID-19, parte de la formacion se virtualizd. Es clave indicar
que el costo derivado de los salarios de los tutores es un valor importante que
no se ve reflejado en este presupuesto. Para poner esta cifra en perspectiva, en
el 2018 mientras que los costos eran de 103 64 000 millones, los costos salariales
de los 4206 tutores estaban alrededor de 137 000 millones de pesos; lo anterior
significa que el programa en ese afio tuvo un valor total cercano a los 240 000

millones de pesos.

Conclusiones y recomendaciones

Desde su inicio, el Programa Todos a Aprender ha puesto su mirada en la for-
macion de los docentes de Colombia como un elemento fundamental en el me-
joramiento de la calidad educativa. Si bien esta formacion puede darse desde
multiples perspectivas, la evidencia sobre la calidad docente ubica dicho atri-
buto en las practicas pedagogicas. En ese sentido, es considerable situar la prac-
tica pedagdgica en el centro del acompafiamiento para una transformacion
efectiva y que los maestros se reconozcan como sujetos activos, portadores de
un saber pedagdgico que debe ponerse al servicio de la resolucién ylos retos en
los procesos de ensefianza.

Movilizar este saber pedagdgico y caracterizarlo podria dar enormes resul-
tados en aras de la sostenibilidad de las herramientas conceptuales y didacticas
brindadas en el programa y, en especial, sobre sus resultados. En relacion con
esto, el programa ha mostrado que a través del acompaifamiento situado entre
pares es posible cambiar las practicas pedagoégicas para que en ellas primen
las interacciones de calidad, lo cual, al final, termina convirtiéndose en més y
mejores aprendizajes.

El modelo en cascada ha mostrado ser cada vez mas eficiente en términos
operativos para poder llevar la informacidn, los protocolos, los documentos y
demas insumos a los lugares mas complejos de la geografia en Colombia. Esta
estrategia tiene como reto tratar de conservar la nitidez de la formacién en cada
uno de los niveles de la cascada, lo cual se garantiza con protocolos de formacion
muy estrictos y replicables, es decir, no es adecuado tener protocolos de forma-

cién que requieran niveles de especializacion altos. Sin embargo, persisten retos
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importantes en contextualizacion territorial y cultural que derivan en adapta-
ciones que, a la postre, deben ser contempladas.

Es recomendable alinear las metas del programa con sus posibilidades rea-
les y variables medibles, con el fin de generar procesos de seguimiento adecua-
dos. También es clave promover y fortalecer procesos de sistematizacion de
las experiencias en todos los niveles de la cascada, con el propdsito de originar
aprendizajes sobre su implementacion. La apuesta por la sistematizacion e in-
vestigacion podria hacerse a través de alianzas con instituciones universitarias
que faciliten sus herramientas y experiencias, para lograr productos concretos,
como articulos publicados y material de difusion: videos, pédcast y otros, que
permitan retroalimentar y fortalecer el programa.

Por otro lado, la entrada a los EE no es una tarea ficil; los docentes son re-
nuentes a que personas ajenas a la institucién puedan ingresar a las aulas de cla-
ses a observar. Que los formadores y tutores sean maestros de aula ha hecho mas
sencillalallegada y aceptacion a los EE, sin decir que haya sido una tarea simple.
Se debe seguir procurando que sean los mejores profesores del sector oficial y
privado quienes tengan la oportunidad de convertirse en tutores y formadores,
tema clave en la estrategia del PTA.

Han sido multiples las estrategias implementadas en el programa para llegar
atodas partes del pafs, las cuales se han ido recreando de acuerdo con las nece-
sidades de los estudiantes y maestros de las instituciones educativas nacionales.
Lo anterior ha permitido, por una parte, innovar las practicas pedagdgicas de
los docentes en ejercicio y, por otra, lograr que los profesores y directivos do-
centes comprendan de otra manera el hacer y el ser de su ejercicio profesional.

Por tdltimo, un elemento importante es comprender que quienes estan en
el programa y se atreven a ser parte de él son los maestros, mas que los EE. Por
tal razdn, se debe tener en mente un disefio curricular que permita tener un es-
quema de formacidn desde el ingreso hasta la graduacion de los docentes, no de
los EE. El curriculo disefiado en la tercera etapa del PTA podria ser un referente
para nuevas modificaciones del programa. También es relevante indicar que
debe crearse la rigurosidad metodoldgica de tener un disefio curricular para
todos los programas del MEN, lo cual posibilita navegar de manera mas facil por
sus fundamentos, objetivos y contenidos, y revisar qué funcionay qué no, y qué

puede ser mejorado.
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Capitulo 2. La formacion de maestros y su incidencia
en las practicas de escritura en el Programa Todos a
Aprender: el caso de la Institucién Educativa Angel

Cuniberti de Curillo, Caqueta’

Flor Maria Guerra Valderrama

Este capitulo busca determinar la incidencia del Programa Todos a Aprender
(PTA) en las practicas pedagdgicas en torno a la enseflanza del proceso de es-
critura de los docentes de la Institucién Educativa Angel Cuniberti. Con este
proposito se realizé un estudio comparativo de las practicas de aula entre do-
centes formados por el PTA versus las practicas de aula de docentes no forma-
dos por el programa pertenecientes al Centro Educativo El Libertador, ambos
establecimientos educativos del municipio de Curillo (Caquetd). Este trabajo se
desarrolld a partir de las premisas de los fundamentos cualitativos y mediante
el estudio de caso con criterio evaluativo como enfoque metodoldgico. Sobre la
base de las consideraciones anteriores se abordaron dos categorias: la prdctica
pedagogica y el proceso escritor, las cuales se analizaron desde la informacién
obtenida por medio de entrevistas semiestructuradas, revision documental de
los planes de area, planes de aula y cuadernos de los estudiantes, ademas de la
observacidn no participante a las practicas de aula. El estudio concluyé que
las practicas pedagogicas de los profesores acompainados por el PTA han sido
afectadas de manera positiva como consecuencia de la formacion recibida; es
decir, las précticas escritoras orientadas se desarrollan segtin los referentes de

calidad educativa emitidos por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN).

Introduccion

Los permanentes y relevantes avances de la ciencia han hecho que, de forma

constante, las personas tengan que asumir retos cognitivos que las obligan a

Para citar este capitulo: http://dx.doi.org/10.51570/Educ202304
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la bisqueda del conocimiento y se vean en la necesidad de formarse y desa-
rrollar, incluso, una motivacion intrinseca para la adquisicién de aprendizajes
(Barrero, 2018). Esto ha llevado al desarrollo de una sociedad dinamizada por
los nuevos saberes que, de algiin modo, promueven la maximizacion de estudios
individuales y colectivos que contribuyen a su bienestar. En consecuencia, estos
desarrollos innovadores necesariamente llegan a las instituciones educativas
para ofrecer alternativas y propuestas de cambio a sus procesos formativos.
Sin embargo, a pesar de que dichas propuestas de mejoramiento escolar mu-
chas veces se traducen en politicas publicas, no siempre logran ser aceptadas e
implementadas por los docentes. Los cambios que generan estas politicas impli-
can diversas resistencias y no siempre las innovaciones conllevan su inmediata
aceptacion, més aun si la escuela es tradicional y resistente a las nuevas pro-
puestas pedagdégicas. Un claro ejemplo de la resistencia al cambio lo vivi6 el PTA
al proponer una nueva alternativa de ensefianza y aprendizaje. El programa, que
fue creado por el MEN desde la Subdireccion de Calidad, propone la puesta en
marcha de acciones pedagdgicas orientadas a fortalecer las practicas docentes
en busca de la excelencia educativa (MEN, 2012). Ademas, establece un plan de
acompafnamiento entre pares docentes a través de maestros tutores, los cuales
han sido formados antes por el MEN. Los maestros tutores, a su vez, replican
dichos aprendizajes con los docentes vinculados al programa, quienes perte-
necen a un establecimiento educativo identificado como beneficiario del apoyo
pedagdgico, de acuerdo con los resultados de las pruebas Saber (MEN, 2016).
Por otra parte, al valorar que el contexto social estd permeado por la cul-
tura escrita surge la necesidad de formar estudiantes competentes parala vida,
para que, de manera 6ptima, respondan a las exigencias del ejercicio de la es-
critura que les determine el medio en el que se desempeifien. Significa entonces
que producir textos escritos va mas alld de la codificacién de los sonidos del
habla, pues escribir es un proceso en el cual la interaccion social se convierte
en una condicién necesaria para facilitar el desarrollo en el aprender a escribir;
por esto, es importante tener en cuenta que la escuela se convierte en un lugar
privilegiado para acceder a la escritura, sin ser el tinico escenario que posibilita
dicho aprendizaje. Isaza y Castaiio (2010) mencionan al respecto que la escri-
tura es una practica social que se usa con variados propdsitos; no obstante, la
escuela tiende a privar la ensefianza de la escritura de su caracter comunicativo

y social, y la convierte en un ejercicio escolar desprovisto de sentido.
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Teniendo en cuenta lo anterior, este capitulo se propuso determinar la inci-
dencia del PTA en las practicas pedagdgicas, en torno ala ensefianza del proceso
escritor mediante un estudio comparativo entre los docentes formados por el
PTA de la Institucién Educativa (1) Angel Cuniberti y los docentes no formados
del Centro Educativo El Libertador, en atencién a que las propuestas de cambio
y cualificacion pedagdgica requieren de docentes que se identifiquen, se com-
prometan y contribuyan con un proyecto educativo que incorpore mejoras en

sus practicas habituales (Barrero, 2018).

Antecedentes

Alafecha, no se encontraron investigaciones que trataran de manera especifica
la incidencia del PTA sobre los procesos de escritura; no obstante, el presente
estudio brinda al estado del arte el andlisis de las practicas escritoras en la for-
macion docente ofrecida por el programa y aunque se llevé a cabo como un caso
especifico en la 1E Angel Cuniberti, los resultados pueden ser de gran utilidad a
la comunidad educativa en general debido a que este tipo de trabajos centrados
en una parte especifica de la formacidn, alimentan y aportan a trabajos en los
que se abordan las estadisticas y los asuntos mas generales del PTA, como las
evaluaciones de impacto.

En la literatura internacional, en el articulo “Evaluacién del Programa To-
dos a Aprender: resultados de la evaluacion de contexto’, escrito por Diaz et al.
(2015), los autores definen la calidad educativa como una educacién integral
que garantiza la realizacion de aprendizajes tanto en lo cognitivo como en la
promocion de valores, con docentes bien formados y excelentes ambientes de
aprendizaje, articulados con toda la comunidad educativa. Sus autores indican
que los resultados de la primera fase, denominada evaluacion del contexto, los
cuales fueron obtenidos mediante el analisis documental, permiten afirmar
que el programa ha sido oportuno para responder a las principales necesida-
des educativas del pais, consideraciéon sustentada en un andlisis de informes de
investigacidn y otros documentos que dan cuenta de la situacién educativa del
pais y del contexto latinoamericano.

En la literatura nacional, Raigoza (2017) en su trabajo de investigacion titu-

lado Estrategias de ensefianza en el Programa Todos a Aprender: un andlisis desde
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la prdctica docente, se propone como objetivo analizar las practicas de aula de
los docentes formados por el PTA en la IE Federico Ozanam de Medellin, a partir
de establecer la pertinencia de las estrategias aplicadas y sus progresos en la en-
sefianza. Por medio del método de investigacion accion educativa obtiene da-
tos descriptivos como testimonios de los docentes y la conducta observable. De
estamanera, se llevd a cabo un analisis de las estrategias metodoldgicas que uti-
lizan los docentes para mejorar sus practicas de aula a través de la observacion
participante, de encuestas y entrevistas. En sus conclusiones, Raigoza (2017)
hace evidente la contradiccion entre la opinién de los maestros en relaciéon con
la apropiacion del programa y lo que se evidencia en el trabajo investigativo rea-
lizado: mientras que para los docentes el nivel de apropiacion es muy alto, los
resultados de las pruebas Saber demuestran lo contrario. Sumado a esto, la arti-
culacién de los planes de aula y el indice sintético de la calidad educativa (ISCE)
evidencian el bajo nivel de apropiacién del PTA y el poco compromiso con éL

En la literatura del departamento de Caquet4, a la fecha no se hallaron tra-
bajos previos sobre el programa; debido a esto, a continuacion se presentan re-
ferentes regionales que asumen el estudio del proceso escritor.

La investigacion de Jiménez y Cuéllar (2018) plantea como objetivo gene-
ral fortalecer los procesos de produccion escrita de los estudiantes del grado
quinto mediante el desarrollo de un proyecto de aula (PA), el cual significé un
aporte importante a las practicas pedagogicas de los docentes de las institucio-
nes educativas intervenidas, en la medida en que permitié reflexionar sobre el
proceso de ensefianza: qué se enseflaba, para qué se ensefiaba y como se desa-
rrollaba el factor de produccion de textos escritos. El trabajo concluye que la
escritura se debe asumir desde la pedagogia de la lengua, en contextos autén-
ticos del estudiante para que esos saberes correspondan a sus necesidades so-
ciodiscursivas, es decir, a sus practicas sociales, con el fin de que la ensefianza
de la escritura transcienda la escuela.

Por su parte, el articulo “Taller de escritores: estrategia para optimizar uso
y significado de la escritura en contextos reales” de Rodriguez y Zapata (2016),
investigadores de la Universidad de la Amazonia, es una invitacion a reflexionar
sobre los procesos de escritura que se llevan a cabo en el contexto educativo,
en los niveles medio y superior. Asi mismo, plantea que la vida cotidiana exige

que las personas demuestren sus capacidades para interactuar en cualquier
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contexto comunicativo de manera competente y que las actividades escolares,
laborales, sociales y profesionales requieren un desarrollo adecuado de la habi-
lidad escritora. En consecuencia propone realizar un taller de escritores como
estrategia para desarrollar procesos reales de escritura, empleando para ello di-
versos recursos pedagogicos y metodoldgicos, para lograr aportes significativos
en las practicas escriturales en la educacién media y superior. Concluye que la
propuesta metodolégica desarrollada por los docentes es de gran utilidad en el
quehacer educativo, dado que se fundamenta en una concepcion social y cultu-
ral del lenguaje.

En el contexto de las consideraciones anteriores, se presenta en seguida
un marco tedrico, que es abordado por el PTA, sobre la formacion docente, las

practicas pedagogicas y el proceso escritor.

Formacion docente

El sistema educativo requiere de profesionales que sean capaces de ofrecer res-
puestas acertadas a una sociedad en constante evoluciéon, docentes que sean
buenos organizadores de los procesos pedagdgicos y didacticos, facilitadores
de actividades significativas, multiplicadores de las tradiciones culturales y co-
nocedores de su entorno, que hagan que sus estudiantes permanezcan motiva-
dos ylogren aprendizajes de calidad. Al respecto, Ingvarson et al. (2005) sefialan
que el desarrollo profesional de los profesores ahora es reconocido como un
componente vital de las politicas educativas interesadas en mejorar la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje en las escuelas.

La calidad docente constituye un factor determinante en el mejoramiento
de los aprendizajes de los estudiantes y, por ende, de la calidad educativa; con-
tribuye, mas que cualquier otro insumo escolar, en el desempeiio estudiantil. En
esavia, Garcia et al. (2014), en su estudio denominado Tras la excelencia docente,
mencionan que el retener los maestros mas educados y con mayor experien-
cia viene a ser una mejor inversién en términos de costo-eficiencia, en procura
de mejorar los aprendizajes de los estudiantes, que invertir esos mismos recur-
sos, por ejemplo, en reducir la duracién de las clases. De igual forma, Sahlberg
(2007) advierte que para ofrecer una excelente educacion es necesario elevar la
calidad docente, lo cual contribuira a que incida de manera directa en la calidad

educativa.
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Al respecto, Barber y Mourshed (2008) en “Cémo hicieron los sistemas edu-
cativos con mejor desemperfio del mundo para alcanzar sus objetivos”, articulo
publicado por el Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América
Latinay el Caribe (Preal), afirman que los sistemas educativos con mas alto des-
empeiio demuestran que su eficacia depende en ultima instancia de la calidad
de sus docentes. Asi mismo, trabajos como los de Bonilla et al. (s. f.), citados por
Garcia et al. (2014), sefialan que la evidencia colombiana también sugiere que
las inversiones en la calidad de los docentes contribuyen a mejorar el aprendi-
zaje de los estudiantes, de ahi que se justifica priorizar la calidad docente sobre

cualquier otra politica publica que pretenda mejorar la calidad educativa.

La formacion de maestros a través del Programa Todos a Aprender

El plan sectorial del MEN denominado Educacion de calidad, el camino para la
prosperidad 2010-2014 plante6 como objetivo principal el mejoramiento de la
calidad educativa en todos los niveles, desde la formacién de la primera infan-
cia hasta la educacion superior; en aras de lograr esta meta, se diseié e imple-
mentd, desde la Direcciéon de Calidad del MEN, Todos a Aprender: el Programa
de Transformacion de la Calidad Educativa, cuyo proposito consiste en mejorar
los aprendizajes de los estudiantes de preescolar y basica primaria (primero
a quinto grados) de establecimientos educativos oficiales que muestran un
desempeiio insuficiente en los resultados de las pruebas Saber. En un inicio,
se beneficiaron 3000 establecimientos educativos de 52 entidades territoriales
certificadas, 70 000 docentes y 2 300 000 estudiantes (MEN, 2011).

Formacion entre pares

En busca de la transformacion de las practicas de aula de los maestros acompa-
fados, el PTA establece la formacion in situ por parte de docentes tutores. Asi,
la interaccion entre pares pretende identificar fortalezas y oportunidades de
mejora en las practicas pedagogicas y establecer objetivos de trabajo conjunto;
en consecuencia, procura incorporar practicas eficaces en los procesos de en-
sefianza y aprendizaje, con el fin de mejorar los aprendizajes de los estudiantes

desde preescolar hasta quinto grados.
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Sobre la base de las consideraciones anteriores, la formacién de maestros
en el PTA, que se representa en la figura 2.1, tiene su eje central en el estudio y
la apropiacion de los referentes de calidad educativa: Lineamientos Curriculares
y Estdndares Bdsicos de Competencias. Sumado a esto, se ofrece orientacion en
otras tematicas del contexto educativo, como climay gestion de aula, evaluacion
formativa, uso de material pedagdgico y planeacion de clase, entre otras (MEN,
2011). La formacion docente se realiza a través de sesiones de trabajo situado
(sTs), un espacio en donde se desarrollan actividades tipo taller sobre aspectos
disciplinares y didacticos, en este caso, del area de lenguaje.

De igual manera, los docentes se agrupan en comunidades de aprendizaje
(cpA), las cuales estan integradas por un equipo de maestros que se reinen
en encuentros de construccion colectiva de aprendizajes, con el objetivo fun-
damental de compartir un espacio de autoformacién entre pares, cualificar
sus aprendizajes, sus practicas de aula y, por ende, los aprendizajes de los es-
tudiantes. Las CDA son una estrategia fundamental para lograr la transforma-

cién pedagogica, didactica y metodoldgica en el colectivo de docentes; ademas,

Figura 2.1. Proceso de formacion docente
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promueven el intercambio de experiencias y buenas practicas, el trabajo en
equipo, la reflexion y la solucién de las problematicas especificas del contexto
escolar (MEN, 2012). La figura 2.1 muestra en resumen el proceso de formacion
de los docentes acompafiados por el PTA, en busca del mejoramiento de las
précticas de aula.

La retroalimentacion en el aula de clases se realiza luego de un acompaiia-
miento por parte del docente tutor, en calidad de observador no participante.
El propdsito de esta observacion es identificar fortalezas y oportunidades de
mejora en las practicas docentes, asi como establecer compromisos conjuntos

de formacion.

El Programa Todos a Aprender en el mejoramiento de la calidad
educativa y la inclusion de los referentes de calidad educativa

Los referentes de calidad emitidos por el MEN evidencian una pluralidad de
discursos y enfoques que, en ocasiones, los docentes no utilizan ya sea por des-
conocimiento o porque no les interesa hacer cambios en sus précticas pedagdgi-
cas. Dichos referentes son presentados por el MEN, asumiendo que su contenido
llegara a los maestros por medio de las secretarias de educacién, lo cual no siem-
pre ocurre; por esto, los expertos advierten sobre la existencia de abismos entre
la formulacién de la politica y el quehacer docente (Jiménez, 2011). La imple-
mentacién de dichos referentes requiere de la organizacion y el uso pedagdégico
de (1) referentes curriculares claros que indiquen los aprendizajes esperados,
(2) la evaluacion en sus propdsitos formativos y sumativos y (3) actividades en
el aula acordes con los aprendizajes esperados (MEN, 2012).

Por otra parte, al identificar que el contexto social esta permeado por la cul-
tura escrita surge la necesidad de formar estudiantes competentes para que, de
manera Optima, respondan a las exigencias del ejercicio de la escritura que le
determina el medio en el que se desempenan. Aqui se entiende la escritura no
solo como la codificacién de los sonidos del habla, sino como un proceso social
en el cual la interaccion se convierte en una condicion necesaria para facilitar
el proceso de aprender a escribir. Asi la escuela se convierte en un lugar privile-
giado para acceder a la escritura, sin ser el iinico escenario que posibilita dicho
aprendizaje. Isaza y Castaiio (2010) mencionan al respecto que los procesos de

escritura en el aula deben de ser vivos y vitales, en donde el acto de escribir se
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convierta en un instrumento poderoso que permita repensar el mundo y reor-
ganizar el propio pensamiento, e interpretar y producir textos sean derechos
legitimos y responsabilidades necesarias.

Por otro lado, los Estdndares Bdsicos de Competencias definen los parametros
para orientar el proceso de ensefianza y aprendizaje, que, por ende, deberan se-
guir los docentes para la planeacién y el desarrollo de su labor pedagégica. Por
lo tanto, los estandares son una guia que define, de manera fundamental, lo que
los estudiantes deben saber y saber hacer con sus aprendizajes, y se constituyen
en un referente comun que debe ser incorporado en todos los curriculos educa-
tivos, en la medida en que establecen los conocimientos, las habilidades y los
valores requeridos para el desemperio ciudadano; ello garantiza el acceso de
todos los estudiantes a estos aprendizajes y facilita su transferencia entre los

centros educativos y las regiones.

Practica pedagégica en el Programa Todos a Aprender

El curriculo escolar es el engranaje del aula y es la base para llevar a cabo los
procesos de aprendizaje de los estudiantes. Young (1977), citado por Goodson
(1991), menciona la necesidad de considerar el curriculo como algo més que un
mero espejismo o un barniz superficial en las practicas de alumnos y profesores,
por lo cual debe concebirse como una realidad social precisa que formula un
modo particular de relacion entre las personas. Asi mismo, el valor de cualquier
curriculo de toda propuesta de cambio para la practica educativa se verifica en
larealidad en la que se realiza, en el cdmo se concrete en situaciones reales, en el
como se desarrolla en el aula y se evidencia en los aprendizajes de los estudian-
tes (Gimeno, 1991).

Sobre la base de las consideraciones anteriores, si la practica pedagdgica no
esta motivaday orientada por el estudio continuo de los enfoques, las metodolo-
gias y las competencias que determinan el desarrollo integral de los estudiantes
es muy dificil que se avance hacia los procesos de calidad que buscan los refe-
rentes nacionales. De igual manera, la dindmica intelectual inherente a la prac-
tica pedagégica solo es posible en la medida en que las asignaturas dejen de ser
meros agregados conceptuales y se conviertan en didlogos interdisciplinares
tendientes a la integracion curricular; de esta forma, los alumnos estudiarian

a partir de contextos globales propios de las distintas dreas del conocimiento,
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con lo cual desarrollarian aprendizajes significativos (MEN, 1998). De ahi que for-
mar ciudadanos plantea el reto de propiciar el desarrollo de las competencias
que requieren los estudiantes para participar con éxito en las situaciones comu-
nicativas que la institucion educativa les ofrece y demanda a diario, asi como la
region, el pais, el mundo y, por qué no, el universo.

En cualquier caso, centrar las practicas pedagdgicas en el desarrollo integral
de los educandos implica fomentar las competencias necesarias en su plena ex-
presion, de tal modo que generen situaciones de aprendizaje significativas que
permitan dar respuestas 6ptimas a los problemas formulados en los que la va-
loracion de los saberes previos, el estudio de referentes teéricos, las preguntas
constantes, el debate argumentado y la evaluacién permanente sean ingredien-
tes constitutivos de toda practica de aula (MEN, 2006). Por consiguiente, ser un
docente innovador implica salir de la zona de confort, adquirir y desarrollar
nuevas competencias profesionales, instaurar estrategias creativas y vincular
escenarios mas cooperativos que contribuyan a plantear y llevar propuestas in-

novadoras a la practica educativa.

Gestion de aula

Se centra en afinar los factores pedagdgicos asociados a los procesos que se de-
sarrollan en el aula, de manera tal que permitan programar lo que se quiere que
suceda en la clase (planear). Asi, en la gestion de aula el docente procura que sus
estudiantes participen de una clase con una estructura clara, definida y con un
ritmo de aprendizaje apropiado para motivarlos hacia el logro de los objetivos
propuestos y promover que los estudiantes sean participes de rutinas que con-
tribuyan al uso efectivo del tiempo de la clase. En atencidn a lo anterior, el PTA
fortalece los procesos de mejoramiento de la gestion de aula a través de un plan
transformador de la calidad educativa en el que se contextualizan las practicas
docentes, de acuerdo con las capacidades de cada comunidad atendida (MEN,
2012).

Clima de aula

Hablar de este tema es referirse a las condiciones éptimas que facilitan los pro-

cesos de enseflanza y aprendizaje en el aula de clases. Se considera que un clima
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de aula adecuado es aquel en el cual la relacion entre los diversos actores edu-
cativos propicia la comunicacion y el trabajo colaborativo y los conflictos se
resuelven de manera pacifica; ademads, la convivencia se desarrolla desde el
reconocimiento y la valoracion del otro, se promueven y existen canales ade-
cuados de comunicacion y el nivel de motivacion y compromiso es alto. Segin
el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (Serce), elaborado por el
Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacién (ICFES) (2008), un
efecto positivo del clima de aula es que facilita los aprendizajes de los estudian-
tes a partir de los ambientes que crean practicas docentes que superan el ca-

racter instruccional en los procesos de aprendizaje.

Materiales educativos

Permiten implementar estrategias efectivas de ensefianza y apoyan la labor
de los maestros y los esfuerzos de los estudiantes, de ahi que contribuyen al de-
sarrollo de aprendizajes no solo de los nifios, sino también de los docentes. En
ese orden de ideas, los materiales educativos son entendidos como el conjunto
de medios, herramientas e insumos que sirven para estimular y orientar el pro-
ceso educativo, desarrollar estrategias cognoscitivas, enriquecer la experiencia
sensorial y facilitar el desarrollo y la adquisicidon del aprendizaje, ademas de
coadyuvar a resolver los problemas de la falta de motivacién y comprensidn, el
ausentismo y la desercion escolar; con ello no se ignora que su implementacion
depende de la capacidad de los docentes para incorporarlos a sus practicas co-
tidianas y el uso que puedan hacer de ellos (MEN, 2011). En concordancia con lo
mencionado antes, el PTA afio tras afio ha hecho entrega de material educativo
(coleccidon Entre Textos para el area de lenguaje) para cada uno de los estudian-
tes involucrados en el proceso formativo; de esta manera, cuentan con material

de apoyo para mejorar sus aprendizajes.

Evaluacion formativa

La evaluacion empleada por el docente permite identificar las fortalezas y opor-
tunidades de mejora en los aprendizajes de los estudiantes, diagnosticar de

forma oportuna y retroalimentar, lo que significa, entonces, que la evaluacion
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formativa tiene un papel importante en la medida en que permite establecer
procesos oportunos y rigurosos de mejoramiento continuo y definir los criterios
valorativos que posibiliten evidenciar aprendizajes. Al respecto, la Agencia de
Calidad de la Educacion de Santiago de Chile (2018) explica la evaluacién forma-
tiva como el proceso planificado que posibilita evidenciar las fortalezas o debi-
lidades en los aprendizajes de los estudiantes, definir la planeaciéon y mejora de
la ensefianza y hacer recomendaciones relacionadas con los objetivos propues-
tos. En ese mismo sentido, el MEN (2011) considera que la evaluacion formativa
facilita la emision de juicios y valoraciones contextualizados, es transparente,
continua y procesual y fomenta la autoevaluacion.

De igual modo, para el PTA la evaluacion formativa es un aspecto central de la
cultura de mejoramiento continuo y profundiza en dos aspectos fundamentales:
el seguimiento a los aprendizajes de los estudiantes y el uso pedagégico de los
resultados. Asfi las cosas, el seguimiento a los aprendizajes consiste en observar,
recoger informacidn, registrar, analizar y planear o replantear las planeaciones
de clase. Mientras tanto, el uso pedagdégico de los resultados se ocupa de valorar
los resultados obtenidos tanto en pruebas internas (del aula) como externas (Sa-
ber, Supérate, Aprendamos, entre otras), reflexionar sobre ellos, retroalimentar,

reorientar y crear estrategias de apoyo diferenciado (MEN, 2017).

Proceso escritor en el Programa Todos a Aprender

En atencidn a las formaciones ofrecidas en el uso de los referentes de calidad
educativa, el PTA enfatiza en el desarrollo de procesos de escritura efectivos; al

respecto, los Lineamientos Curriculares (MEN, 1998) mencionan que:

No se trata solamente de una codificacion de significados a través de reglas lin-
giiisticas. Se trata de un proceso que a la vez es social e individual en el que se
configura un mundo y se ponen en juego saberes, competencias, intereses, y que
alavez esta determinado por un contexto sociocultural y pragmatico que deter-

mina el acto de escribir: escribir es producir el mundo. (p. 27)

Por su parte, los Estdndares Bdsicos de Competencias (MEN, 2006) definen

el proceso de produccion textual escrita (para los grados cuarto y quinto) del
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siguiente modo: “Produzco textos escritos que responden a diversas necesida-
des comunicativas y que siguen un procedimiento estratégico para su elabora-
cién” (p. 34),1o que implica formar a los estudiantes mas alld de la mecanizacion,
memorizacion y transcripcion de textos. Al respecto, Lerner (2001) manifiesta
que para concretar el propdsito de formar a todos los alumnos como practican-
tes de la cultura escrita es necesario reconceptualizar el objeto de enseflanza
y construirlo tomando como referencia fundamental las practicas sociales de
lectura y escritura; al reconceptualizar el objeto de la ensefianza desde el ejerci-
cio de las practicas sociales, se formaran estudiantes capacitados para desarro-
llarse de manera eficiente en las diferentes esferas de su contexto social.

En ese mismo orden de ideas, los Referentes para la Diddctica del Lenguaje
en el segundo ciclo (3.° y4.° de béasica primaria) plantean que la composicion de
un texto escrito es un proceso complejo que requiere del dominio de diversas
estrategias, no solo desde el punto de vista formal, sino desde su contenido, tales
como el andlisis de la situacion comunicativa, la planificacion del texto, su revi-
sién y la escritura de otras versiones de él (Isaza y Castano, 2010). En atencién a
los planteamientos anteriores, la escritura en estos grados escolares no se puede
considerar y realizar como un acto meramente formal del lenguaje (buena cali-
grafia, sintaxis y ortografia); escribir bien es mucho mas que escribir textos gra-
maticalmente correctos, de ahi que la formacion de escritores competentes no
debe ser una tarea solo del docente de lengua castellana. Por eso cada maestro,
desde su area, debe generar practicas de escritura especificas, ya que ensefar
a escribir en ciencias no es lo mismo que ensefar a hacerlo en sociales, mate-
maticas o lenguaje. Asi en el proceso escritor se lleva a cabo la planeacion del
texto, la textualizacion y la revision y correccidn del texto, seglin se presenta a

continuacion.

Planeacion del texto

En esta etapa se da respuesta a los elementos de la retdrica: el propdsito (spara
qué escribo?), la audiencia (;a quién le escribo?), el tema (;sobre qué escribo?)
y el tipo de texto o estructura del texto (;c6mo lo escribo?) (Albarran, 2005). En
estas consideraciones, los subprocesos presentados en los Estdndares Bdsicos

de Competencias son: “Elijo un tema para producir un texto escrito, teniendo
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en cuenta un proposito, las caracteristicas del interlocutor y las exigencias del
contexto. Disefio un plan para elaborar un texto informativo” (MEN, 2006, p. 34).

También los estudiantes se preparan para la escritura, realizan consultas, lec-
turas y analisis de textos similares a los que van a escribir, de modo que puedan

tomar decisiones relativas al contenido y a la forma del escrito que van a iniciar.

Textualizacion

Consiste en la generacion y organizacion de ideas, especialmente la elaboracion
de borradores, bocetos y esquemas. Por consiguiente, la textualizaciéon corres-
ponde a la etapa de composicion del texto o textos borradores, los cuales luego
seran revisados de manera personal o por otros, para llevar a cabo los ajustes
o las mejoras necesarias hasta llegar al producto o texto final (Albarran, 2005).
En atencidn a esta etapa, los Estdndares Bdsicos de Competencias presentan el

siguiente subproceso:

Produzco la primera versién de un texto informativo, atendiendo a requerimien-
tos (formales y conceptuales) de la produccion escrita en lengua castellana, con
énfasis en algunos aspectos gramaticales (concordancia, tiempos verbales, nom-

bres, pronombres, entre otros) y ortograficos. (MEN, 2006, p. 34)

Revision y correccion del texto

La revisién es una parte fundamental del proceso de escritura y se puede desa-
rrollar por medio de la lectura en voz alta del borrador, la revision de la orga-
nizacion textual (coherencia y cohesion), la estructuracién de los parrafos, la
ortografia y su correccién. Por ultimo, se hace uso de las rejillas de evaluacion
para promover la metacognicion y la reflexion constante en el estudiante (Al-
barran, 2005). En concordancia con esta etapa, los Estdndares Bdsicos de Com-
petencias presentan el siguiente subproceso: “Reescribo el texto a partir de las
propuestas de correccién formuladas por mis companeros y por mi” (MEN, 2006,
p- 34).

Es de anotar que las etapas de produccion textual no son lineales y se puede
volver a ellas de acuerdo con las necesidades de aprendizaje o del estilo del es-

critor. La revisién puede hacerse por el mismo estudiante autor del texto, por
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sus compaiieros o por el docente. Asi mismo, la correccidn del texto final, aquel
que se presenta o publica, es producto de su reescritura a partir de las propues-
tas de correccion formuladas por el autor, los compaiieros o el docente.

Metodologia

Con el fin de estudiar la incidencia del PTA sobre las practicas de escritura, el
presente capitulo compara dos instituciones educativas del municipio de Curi-
llo (Caquet4): la Institucién Educativa Angel Cuniberti, con docentes formados
por el programa, y el Centro Educativo El Libertador, sin maestros formados por
el PTA. Este estudio se desarrolla desde la experiencia de su autora, Flor Maria
Guerra Valderrama, como tutora del programa en la I Angel Cuniberti durante
tres afios.

Ademas, se orienta desde los principios del paradigma cualitativo, definido
por Creswell (1994) como “un proceso de indagacion para la comprension de
problemas sociales y humanos, dando cuenta detalladamente de la perspectiva
de los informantes, y conducido en un escenario natural” (p. 2). De esta manera,
se llevé a cabo la interpretacion y caracterizacion de los elementos de un estu-
dio de caso educativo.

Este trabajo investigativo analiza la implementacién de un programa en una
IE, por consiguiente, es un estudio de caso con criterio evaluativo cualitativo.
Como sefiala Pérez Serrano (1994), citado por Jiménez y Comet (2016), “el estudio
de caso evaluativo implica descripcidn y explicacion para llegar a emitir juicios
sobre la realidad objeto de estudio” (p. 8); en consecuencia, para evaluar la poli-
tica se requirid de diferentes fuentes de informacién como entrevistas, revision
documental y observacién no participante, mediante distintos instrumentos de
recoleccion. La informacion lograda fue sistematizada y analizada a través de
la técnica de triangulacidn, a fin de ofrecer una descripcion detallada del caso.

Para ello se realizd, en primer lugar, una entrevista semiestructurada para
recoger testimonios diagndsticos respecto a las practicas pedagogicas en la en-
sefianza del factor de produccidn textual escrito. Dicha entrevista se aplic a
los docentes formados y no formados por el PTA. La informacion recopilada fue
comparaday contrastada con la informacién recogida por medio de las técnicas
de revisiéon documental y observacion no participante, con lo que se fortalecie-

ron el analisis y las conclusiones.
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En segundo lugar, se hizo una revision documental de los planes de drea de
lengua castellana de los establecimientos educativos involucrados en el estu-
dio, los planes de aula de lenguaje de los docentes y los cuadernos de los es-
tudiantes, todo ello en lo relacionado con la produccion de textos escritos; la
finalidad era establecer el vinculo con los referentes de calidad educativa. Este
instrumento de recoleccion de informacion es considerado como un medio de
apoyo importante para el cumplimiento de los objetivos de la investigacion y
le sirve al investigador como recurso para conocer las condiciones o los pre-
cedentes de un ambiente, las experiencias, las vivencias o su funcionamiento
cotidiano (Hernandez et al., 2010).

En tercer lugar, se hicieron ocho observaciones no participantes, con el pro-
posito de tener un mayor acercamiento al objeto de estudio y contar con una
version propia de las categorias y subcategorias, como lo son la practica peda-
gogica (categoria): gestion de aula, clima de aula, materiales educativos y eva-
luacion formativa (subcategorias) y el proceso escritor (categoria): planeacion,
textualizacion, revision y correccion (subcategorias), que se comprenden segiin
lo planteado en el marco tedrico. Estas observaciones se hicieron de acuerdo
con una lista de chequeo planteada desde las categorias. Se observé de manera
minuciosa la practica pedagégica y el desarrollo del proceso escritor en el aula
de clases, pues es alli donde se registra la ocurrencia natural de los fendmenos y
las conductas (Alvarez-Gayou, 2003).

Por udltimo, recopilada la informacién se procedi6 a su sistematizacion. Pri-
mero, se realizo la transcripcion de las entrevistas; y segundo, un andlisis de
identificacion y revisién del uso correcto del factor de produccién textual en
los planes de area y de aula, y su desarrollo en los cuadernos de los estudiantes,
ademas del andlisis de la rejilla de observacion de clase. Paso siguiente se hizo
un andlisis detallado mediante la técnica de triangulacion de la informacion,

con el fin de identificar las categorias definidas en cada una de las fuentes.

Instrumentos

La informacion fue recogida a través de las técnicas de entrevista, revision do-
cumental y observacion no participante. Se disefi6 una entrevista semiestructu-

rada que permiti6 indagar y obtener informacion de las practicas de ensefianza
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de los procesos de escritura. Para la revision documental se elabor6 una matriz
que atendio a las categorias planteadas en el estudio y posibilité obtener infor-
macion acerca de los planes de drea y de aula; asi mismo, la revision a los cuader-
nos de los estudiantes revel las practicas escritoras orientadas por los docentes.
Por ultimo, para llevar a cabo la observacién no participante se disefi6 un instru-
mento en el cual se registrd la ocurrencia natural de las practicas de ensefianza y

aprendizaje de produccion textual.

Contexto general del ente territorial

Segtin el Plan de Desarrollo Territorial 2016-2019, el municipio de Curillo se en-
cuentra ubicado en la region de la Amazonia colombiana, al suroccidente del
departamento del Caquetd; limita con los municipios de San José del Fragua,
Albania, Valparaiso, Solita y Piamonte (Cauca). Su poblacion es de 11 683 ha-
bitantes, de acuerdo con el Departamento Administrativo Nacional de Estadis-
tica (Dane) (2018), de la cual el 65 % esta concentrada en la cabecera municipal,
en tanto que el porcentaje restante (35 %) se localiza en el sector rural. Es inte-
resante observar que aunque la mayor parte de la poblacién reside en el casco
urbano, parte de ella mantiene su vinculacién con el campo. La base de la eco-
nomia es la agricultura seguida de la ganaderia. Otras de las actividades com-
plementarias de la regién son la pesca artesanal con variedad de especies, la
economia informal, el extractivismo forestal, la mineria ilegal y los cultivos ili-
citos. El municipio cuenta con cinco establecimientos educativos, de los cuales

cuatro son rurales y la IE Angel Cuniberti es el tinico ubicado en el casco urbano.

Institucién Educativa Angel Cuniberti

Es un establecimiento oficial adscrito a la Secretaria de Educacién Departa-
mental de Caqueta. Esta ubicado en el casco urbano de Curillo y fue focalizado
por el PTA hacia el afio 2014. A la fecha de la realizacion del presente trabajo in-
vestigativo, la IE contaba con 51 docentes distribuidos en dos sedes: la sede An-
gel Cuniberti, que atiende los niveles de educacion basica primaria y preescolar,
con 26 maestros, quienes son los acompaiiados por el programa en estudio;

y la sede San Pablo, que presta los servicios de educacion basica secundaria y
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media, con 25 profesores. La IE cuenta con tres directivos docentes (rector y dos
coordinadores). De acuerdo con la informacién suministrada en el Sistema de
Informacion para el Monitoreo, Prevencion y Andlisis de la Desercion Escolar
(Simpade) (MEN, 2014), la instituciéon educativa atiende a estudiantes de estrato

uno, en su gran mayoria caracterizados como victimas del conflicto armado.

Centro Educativo Rural El Libertador

Es un establecimiento oficial adscrito a la Secretaria de Educacién Departa-
mental de Caqueta, ubicado en el area rural de Curillo, aproximadamente a 5
minutos del sector urbano. Su planta docente esta conformada por 15 profeso-
res (5 de bésica primaria y preescolar, y 10 de bésica secundaria) y un directivo
docente (DD). Segtin el Simpade, para el 2019 la poblacién estudiantil atendida
provenia del drea rural, en la mayoria de los casos de familias disfuncionales y

de estrato uno.

Resultados y discusion

En lo concerniente a las practicas pedagdgicas, desde la realizacion de sus pla-
nes de area hasta el desarrollo de las clases y el proceso de evaluacion aplicado
a los estudiantes, se comprueba la gestion realizada por los docentes formados
por el PTA. En otras palabras, los maestros conocen los referentes de calidad
educativa, los usan de forma adecuada, planean sus clases en comunidad de
aprendizaje (equipos de docentes) y utilizan estrategias de clima de aula, lo que
permite el desarrollo eficaz de la practica pedagogica. Por el contrario, en las
practicas de aula de los docentes no formados por el PTA no se manifiesta el
conocimiento adecuado de los referentes de calidad educativa, por lo tanto, no
saben como plasmarlos en el curriculo institucional; asi las cosas, sus clases se
desarrollan desde sus saberes empiricos, con caracteristicas tradicionales, coar-
tando, en gran medida, el desarrollo de competencias en los estudiantes. Signi-
fica entonces que la practica pedagogica no debe ser asumida como un ejercicio
instrumental (aplicar lo aprendido en teoria), sino como una practica investiga-
tiva y reflexiva, en la cual se lleven a cabo procesos plenos de formacion, sociali-

zacion y discusién (Universidad Pedagdgica Nacional [UPN], 2009).
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De la misma manera, en cuanto al proceso de escritura, los docentes forma-
dos por el PTA orientan sus practicas mediante el abordaje de la secuencialidad
a la que se hace alusion en los Estdndares Bdsicos de Competencias; la secuen-
cialidad es evidente no solo en el enunciado identificador, sino, ante todo, en los
subprocesos comprometidos en su consecucion. Lo anterior se alinea con los
estandares mencionados porque permite el desarrollo del proceso de escritura a
partir del didlogo efectivo y enriquecedor entre ellos (MEN, 2006). En contraste,
los docentes no acomparniados por el PTA hacen uso inadecuado de los subpro-
cesos correspondientes al factor de produccion textual escrita, pues les cam-
bian la redaccién y el sentido, utilizan solo algunos y los dividen por periodo

académico, contrario a lo que alude el MEN (2006):

Si en un conjunto de dos grados se proponen 12 estandares, ello no significa que
estos pueden dividirse por partes iguales entre los grados de dicho conjunto (por
ejemplo, seis para un grado y seis para el otro), ni menos todavia puede pensarse
en una separacion por periodos del afo escolar claramente delimitados para
cada uno de esos estandares. Por el contrario, se debe procurar una organizaciéon

del trabajo escolar que garantice un trabajo integrado de todos los estandares.

(p-76)

En atencion a lo mencionado antes, la tabla 2.1 muestra un comparativo de
los resultados obtenidos en cada uno de los escenarios estudiados.

De acuerdo con la tabla 2.1, los resultados sugieren que los docentes forma-
dos atienden al desarrollo de cada una de las subcategorias como la gestion
de aula, los materiales educativos, la evaluacion formativa y el clima de aula,
como consecuencia de la formacion recibida del programa en cuanto a précti-
cas pedagdgicas. Asi mismo, conocen y desarrollan procesos efectivos de escri-
tura desde el momento de la planeacién del texto, la textualizacion o el primer
escrito, la revision y su correccidn; en esa medida, los docentes dejan de ver la
enseflanza como algo neutral o un asunto puramente académico y cuantita-
tivo, y, por el contrario, la consideran como un escenario privilegiado para que
los estudiantes se reconozcan como sujetos productores de sus discursos y no
repetidores de prédicas ajenas (Isaza y Castario, 2010), practicas desconocidas

por los docentes que no fueron formados por el PTA. De igual forma, el curriculo
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Tabla 2.1. Resultados por categorias

Categoria  Subcategoria  Docentes formados PTA  Docentes no formados PTA

Gestion de Demuestran manejo de Se observa falta de

aula esta subcategoria en la conocimiento en el uso de
medida en que, ademas estrategias de gestion de aula;
de planear sus clases, a pesar de que planean sus
plantean un objetivo clases, las orientaciones a sus
de aprendizaje, lo dan a estudiantes no son precisas
conocer a sus estudiantes, ni claras; tratan de hacer uso
estipulan tiempos, orientan  del manejo del tiempo, pero
trabajo en equipo, manejo no lo controlan; realizan
del tiempo y realizan solo trabajo individual o
pruebas diagnésticas para grupal sin orientar el tipo
evidenciar los aprendizajes  de agrupacién. Ademas,
de los estudiantes. no plantean objetivos de

aprendizaje.

Climadeaula Elclimade aulaenlas Se evidencia un clima de
clases es evidentemente aula desfavorable, en algunos
bueno; los estudiantes piden casos los estudiantes no
la palabra, participan y realizan el trabajo propuesto
desarrollan las actividades por el maestro, hablan
planteadas por los docentes. sin pedir la palabra y son

indisciplinados.
Practicas Materiales Se observa buen uso del Hacen uso de algunos
pedagégicas educativos material educativo PTA, materiales educativos,
los docentes conocen el como textos de la biblioteca
material, planean haciendo  personal del docente y del
uso de él, cuentan con establecimiento educativo
textos para todos los (EE), sin embargo, no es
estudiantes, asi como la gufa suficiente para todos los
del docente: la Coleccién estudiantes. Los docentes no
Semilla del Plan Nacional reciben formacion sobre el
de Lectura y Escritura. uso de dichos textos.
Utilizan el material como
apoyo al desarrollo de los
aprendizajes.

Evaluacién Se evidencia el uso de Practicas de aula con

formativa estrategias de evaluacion caracteristicas tradicionales,

formativa, los docentes
aplican evaluaciones
diagndsticas, hacen
seguimiento al proceso

de aprendizaje, hacen uso
pedagdgico de resultados
de evaluaciones internas y
externas, y retrolimentan y
reorientan a los estudiantes.

por lo que la evaluacion

estd muy centrada en la
cuantificacion (nota), sin ir
un poco mas alld y evaluar el
proceso de aprendizaje.

(Continiia)
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Categoria  Subcategoria  Docentes formados PTA  Docentes no formados PTA

Planeacion Es evidente el uso de los Los docentes aluden el uso
Estandares Bdsicos de de los Estdndares Bdsicos
Competencias, de ahi el de Competencias, y ni en
manejo de los subprocesos  los planes de drea ni en
del factor de produccién los de aula se encuentran
textual en los planes de drea  estipulados de manera
yde aula, yen el desarrollo  correcta los subprocesos del
de las clases. Se les orientaa factor de produccion textual;
los estudiantes acercadela  tampoco se hace evidente su
planeacion del texto. uso adecuado en el desarrollo

de las clases.

Textualizacion Los docentes acompaiados Los docentes tienen idea del
desarrollan con sus proceso escritor, pero no son
estudiantes el proceso precisos al dar orientaciones
escritor completo o no tienen claridad de cémo
(atendiendo alos hacerlo. Se hace evidente
subprocesos estipulados la falta de apropiacion de
en los estandares). Los los estandares. No tienen

Proceso estudiantes realizan sus conocimiento del proceso
escritor escritos luego de haber escritory se limitan a
hecho su planeacion. solicitar resimenes y a
revisar ortografia y caligrafia.

Revisién y Los docentes presentan Los docentes presentan los

correccion claridad sobre el uso delos  subprocesos en desorden

subprocesos, los estipulan
de manera adecuaday
ubican el estandar completo
en el orden apropiado.

Los docentes orientan a

los estudiantes sobre la
revisién de sus escritos

y la realizacién de las
correcciones necesarias.

o ubican una redaccién
personal como subproceso.
No conocen las etapas del
proceso escritor. Es notable
la falta de comprension en
el uso de los subprocesos
estipulados en los
estandares. Se evidencia
una préactica tradicionalista
en el desarrollo del proceso
escritor, ya que se les solicita
alos estudiantes escritos
sin haber sido revisados ni
mucho menos corregidos.

Fuente: elaboracion propia.

institucional debe asumir la practica escritural como un ejercicio social y, como
tal, debe estar situado histéricamente y condicionado a las situaciones que vive

la comunidad y a sus exigencias (Chaves y Cuéllar, 2015).
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Reflexiones pedagdgicas sobre el Programa Todos a Aprender

La formacién docente realizada por el PTA en la 1t Angel Cuniberti de
Curillo (Caquetd) se desarrollé a partir de tematicas orientadas a la cali-
dad de los procesos educativos, el empleo de los recursos pedagdgicos y
el conocimiento disciplinar y didactico del lenguaje. Asi mismo, se ofre-
cieron estrategias en cuanto a gestion y clima de aula, manejo del mate-
rial educativo y uso de la evaluacion formativa, todo ello con ocasion del
mejoramiento de las practicas pedagdgicas como elemento fundamen-
tal en la calidad educativa del pais.

La gestion de aula se convirtié en un proceso integral en el cual las activi-
dades de planear, ejecutar y evaluar interactiian de manera continua so-
bre la base del propdsito de mejorar los aprendizajes de los estudiantes.
Asi, desde la planeacion de la clase se inicia de modo formal el mejora-
miento continuo de sus précticas de aula, apoyado en decisiones pedago-
gicas y teniendo siempre como referente las condiciones y caracteristicas
de sus estudiantes mediante la realizacion de pruebas diagndsticas.

Los materiales educativos con que contaban los docentes antes del PTA
eran basicamente libros de texto ubicados en la biblioteca escolar y que,
en ultimas, eran poco o nada utilizados. Por el contrario, con la forma-
cién recibida en el manejo del material educativo entregado por el PTA
los docentes se apropiaron de dicho material, lo que permitié que pla-
nearan desde las actividades y propuestas del material y presentaran a
sus estudiantes valiosas estrategias didacticas en el desarrollo de com-
petencias escritoras.

El PTA ofrecid diferentes estrategias en cuanto al manejo del clima de
aula, el cual es respaldado mediante una dptima gestion pedagdogica del
docente, con la participacion del estudiante, con lo que este se configura
como el centro de la accién educativa. Asi, las estrategias presentadas
como el desarrollo de trabajo cooperativo, los pactos de aula, la retroali-
mentacién constante y la evaluacion formativa ofrecieron distintas me-
joras en el ambiente del aula.

Por ultimo, el acompaiiamiento a los docentes en sus aulas se configurd
como una valiosa estrategia del programa, pues se fomenté la autoe-

valuacion docente y el didlogo pedagégico en busca del mejoramiento
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continuo, lo cual conllevd la reflexidn, la retroalimentacion y el plantea-
miento de acciones de mejora, con el establecimiento de objetivos de
trabajo conjunto que permitieron enriquecer los procesos, las précticas

pedagdgicas y los aprendizajes de los estudiantes.

Cabe anotar que el desarrollo del trabajo de investigacién al inicio se vio
entorpecido debido a la desconfianza de los docentes no formados, en cuanto
a ofrecer informacidn sobre sus curriculos y, mds atn, a permitir la observacion
de sus practicas pedagdgicas. Sin embargo, con la gestion realizada por la inves-
tigadora, se les explico el propdsito del trabajo investigativo y las consideracio-

nes éticas, gracias a lo cual se logro6 recoger la informacion requerida.

Conclusiones

Se determina entonces que las practicas pedagégicas de los docentes acom-
pafiados de la 1E Angel Cuniberti de Curillo (Caquet4) han sido incididas de
manera positiva, lo que indica que los docentes hacen uso apropiado de los re-
ferentes de calidad educativa llevandolos a sus précticas de aula para desarrollar
aprendizajes significativos en los estudiantes debido a la formacion recibida por
el PTA; en ese sentido, es notable la diferencia al respecto de las practicas de aula
desarrolladas por los docentes no formados del Centro Educativo El Libertador.
Asi mismo, las practicas escritoras orientadas por los docentes formados se de-
sarrollan atendiendo a los subprocesos presentados en los estandares, mientras
que los procesos de escritura orientados por los docentes no formados estan dis-
tantes de dicho referente; esto significa que no plasman de modo adecuado en su
curriculo los subprocesos estipulados en el factor de produccion textual escrita.

En efecto, el trabajo de formacién situada a docentes en ejercicio realizado
por el PTA ha sido pertinente en la medida en que se evidencia la apropiacion
que los docentes realizaron de los referentes de calidad educativa, de los apren-
dizajes ofrecidos en gestion y clima de aula, en evaluacion formativa y demds es-
trategias presentadas, es decir, mejoraron sus practicas pedagdgicas. Ademas,
dichos conocimientos no son aplicados en su totalidad en su quehacer docente,
pero han logrado aprendizajes significativos tales como estrategias de gestion y

clima de aula y uso de los Estdndares Bdsicos de Competencias sobre evaluacion
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formativa y didactica; con ello se confirma la pertinencia de la formacion reali-
zada por el PTA y se contribuye, de esta manera, en el mejoramiento de la cali-
dad educativa del pais.

Por ultimo, el presente capitulo brinda una perspectiva de las practicas de
escritura en la formacién docente ofrecida por el Programa Todos a Aprender.
Aunque el estudio aporta a comprender como el PTA funciona, tiene varias limi-
taciones. La principal limitacion es la imposibilidad de generalizacion debido
a que solo es un caso particular. Esta misma limitacion invita a realizar futuras
investigaciones, a mayor escala, sobre procesos de escritura; de igual modo, re-
sulta importante adelantar estudios sobre el uso de los Estdndares Bdsicos de
Competencias, la gestion y el clima de aula, aspectos relevantes que aborda el
programa en el desarrollo de aprendizajes de los estudiantes. Para finalizar, otra
linea de trabajo podria ser la formulacién de un plan de mejoramiento para el
Centro Educativo Rural El Libertador.
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Capitulo 3. Viernes de lectura en familia’

Daissy Bibiana Ospina B.

“Viernes de lectura en familia” es una intervencion pedagdgica que busca es-
tablecer sinergias entre la escuela y la familia a partir de la lectura semanal,
empleando como herramienta de comunicacién y mediacion un libro digital
interactivo, con el fin de lograr que los estudiantes del grado tercero de basica
primaria de la Institucion Educativa Hernan Toro Agudelo, sede Nuestra Sefiora
de las Nieves, en compaiiia de sus familias puedan mejorar los procesos de flui-
dez (velocidad, precision y prosodia) y comprension lectora (niveles literal, in-
ferencial y critico-intertextual) mientras cuentan con el valor mas esencial en
todo proceso de aprendizaje: “el acompafiamiento’. Para ello se realiza una in-
vestigacion cuantitativa que inicia con la caracterizacion del estado en el grado
de fluidez y comprension lectora de los estudiantes del grado tercero de basica
primaria. Luego se implementa la intervencién pedagdgica en sintonia con la
familia y, por tltimo, se comparan los resultados de la prueba de caracteriza-
cién inicial con una final para analizar si hay un efecto positivo frente al mejora-
miento en las habilidades evaluadas. Con la implementacion de la intervencion
pedagdgica se encontrd que los alumnos que mejoraron su fluidez lectora tam-
bién lo hicieron en la comprensidn de lectura.

Introduccion

Esta experiencia nace en el 2016 mediante la construccion conjunta, entre la tu-
tora del Programa Todos a Aprender (PTA) del Ministerio de Educacién Nacional

(MEN) y la comunidad de aprendizaje de docentes del grado tercero de basica

Para citar este capitulo: http://dx.doi.org/10.51570/Educ202305
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primaria de la IE Hernan Toro Agudelo, sede Nuestra Sefiora de las Nieves, de
una propuesta de intervencion pedagégica como posible solucién ante el ana-
lisis de los resultados de la prueba de caracterizacién del nivel de fluidez (velo-
cidad, precision y prosodia) y comprension lectora (niveles literal, inferencial y
critico-intertextual) y los resultados de las pruebas Saber 3.° entregados por el
MEN en el informe por colegio.

Los resultados de estas dos pruebas, caracterizaciény Saber 3.°, hicieron que
los docentes se preguntaran si el trabajo del aula no era suficiente para lograr
que los estudiantes mejoraran las habilidades evaluadas y se planted el inte-
rrogante: ;como podrian atenderse las individualidades propias de cada uno
de los estudiantes en el grupo que era heterogéneo y numeroso? Los docentes
coincidieron en que para lograrlo se necesitaba vincular al proceso a la familia,
que podria ayudar desde el acompafiamiento permanente e individualizado. Sin
embargo, no se encontraba viable la opcion de participacion de la familia en el
proceso, dado que era baja su asistencia en los encuentros que la instituciéon
educativa convocaba, como, por ejemplo, las entregas de notas y las escuelas
de padres, por lo que se plantearon las preguntas: ;como vincular a las familias
para el acompafnamiento durante el proceso en estos contextos en los que los
padres se muestran ausentes, seguramente porque en la mayoria de los casos
se cuenta con familias monoparentales en las que padre o madre deben salir a
trabajar? y ;qué estrategia podria implementarse con los estudiantes del grado
tercero de basica primaria que posibilitara mejorar su nivel en fluidez y com-
prensidn lectora?

Para darles respuesta a los anteriores interrogantes nace “Viernes de lectura
en familia” como una intervencién pedagégica que busca establecer sinergias
entre la escuela y el hogar para lograr que los estudiantes, en compaiiia de sus
familias, puedan adquirir habitos en la lectura y, a su vez, mejorar los proce-
sos de fluidez y comprension lectora, elementos esenciales en los procesos de
aprendizaje en todas las dreas, usando como herramienta de comunicacién y
mediacion un libro digital interactivo (https://bit.ly/3VZVZw]).

Es necesario subrayar que se opta por la incorporacion del libro digital inte-
ractivo como mediador ante la intencidn de no forzar a los estudiantes a parti-
cipar en el proceso, desde el supuesto de la sancién o quizas a partir del ideal de

hacer el trabajo por ellos, para que obtengan siempre el mejor resultado; ademas,
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presentar diferentes actividades de manera llamativa, como lo es la vinculacién
con elementos multimodales, para promover en los estudiantes habitos lectores
desde el gusto y la motivacion mientras cuentan con el valor més esencial en
todo proceso de aprendizaje: el acompanamiento. La implementacion de este
mediador posibilitd la desterritorializacion de la practica de lectura, la cual, de
forma tradicional, se ha limitado exclusivamente al aula de clases y al area

de lenguaje.

Revision de la literatura

Se centra en el rastreo de articulos de revistas e informes investigativos en los
contextos nacional o internacional, que se han dedicado a estudiar y a profun-
dizar en este tema. Para facilitar dicha buiisqueda se establecen tres categorias:
importancia de leer, fluidez y comprension lectora y vinculacion de las TIC en el
proceso de ensefianza. A continuacion, se presentan algunas ideas que se con-
sideraron relevantes y que se constituyeron en el soporte tedrico del trabajo
investigativo.

La primera categoria que se revisé fue la importancia de leer, de la cual es
fundamental sefialar que a diferencia de otras capacidades humanas que se
adquieren por imitacién (escuchar, hablar, caminar), para saber leer es necesa-
rio pasar por un proceso de aprendizaje orientado a ese fin, ya que para apren-
der aleer el estudiante debe iniciar con un proceso de reconocimiento de letras
y sonidos, para lograr la decodificacidon, y se perfecciona hasta llegar a com-
prender, es decir, entender, interpretar y elaborar significados con base en un
texto. La competencia lectora, segiin Pisa (2018), se define como “la capacidad
delos estudiantes de comprender, emplear, valorar, reflexionar e interesarse por
los textos escritos para alcanzar unos objetivos, desarrollar el conocimiento y
potencial propios y participar en la sociedad” (p. 8).

Por ello, la presente investigacion se apoya en la premisa de entender la lec-
tura como una préctica social y cultural que va més alla de la mera decodifica-
ciény, por ende, se constituye en una practica vital para todo ser humano. Hablar
de lectura es hablar en concreto del vinculo esencial de toda construccién hu-
mana, en tanto que es una practica que posibilita comprender el mensaje es-

crito y apropiarse de él o hacerlo propio para ampliar los conocimientos. Por
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esto, la lectura debe concebirse como una practica viva que se dinamiza en su
uso y estd cargada de un pasado histérico, social y cultural, que trasciende las
funciones esenciales respecto al lenguaje y se inserta en la cotidianidad como
practica necesaria del ser social que, en términos de Pérez Abril (2011), permite
encontrarnos en el terreno del lenguaje, puesto que es alli donde reposa el vasto
universo simbdlico y los relatos que nos configuran y nos consolidan como su-
jetos cargados de tensiones e historias.

Por tanto, es esencial que los estudiantes interioricen la lectura como algo
propio y la conviertan en un habito consciente que les permita abrirse ala com-
prension del mundo a través de los relatos escritos, y no solo que se limiten a
leer y escribir en la clase de lengua castellana.

Como segunda categoria se toma fluidez y comprension lectora, en la cual
es importante sefialar que culturalmente se asume que todo el que decodifica
sabe leer y solo se aprende a leer en los primeros grados (preescolar y primero).
Sin embargo, dicha creencia es falsa, ya que leer es un proceso que implica otras
habilidades y no se limita a saber decodificar, por lo que todos los grados de es-
colaridad aportan a realizar una mejor lectura.

Lo anterior conlleva cuestionarse sobre en qué consiste la fluidez y si
esta influye en la comprensidn lectora. A continuacion, se ampliaran estos dos

conceptos.

Fluidez lectora

Las primeras investigaciones en cuanto a fluidez lectora la asociaban con de-
codificacion y velocidad, pero poco a poco se ha revaluado y precisado a través
de diferentes estudios, que leer deprisa no es equivalente a leer fluido, por lo
que seria equivoco asociar fluidez a la lectura medida con un cronémetro. El
informe del National Institute of Child Health and Human Development (2000)
define fluidez como la habilidad para leer un texto con rapidez (velocidad lec-
tora), precision (decir exacto lo que estd escrito) y expresividad (la manera como
se expresa lo que se estd leyendo). En esta misma linea, Calero (2014) explica la

fluidez lectora como:
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[...] aquella que se hace sin errores en el reconocimiento y decodificacion de pa-
labras, con un adecuado ritmo y expresion, acelerando o deteniendo la lectura
cuando convenga para buscar el sentido del texto, un fraseo adecuado haciendo
las pausas pertinentes en funcién de las marcas graficas, y diferenciando el tono
de la lectura de determinadas palabras o frases para apoyar la comprension del

texto. (p. 35)

Por ello, para definir fluidez lectora se tendran en cuenta tres componentes:
velocidad lectora, precision y prosodia. Seguidamente se describen cada uno
de ellos.

La velocidad lectora es el tiempo invertido en la lectura del texto, expresado
en palabras leidas durante un minuto; este componente es importante, ya que
una lectura lenta provoca que el lector se atasque al tratar de reconocer deter-
minadas palabras, lo que provoca en el lector que se desconcentre y antes de
llegar al final de la pdgina, o incluso de una frase, haya olvidado lo que ley¢ al
principio. Al respecto, Calero (2014) expresa que: “[...] si un lector tiene que rea-
lizar pausas constantes para decodificar las palabras y leer las oraciones, su lec-
tura se vuelve lenta y, por lo tanto, la construccidn del significado de lo que esta
leyendo se ve interrumpida” (p. 35). Esto lleva a la desmotivacion y provoca en
muchos estudiantes el abandono de la lectura del texto, y en los que terminan
de leerlo una baja comprension al no poder tener una visién completa de él sino
por palabras.

Frente a la practicas de aula para el desarrollo de este componente, algunos
docentes se han centrado en que sus estudiantes mejoren la velocidad lectora
realizando competencias con cronémetro para buscar asi que lean en el menor
tiempo posible; sin embargo, al revisar diferentes autores, se encuentra que esta
practica por si sola no produce el efecto que se desea y podria ser regresivo. Al
respecto, Poy Solano (2010) indica en el periédico La Jornada que la velocidad
es importante, pero no es el tnico factor esencial que determina su compren-
sion. Conseguir que el nifio pueda leer més rapido proporciona una vista glo-
bal y completa del texto y favorece la comprension del sentido del mensaje. La
velocidad es un factor esencial de la lectura, si se encuentra en sintonia con la
precision y la prosodia; asi, el lector podra captar el sentido y las ideas principa-
les del texto que, a su vez, se verd reflejado en el resultado de su comprension al

tener una representacion mental mas amplia del texto.
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Por su parte, la precision se refiere a la identificacion correcta de los fone-
mas que estan en el texto. Amiama (2018) define que “la precisién es la exac-
titud con que se decodifican las palabras” (p. 85). En ese sentido, hay falta de

precisién cuando:

« Se cambian las palabras que estan escritas por otras, por ejemplo, ante
la palabra escrita “foca” leer “toca’.

« Seadicionan fonemas o silabas, por ejemplo, leer “baroco” por “barco’.

« Se omiten o saltan letras, por ejemplo, leer “pedano” en lugar de “pel-
dafo’ o “vetana” en vez de “ventana’.

« Se cambia el orden, por ejemplo, leer “Grabiel” en lugar de “Gabriel”, o
“colodaro” en vez de “colorado’.

« Se reitera o repite una silaba o palabra ya leida de vacilacion (titubear o
dudar antes de leer) y de rectificacion (error de precisiéon que esponta-

nea e inmediatamente se corrige).

Por ultimo, la prosodia hace referencia al fraseo, la entonacién y la expresion
con los cuales el lector realiza la lectura del texto. La expresidon o entonacion
involucra el volumen, la diccién y las pausas, de acuerdo con el tipo de texto.
Cuando lee, un lector lo hace con naturalidad, como si estuviera hablando. Por
eso, para leer con expresion, un lector debe poder dividir el texto en trozos que
tengan significado e incluyan frases. Ademas, el lector debe saber cudndo hacer
las pausas apropiadas, al principio de las oraciones y al final de ellas, y cudndo
cambiar el énfasis y el tono.

Al respecto, Rasinski (2010) en su investigacion acerca de la importancia de
la prosodia considera que la precision y la automaticidad en la lectura crean las
condiciones para la prosodia, y concluye que aquellos alumnos que leen de ma-
nera prosodica obtienen mejores resultados en comprensién lectora que aque-
llos que no lo hacen, ya que una lectura de estas caracteristicas no les permite
realizar un buen entendimiento del contenido del texto.

Los planteamientos de Pikulski (2006), Rasinski (2010) y Lems (2006) frente
al logro en fluidez lectora pueden ser descritos con una metafora del transito
del lector a lo largo de un puente, desde las primeras etapas de dominio en los

procesos de decodificacion hasta que alcanza la competencia en comprension,
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es decir, el inicio del puente lo constituye la decodificacién y en la medida en
que hay un mejor reconocimiento de las palabras, se va volviendo automatica
y se va mejorando en la velocidad, a su vez que va liberando esfuerzo cognitivo
para continuar avanzando en prosodia y fluidez hasta llegar al final a la com-

prension lectora.

Comprension lectora

Se puede definir como la capacidad de entender lo que se lee tanto en referencia
al significado de las palabras que forman un texto como con respecto a la com-
prension global en un escrito. La lectura comprensiva requiere que el lector sea
capaz de integrar la informacién en unidades de sentido en una representacion
del contenido del texto, que es mucho mds que la suma de los significados de las
palabras individuales, es decir, implica un proceso de interaccion entre el texto
y el lector. Strang (1965), Jenkinson (1976) y Smith (1989) describen tres niveles
de comprension: literal, inferencial y critico-intertextual, los cuales se detallan
a continuacion.

El primer nivel, el /iteral, tiene que ver con exactamente qué dice el texto ylo
que estd explicito, por lo que para dar respuesta basta con devolverse y ubicarlo
en el texto; asi pues, es un grado muy superficial y solo se requiere localizar la
respuesta en el mismo texto.

El segundo nivel, el inferencial, se refiere a la capacidad de obtener informa-
cién o sacar conclusiones que no estan dichas de manera explicita en el texto y
por ello el lector debe relacionar los conocimientos previos que posee con las
experiencias con las que cuenta, para realizar una construccién de lo que lee.

Por tultimo, en el nivel critico-intertextual no solo interesa qué es lo que se
dice, sino que es muy importante el cémo se dice y el por qué. Es decir, indagar
cudles son los propdsitos, los sesgos y todo lo que estd atras del autor para poder
haber escrito ese texto especifico. Este tipo de lectura pretende que el lector
tome distancia del contenido del texto y asuma una posicién al respecto. Su-
pone entonces la elaboracién de un punto de vista.

De lo anterior se puede afirmar que mientras mas fluida sea la lectura de un
estudiante este podra obtener una mejor comprension. Dicho en palabras de
Dowhower (1991) y Schreiber (1991): “No solo el lector debe leer con fluidez y
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a un ritmo adecuado para comprender lo que estd leyendo, sino que conforme
el nifio va comprendiendo lo que esté leyendo, su lectura se hard més fluida”
(p. 158).

Por ultimo, la tercera categoria la constituye la vinculacion de las TIC en el
proceso, las cuales son mediadoras en la labor investigativa. Al respecto, Giraldo
(2012) expresa la mediacién de las TIC como la posibilidad de desenclave y la
explica como “la separacion del aqui y del ahora, ejercicio de desterritorializa-
cién por el cual la contingencia fisica y geografica del aula deja de ser obstdculo”
(p. 155).

En este sentido, se realiza una desterritorializacion de la practica de lectura
en el aula, ya que el estudiante no se limita solo a leer en la clase de lenguaje en
el aula, sino que lee desde su hogar en compaiiia de su familia, que lo apoyara
en el proceso, empleando como recurso el libro digital interactivo que presenta
las actividades por desarrollar cada viernes, lo cual permite la incorporacion de
los computadores y de Internet como un arquetipo de las TIC que posibilita la
integracion de las familias en este proceso educativo, para lograr que la lectura
se haga de forma continua, desde el disfrute, y mejorar asi el comportamiento
lector.

Por tanto, se retoma la incursion de las TIC en la experiencia desde la media-
cién tecnoldgica, ya que se emplea el libro digital interactivo no como un ins-
trumento que permite la presentacion de contenido estatico que es necesario
memorizar en solitario, tan solo impartido desde el aula de clases, sino como
una herramienta de acciéon que posibilita la ruptura espaciotemporal para la
construccion de conocimientos a partir de la conversacion y las interacciones
con el contenido y que, a su vez, permite, como lo plantea Pisa (2018), “disfrutar
leyendo como condicion previa para alcanzar una lectura eficaz, lo que conduce
aunamejora de la destreza lectora a través de la practica” (p. 46). Asi, la sinergia
entre la familia y la escuela es fundamental para lograr mejores resultados en el

proceso formativo en lectura y escritura.

Metodologia

El trabajo investigativo inicia con la aplicacién de una prueba de caracteri-
zacion en el nivel de fluidez y comprension lectora a los estudiantes que con-

forman la muestra, la cual arroja datos frecuenciales que permiten describir
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y especificar el estado actual de los participantes frente a las dos habilidades
evaluadas, datos que se convierten en el insumo para tomar decisiones frente
al disefio y la implementacion de la intervencion pedagégica elaborada para
el mejoramiento en el proceso lector, lo cual se encuentra en sintonia con los

planteamientos de Tourifidn (2011), quien la define como:

[...] la accién intencional que desarrollamos en la tarea educativa en orden a
realizar con, por y para el educando los fines y medios que se justifican con fun-
damento en el conocimiento de la educacion y del funcionamiento del sistema

educativo. (p. 4)

El proceso finaliza con la aplicacién de nuevo de la prueba de caracteriza-
cion, para comparar los resultados obtenidos con los de la primera aplicacion.

De ahi que la investigacion se enmarca en el disefio cuantitativo en el enfo-
que no experimental, ya que no se manipulan deliberadamente las variables,
sino que se analizan los fendmenos que ocurren en toda la muestra de manera
natural durante el proceso investigativo, al implementar la intervencion peda-
gobgica para identificar si hay un efecto positivo frente al mejoramiento en el ni-
vel de fluidez y comprension lectora, de acuerdo con el estado inicial en el cual
se encuentran los estudiantes del grado tercero de educacién basica primaria de
la 1E Hernan Toro Agudelo, sede Nuestra Sefiora de las Nieves.

Esta investigacion no pretende generalizar los resultados, sino fortalecer las
estrategias metodoldgicas y didacticas de los docentes para, a su vez, potencia-
lizar los procesos de lectura y escritura de los estudiantes participantes en la

propuesta desarrollada.

Participantes

En la experiencia participaron tres grupos del grado tercero de educacién ba-
sica primaria de la IE Hernan Toro Agudelo, sede Nuestra Sefiora de las Nieves,
distribuidos en dos grupos en la jornada de la mafiana y un grupo en la jornada
de la tarde, para un total de 75 estudiantes, quienes tienen en promedio una
edad entre los 7 y 9 afios, que los hace tener mas independencia en sus procesos

lectores al ya traer como herramientas del grado primero la decodificacion de
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los textos escritos, y del grado segundo el refuerzo de estos procesos de lectura
y escritura, lo que favorece el conocimiento de todas las letras y los niimeros,
la pronunciacién de todos los sonidos, que se caracteriza por ser igual a la de
un adulto y aprender palabras nuevas, lo cual permite ir abriéndose al pen-
samiento abstracto. Es necesario precisar que se selecciona como muestra el
grado tercero, al ser el cierre de este primer ciclo escolar.

Frente al desarrollo fisico se encuentra que los estudiantes de este grado pre-
sentan una mayor autonomia motora e inicia una primera independencia emo-
cional, ademas de que pueden realizar casi cualquier ejercicio que se proponga
y les encanta participar en actividades individuales y, sobre todo, grupales, al
cobrar mucha importancia el relacionarse con el otro, ya que se apoyan en los
amigos para generar esa primera independencia.

Los estratos socioeconémicos de las familias de la instituciéon son dos y tres,
es decir, bajo y medio bajo. Las familias en un alto porcentaje estan conforma-
das por madres o padres cabeza de hogar. También se encuentra que un niimero
significativo de estudiantes son cuidados por los abuelos, tios, vecinos y, en al-
gunos casos, estan al cuidado de otros menores, ya que el padre o la madre de-
ben laborar o tienen largas jornadas. Los acudientes de los estudiantes tienen
oficios como vigilancia, ventas informales o de confecciones, en los cuales por
lo general no tienen el tiempo o la disposicion para dedicarles a sus hijos en sus
compromisos académicos o en actividades recreativas. Ademas, algunos estu-
diantes estan al cuidado de familias sustitutas por parte del ICBF. Asi mismo, la
institucién y su entorno han presentado un crecimiento de la poblacién debido

ala migracion de personas desde Venezuela.

Momentos de la investigacion

La propuesta consta de tres momentos: diagndstico, planeacién e implementa-
cion, los cuales se detallan a continuacion.

Diagndstico

El punto central de este momento lo constituye la aplicacion de la prueba de
caracterizacién de manera individual a cada uno de los estudiantes que cons-

tituyen la muestra. El instrumento utilizado fue el proporcionado desde el PTA
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a los tutores, para aplicar a las instituciones educativas acompaiadas, el cual
fue disefiado por el ICFES y le permite al docente identificar el estado real en el
que se encuentra cada uno de sus estudiantes en fluidez y comprension lectora,
para desde ahi trazar los compromisos y las apuestas individuales para el me-
joramiento. Si el estudiante al realizar la prueba de caracterizacion se sitiia en
velocidad “muy lenta”, se espera que al finalizar la propuesta de intervencion al-
cance minimo el estado inmediatamente superior en la escala, para este ejemplo
el nivel “lento’, por lo tanto, no se trata de competir con nadie mas que consigo
mismo.

La prueba de caracterizacion estd conformada por dos sesiones: fluidez lec-

toray comprension, que a continuacion se describen.

Sesion 1. Fluidez lectora: como se expresé en la revision literaria, la fluidez
lectora estd comprendida por la velocidad y la calidad. Para evaluar la veloci-
dad lectora, desde el PTA se les proporciona a los tutores una tabla de referencia
para determinar el nivel en que se encuentra un estudiante de tercer grado de
bésica primaria, de acuerdo con el niimero de palabras que lee por minuto. Esta
investigacion emplea dichos niveles para clasificar los estudiantes en los niveles

de muy lento, lento, 6ptimo y rdpido, como se presenta en la tabla 3.1.

Tabla 3.1. Referencia del nivel de velocidad lectora

Niveles Nimero de palabras por minuto
Rapido Por encima de 89
Optimo Entre 85y 89
Lento Entre 61y 84
Muy lento Por debajo de 60

Fuente: elaboracion propia.

Para determinar el nivel en que se encuentran los estudiantes frente a la flui-
dez, se realiza una adaptacion al instrumento de evaluacion presentado por el
PTA y se subdivide en cuatro categorias: reconocimiento de las palabras, ritmo,
precision y expresion, cuyo nivel lo determina la descripcién del estado de
este, de acuerdo con una ribrica (véase la tabla 3.2). Esta ribrica es empleada

tanto en el momento de caracterizacion como en el de implementacién de la
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Tabla 3.2. Rubrica para evaluar el nivel de fluidez

Rasgo/Nivel A B C D

Reconocimiento Prima el silabeo. Lee palabra Lee por Lee por

de las palabras por palabra. unidades cortas. oraciones.

Ritmo Leelentamente  Lee por Hace pausas, Lee a un ritmo
y corta las unidades pero atin le falta adecuado
palabras. cortas sin tener en cuenta  teniendo en

pausas ni los signos de cuenta los signos
entonacion. puntuacion. de puntuacion.

Precision Cambia las Se reitera o Se perciben Se lee de manera
palabras que repite una pocos errores en  precisa el texto.
estan escritas silaba o lalectura de las
por otras, omite  palabra ya palabras.

o salta letras o leida.
cambia el orden.

Expresion Lee el texto Lee el texto Lee la mayor Lee todo el texto
de un modo con cambios parte del texto con un adecuado
mondtono, sin eneltonoyla  cambiando cambio de
entonacién y expresividad,  de forma entonacién y
expresividad. que no se adecuadalavoz expresividad.

ajustan al y la entonacién
significado del ~ para buscar el
texto. significado.

Fuente: elaboracién propia.

intervencién pedagogica, el cual se constituye en un instrumento de evaluacién
cualitativa y formativa que permite la autoevaluacion del estudiante, con el ob-
jetivo de que adquiera el suficiente conocimiento metacognitivo que le ayude a
controlar y autorregular su propio progreso en ese aprendizaje.

Sesion 2. Comprension lectora: por medio de un formulario en Drive se plan-
tean seis preguntas al estudiante para indagar por la comprensién del texto
leido. Las dos primeras cuestiones indagan por lo literal, las dos siguientes por

lo inferencial y las dos ultimas por lo critico.

Planeacion

En este momento de la investigacion se disefd la intervencion pedagogica y se
encontrd que el mediador mas propicio era la incorporacién de un libro digital
interactivo, al permitir estimular la interaccion con los lectores y presentar la in-

formacidn de manera atractiva a partir del enlace con material multimedia. Las
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actividades que se presentan en el libro cada semana tienen la intencionalidad
de ser desarrolladas en una hora cada viernes y por semestre un texto diferente.

Las actividades que debe desarrollar el estudiante cada semana son:

« Activacion de esquemas: se indaga por los saberes previos del estudiante
frente a los elementos especificos que se abordaran en la lectura.

«  Exploracion léxica: refuerzo y ampliacion del vocabulario que posee el
estudiante para enfrentarse a la comprension del texto.

«  Lectura del texto: del capitulo respectivo, de acuerdo con el texto en que
se encuentra.

«  Comprension lectora: preguntas que indagan por la apropiacion del texto
desde lo literal, inferencial y critico-intertextual.

«  Produccion textual: actividades de escritura articuladas con el tema es-

pecifico del texto.

Implementacion de la intervencion pedagogica

La implementacion inicia con la citacién de las familias al primer taller viven-
cial, con el objetivo de darles a conocer la propuesta, para lo cual se elaboraron
tarjetas de invitacion, se hicieron llamadas telefonicas, se registro6 la nota en el
cuaderno comunicador y se hizo todo tipo de publicidad a través de los medios
posibles desde el establecimiento educativo, para lograr asi su asistencia a este
taller. Es necesario subrayar que en la convocatoria se les indica la importancia
de que asista el padre, la madre de familia o el cuidador con su hijo, ya que el
taller comprende una parte vivencial.

El taller vivencial inicia con una pequena reflexion familiar seguida de la
presentacion de los resultados grupales de la prueba de caracterizacién. Una
vez los padres de familia y cuidadores conocen los resultados de la prueba, se
les invita a caracterizar a su hijo o acudido a partir de medir la velocidad y ca-
lidad lectora, utilizando para ello la primera hoja del texto £l misterio del pollo
en la batea, de Javier Arévalo (2010). Acto seguido a la caracterizacién indivi-
dual se presenta la propuesta de “Viernes de lectura en familia”, la cual consiste
en que cada viernes el padre, la madre de familia o el cuidador debe ingresar

al libro digital interactivo y acompaiar al estudiante en el desarrollo de las
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actividades propuestas para dicha semana. Las actividades siempre inician con
la activacién de esquemas y la exploracion 1éxica, de manera individual. Finali-
zadas estas actividades, el estudiante debera leer en voz alta a su acompanante
el capitulo del texto y se sugiere que a continuacion le indique al estudiante las
correcciones y los elementos por tener en cuenta para realizar su lectura fluida,
de acuerdo con las pautas dadas en el taller vivencial. Terminada la lectura, el es-
tudiante ingresa a la prueba de comprension lectora conformada por preguntas
que indagan por la comprension del texto desde lo literal, inferencial y critico-
intertextual. El proceso termina con un ejercicio de escritura.

A partir de este momento cobra gran relevancia la sinergia entre la familia
y la escuela. Desde la familia, cada viernes se acompaiia el proceso de desarro-
llo del taller respectivo y en la escuela la docente, de forma ocasional, lee capitu-
los del texto en clase, hace preguntas y motiva a los estudiantes a su compro-
miso frente a este proceso. También lleva el registro a través de un semaforo en
el cual se puede visualizar si los estudiantes realizaron o no la prueba correspon-
diente a dicha semana.

El proceso de implementacién termina con la aplicaciéon de una segunda
prueba de caracterizacion que tiene la misma estructura de la prueba aplicada
al inicio del proceso, lo cual permite comparar ambos resultados y evaluar los

logros y las debilidades que se dieron en la ejecucidn.

Instrumentos para la recoleccion de la informacion

Para la recoleccién de la informacion, que permitird la construccién de com-
prensiones sobre el ejercicio investigativo, se emplearon en especial como ins-
trumentos: la prueba de caracterizacion, la semaforizacion del desarrollo de los
talleres, la prueba final y una encuesta de apreciacion final, como se describe a

continuacion:

«  Prueba de caracterizacion: este instrumento fue disefiado por el ICFES y
proporcionado desde el PTA a los tutores para ser implementado en las
instituciones educativas acompanadas, con el propdsito de determinar
el nivel de fluidez y comprension lectora de los estudiantes que cursan

los grados tercero y quinto de basica primaria.
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«  Semaforizacion: permite realizar el seguimiento al desarrollo por parte
de cada uno de los estudiantes, de los talleres propuestos durante cada
una de las semanas. De este modo, por semana se asigna un color: el rojo
corresponde a que la actividad no se realizd y el verde a que si se hizo. La
meta final seria lograr tener todo el seméaforo en verde. Si el estudiante lo
consigue, se le da una mencién de honor por alcanzar el objetivo.

«  Prueba final: al terminar la implementacion de la intervencidn, se aplica
de forma individual a cada uno de los estudiantes una prueba con la
misma estructura de la prueba de caracterizacion inicial, con el propo-
sito de comparar los resultados obtenidos en ambas pruebas y, de este
modo, analizar los desempefios que obtuvieron los estudiantes después
de la implementacion de la intervencion pedagdgica.

«  Encuesta de apreciacion final: terminada la implementacion de la inter-
vencion pedagégica se procede a aplicar una encuesta de apreciacion
dirigida a las directivas, los docentes, los estudiantes y los padres de fa-
milia, para conocer su percepcion frente al trabajo desarrollado y sus

sugerencias para continuar potencializando la experiencia.

Resultados

Los resultados de la investigacion se presentan teniendo en cuenta cada uno de
los momentos en que se dividio la experiencia: diagndstico, planeacion e imple-

mentacion, los cuales se detallan a continuacion.

Diagnéstico

La prueba de caracterizacion se aplicé de manera individual a los estudiantes
que conforman la muestra. La prueba evalu6 dos elementos: fluidez y compren-

sion lectora. Estos son los resultados obtenidos en cada uno de ellos:

Fluidez

La sesion de fluidez lectora estd conformada, a su vez, por dos componentes:

velocidad de la lectura 'y calidad.
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Velocidad de la lectura: en este componente se evalud la cantidad de pa-
labras que el estudiante leyé en un minuto y se encontré que el 57 % de
los estudiantes evaluados leyeron menos de 60 palabras por minuto y el
28 % entre 61 y 84 palabras por minuto; es decir, que el 85 % de la mues-
tra se ubicd en un nivel por debajo del minimo esperado, de acuerdo con
su grado de escolaridad, y se clasificd, respectivamente, en los niveles de
lento y muy lento. El 2 % de los estudiantes se ubicaron en el tipo de lec-
tura 6ptimo y el 12 % se clasificaron en velocidad rapida que es el nivel
esperado. Estos datos se presentan en la figura 3.1.

Calidad de la lectura: en este componente se evaluaron cuatro elemen-
tos: reconocimiento de las palabras, ritmo, precision y expresion. De esta
evaluacién se obtuvo como resultado que el 30 % de los estudiantes se
ubicaron en el nivel A, al caracterizarse su lectura por el silabeo, ser
lenta, realizar cambios en las palabras escritas por otras y ser monétona,
sin entonacion ni expresividad. En un segundo nivel, es decir, en el B, se
ubicaron el 47 % de los estudiantes, al leer el texto por unidades cortas
sin pausas ni entonacidn, reiterar o repetir una silaba o palabra ya leida,
y leer el texto sin pausas ni entonacidon. Para finalizar, el 23 % de los estu-
diantes se ubicaron en el nivel C y el 0 % en el nivel D, que son los niveles

esperados para la calidad de la lectura caracterizada por leer unidades

Figura 3.1. Resultados en la velocidad lectora
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cortas, hacer pausas, pero no marcadas, teniendo en cuenta los signos
de puntuacion, y tener pocos errores en la lectura de las palabras (omi-
siones o anomalias de acento). En cuanto a la expresividad, se resalta
realizar la lectura con un cambio adecuado en la voz y la entonacién

para buscar el significado. Estos datos se presentan en la figura 3.2.

Comprension lectora

Se evaluaron tres niveles: literal, inferencial y critico-intertextual, y se encontré
que los resultados en cada uno de los niveles fueron bajos al ubicarse la mayo-
ria de los estudiantes en que no cumplen con el nivel evaluado. Estos datos se

muestran en la figura 3.3.

Planeacion

La intervencion pedagdgica ha sufrido modificaciones en cada uno de los afos
de implementacidn a partir de las necesidades que se han detectado y las suge-
rencias realizadas por las familias, los estudiantes, los docentes y las directivas
que han participado en su ejecucion. En el 2016, la estrategia inicia con la im-

plementacién de una hora de lectura semanal (Institucién Educativa Hernan

Figura 3.2. Resultados en la calidad lectora
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Figura 3.3. Resultados en la comprension lectora
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Toro Agudelo, s. f.), pero al consultar diferentes autores se encontré que seria
mas benéfico para los estudiantes fomentar lecturas extensivas en lugar de las
intensivas, ya que el propésito fundamental era generar habitos en la lectura.
Siguiendo esta sugerencia, en el 2017 se inici6 a leer un capitulo por semana
del texto Vecinos y detectives en Belgrano, de Maria Brandan Ardoz (2012). La
evaluacion de los estudiantes frente alalectura de este texto puso de manifiesto
que era denso y mondétono, de acuerdo con la edad en que estaban los estu-
diantes, por lo que en el 2018 se cambi6 por la novela El misterio del pollo de la
batea, de Javier Arévalo (2010). El cambio de texto se consideré positivo, ya que
durante los descansos los estudiantes comentaban sobre lo que habian leido y
mostraban ansiedad de que llegara el viernes para leer un nuevo capitulo y asi
descubrir el asesino de Humberto. En consecuencia, se continud con la lectura
de la misma obra en el 2019y el 2020, pero se le suma el texto Viaje al pais de los
ntimeros, de Benoit Rittaud (2008), con el propdésito de realizar la lectura de un
texto por semestre.

También es importante precisar que en el 2018 se cambi6 la forma de llevar el
seguimiento, ya que se tomaba como evidencia la nota cuantitativa que le gene-
raba el aplicativo al estudiante luego de enviar el formulario. Con lo anterior, los
estudiantes se centraron en repetir la prueba hasta contestar todos los puntos

correctos y asi obtener por nota 5,0; quiza lo podian hacer de manera aleatoria
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hasta conseguirlo, por lo que esta estrategia se modificd y se les enfatizé a los
estudiantes en que debian enviar el formulario una sola vez y que no importaba
el nimero de respuestas que obtuvieran en el formulario como correctas, sino
que realizaran y revisaran en cudales de las preguntas habian fallado para no vol-
ver a cometer el mismo error. En consecuencia, la estrategia se acompané con
la presentacion de los consolidados semanales por parte de los docentes a los
estudiantes y las familias, ya no con la nota numérica, sino desde un seméaforo
en el cual el color rojo corresponde a que la actividad no se realizd, y el verde, a
que si se hizo. La meta final seria lograr tener todo el seméforo en verde y si asi

se conseguia, se le daba una mencién de honor por alcanzar la meta.

Implementacion

Inicia con el primer taller vivencial con padres de familia, en el cual se encontrd
que cada afo el nimero de familias que asiste ha incrementado. Por ejemplo, en
el 2016 solo asistieron el 16 % de las familias, mientras que en el 2020 asistieron
el 85 %, debido a que se ha logrado comunicar la fecha dispuesta con anteriori-
dad por diversos medios y se les explica la necesidad de que en este encuentro
cada estudiante pueda estar en compaiiia de su acudiente.

Frente al desarrollo de la intervencion pedagdgica esta ha ido cambiando
cada aflo en respuesta a las sugerencias y necesidades que se han detectado du-
rante la ejecucién. Un comparativo entre los porcentajes de talleres desarrolla-
dos por los estudiantes durante el 2017 y el 2018 se presenta en la figura 3.4, en
la cual se puede observar que se dio una mayor participacion en el proceso en
el 2018 con respecto a la participacion del 2017, lo que podria atribuirse al cam-
bio del texto empleado, que pasé de Vecinos y detectives en Belgrano, de Maria
Brandén Araoz (2012), a El misterio del pollo de la batea, de Javier Arévalo (2010).

Sin embargo, pese a los cambios en la propuesta, se encuentra como gene-
ralidad que no se ha logrado que el 100 % de los estudiantes realicen el proceso
y, mds ain, que los que inician el proceso lo finalicen, ya que durante la imple-
mentacion van desertando, pese a la motivacion que se les da en las clases.

Tras finalizar los talleres, se aplic6 una segunda caracterizacién y se compa-
raron dichos resultados con la prueba de caracterizacion aplicada al inicio del

proceso. Estos resultados se presentan en la tabla 3.3.
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Figura 3.4. Comparativo de estudiantes que desarrollaron los talleres durante el 2017
yel 2018
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Tabla 3.3. Resultado de la comparacion de la prueba de caracterizacidn inicial y final

Resultados .
Componente Nivel i Indice de
P Primera Segunda comparacién
prueba prueba
Muy lento 57 % 40 % -17%
Lento 28 % 35% 7%
Velocidad
Rapido 12 % 24 % 12 %
Optimo 3% 1% -1%
Fluidez
Nivel A 31% 23 % -8 %
Nivel B 47 % 23 % -24 %
Calidad
Nivel C 23 % 37 % 15 %
Nivel D 0% 17 % 17 %
Literal 33 % 51 % 17 %
Comprension Inferencial 3% 9 % 7 %
Critico 35% 8% -27 %

Fuente: elaboracion propia.

Frente al andlisis de la tabla 3.3, se encuentra que en el componente de fluidez
es positivala disminucién entre los estudiantes que puntuaron en velocidad muy
lenta: de un -17 %, los cuales se reubicaron en los siguientes niveles y alcanza-

ron el objetivo planteado, el cual consistia en que al finalizar la implementacion
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se esperaba que los alumnos lograran un nivel superior del cual iniciaban su
proceso. Esto mismo ocurre con la calidad al tener una reduccién de un 8 %
y un 24 % en los niveles A y B, y aumentar el porcentaje de estudiantes que
alcanzaron los niveles C y D. Por ultimo, en el componente de comprension se
halla un mejoramiento en la comprension literal de un 17 % y en la inferencial
de un 7 %, pero no se tiene una explicacion en cuanto a la puntuacién del nivel
critico, ya que tras desarrollar la propuesta esta se vio disminuida en un 27 %,
porcentaje que, se intuye, es debido a que los estudiantes se enfocaron en los

demas aspectos.

Discusion

En la revision de la literatura se plantearon tres categorias: importancia de leer,
fluidez y comprension lectora y vinculacion de las TIC en el proceso, las cuales se
retoman como ejes de la discusion.

Frente a la importancia de leer, se encuentra que es fundamental el tipo de
lectura que se seleccione para el desarrollo del proceso, ya que dependiendo
de lalectura que se les plante6 a los estudiantes fue su porcentaje de participa-
cién, con lo cual se concluye que lo mejor es que lean algo que les agrade y se
confirma asi que la motivacion del estudiante es “el factor mas poderoso para
generar habitos de lectura” (Salazar, 2006, p. 23).

También es fundamental el papel del acompainante en el proceso, porque
aquellos estudiantes que tienen familias comprometidas fueron precisamente
quienes lograron desarrollar a cabalidad todas las actividades propuestas y ob-
tener mejores resultados. Como se expresé en la revision de la literatura, era
esencial que los estudiantes pudieran tomar la lectura como algo propio y se
convirtiera en un habito consciente y que no solo se limitaran a leer en la es-
cuela, pero este propdsito solo fue alcanzado por el 27 % de los estudiantes, que
coincide con aquellos que se destacan por su buen desempeiio académico, por
lo que laimplementacion, en lugar de cerrar brechas, continué dejandolas abier-
tas entre los estudiantes que se encuentran en un nivel satisfactorio de lectura
y aquellos que siguen con dificultades en el proceso, con lo que se constata asi
lo planteado por Paredes (2004) en cuanto a que el agente mds importante en la

formacién del hdbito de lectura es la familia.
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Con respecto a la categoria fluidez y comprension lectora, se evidencié que
los estudiantes cuyo nivel de lectura se ubic6é en muy lento y calidad de lec-
tura A, en la prueba tanto inicial como final, fallaron en la prueba de compren-
sion lectora, lo cual se atribuye a que durante lalectura su atencion se enfocé en
recordar como se leia cada palabra, es decir, en decodificar, por lo que al termi-
nar de leer el renglén no podian recordar qué habian leido y, en consecuencia,
se les dificulté tener un sentido global del texto, lo cual coincide con lo que ex-
presa Calero (2014): “[...] si un lector tiene que realizar pausas constantes para
decodificar las palabras y leer las oraciones, su lectura se vuelve lenta y, por lo
tanto, la construccion del significado de lo que esta leyendo se ve interrumpida”
(p- 12). Al respecto, Pikulski (2006) afirma:

La fluidez lectora es un proceso que incluye habilidades eficaces de decodifica-
cién que permiten al lector comprender el texto. Existe una relacién reciproca
entre la decodificacion y la comprension. La fluidez se manifiesta en la lectura
oral precisa, rapida y expresiva y es aplicada durante la comprension lectora si-

lenciosa. (p. 73)

Por su parte, se atribuye que los estudiantes que realizaron una lectura mas
fluida coinciden con aquellos que hicieron la lectura sostenida durante los vier-
nes, en un total de 16 a 19 semanas, lo que permitié que ampliaran su vocabula-
rio, que repercute en la automatizacion y, por ende, en una lectura méds veloz, en

sintonia con lo manifestado con Calero (2013) cuando precisa que

[...] la lectura fluida comporta no solo saber cuando aumentar el ritmo lector,
o disminuirlo para buscar el sentido a lo que se estd leyendo; sino que ademads
conlleva un uso consciente de la puntuacion o las marcas expresivas del texto,
y saber donde poner énfasis al leer para resaltar el significado de determinadas
palabras o frases, situando asi el automatismo y la lectura prosddica al servicio

de la construccién de comprensién lectora. (p. 37)

Para finalizar, en la categoria de la vinculacion de las TIC en el proceso se en-
cuentra que las TIC permitieron romper las barreras del tiempo y del espacio,

ya que se lee solo en la escuela en la clase de lenguaje y todos los estudiantes
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avanzan al mismo ritmo para posibilitar que ellos en cualquier momento, con
su acompanante, pudieran ingresar desde sus hogares con su celular o compu-
tador, con conexion a internet, para realizar el taller propuesto, lo cual corro-
bora lo expresado por Giraldo (2012) frente a la mediacién de las TIC como la

posibilidad de desenclave.

Conclusiones

El Programa Todos a Aprender, a través de su ruta de accion, ha transformado
las practicas de aula y con ello ha incidido en el mejoramiento de la calidad de
la educacion. Para el caso de esta investigacidn, se tomo la implementacion del
PTA de la prueba de caracterizacion del nivel de fluidez y comprensién lectora
en los estudiantes de tercer grado de basica primaria, la cual, desde el programa,
se orientd a que el objetivo central con dicha implementacion era el disefio de
estrategias por parte de los docentes, tomando como insumo los resultados ob-
tenidos, para atender a los estudiantes que requieren mas apoyo o que se en-
cuentran por encima del nivel esperado, lo cual dio como resultado “Viernes de
lectura en familia”.

Con esta intervencién pedagdgica todos los implicados se beneficiaron: los
docentes fortalecieron su practica desde la comunidad de aprendizaje durante
la construccién e implementacion de la intervencion pedagégica, al intercam-
biar y apropiarse de nuevos saberes didacticos y pedagégicos; ademads, los estu-
diantes mejoraron en su fluidez y comprension lectora, y en las familias se dio
un cambio en la vision respecto al acomparnamiento en los procesos de lectura,
al brindarles herramientas didacticas a través de la capacitacion y el acompa-
flamiento, para que ellos se pusieran al frente de esta tarea de manera respon-
sable y con sentido.

Al tratarse de una actividad conjunta entre el PTA, la escuela y la familia, el
papel desempefiado por cada uno de los participantes fue fundamental para lo-
grar el éxito. Por su parte, el PTA brinda herramientas para el mejoramiento en
las instituciones, pero son los docentes quienes logran darle vida en sus aulas,
por lo cual fue esencial el acompafiamiento de la familia al permitir disfrutar
del proceso lector desde un ambiente mas cercano y emotivo que contribuye a

elevar la autoestima de los estudiantes y el agrado por la lectura. Se encuentra
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también que, sila familia no estd en sintonia y realiza con el estudiante el taller
respectivo, se crean brechas cada vez mas amplias entre los estudiantes que van
logrando mejorar su proceso lector y aquellos que se van atrasando en él; por
ende, se dificulta la obtencién de la meta trazada.

La intervencion pedagégica no es la solucién en si misma a los problemas
de lectura y escritura que se presentan al inicio de la etapa escolar, sino que es
una herramienta que permite dinamizar los procesos en el aula de clases, con-
tribuye a respetar los ritmos de aprendizaje de los estudiantes y busca que ellos
encuentren en la literatura un aliado que les ayude a superar los obstdculos y
puedan ir desarrollando habilidades en la lectura y escribir de manera fluida.
La intervencién pedagogica puede ser implementada por cualquier docente, ya
que no requiere de conocimientos previos o manejo especifico: necesita solo de
un equipo PC, tableta o celular, con conexion a internet. Al ser de facil acceso y
gratuita permite la vinculacidn activa de todos los actores participantes del pro-
ceso educativo: estudiantes, familia y docentes. Por ello, esta propuesta puede
ser aplicada por cualquier docente con su grupo de estudiantes.

Por tltimo, cabe sefialar que se logrd la meta trazada al inicio de la interven-
cién en la medida en que los estudiantes que se comprometieron y desarrolla-
ron los talleres de intervencion lograron progresar en las habilidades lectoras

descritas.
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Capitulo 4. Oralidad, escuela y construccion

de la ciudadania’

Tania Escudero Diaz

El presente capitulo es una reflexién que se hace a partir de las experiencias,
los saberes, las concepciones y las practicas de oralidad de cinco maestras que
trabajan con nifos de 5 a 10 afios. También se toman como base algunos linea-
mientos y orientaciones de la Red Colombiana parala Transformacién de la For-
macion Docente en Lenguaje, la cual defiende el trabajo por proyectos como
un enfoque que contribuye a que los estudiantes fortalezcan su oralidad desde
practicas significativas que los conduzcan a realizar actividades cercanas a su
contexto, hacer planteamientos criticos, expresar sus ideas y, de esta manera,
ejercer de una forma constructiva su ciudadania. A lo largo del texto se presen-
tan algunas definiciones sobre oralidad, concepciones del maestro, practicas de
oralidad antes y después de la pandemia, transformaciones docentes, percep-
ciones sobre los estudiantes, incidencia del Programa Todos a Aprender en la
formacidn de los maestros durante la pandemia por el COVID-19, planteamien-
tos de la red mencionada sobre la ensefianza en oralidad y algunos factores, es-
trategias y acciones para formar en oralidad. La ruta metodolégica establecida
para la realizacion de esta reflexion fue la investigacion cualitativa, que permitié
incluir las voces de las maestras, quienes trabajan en los niveles de preescolar
y basica primaria de instituciones educativas oficiales del municipio de Lorica
(Cérdoba) en Colombia. Durante esta reflexion pedagdgica las maestras descri-
ben sus experiencias en cuanto a las practicas de oralidad, la compleja labor
que han asumido durante la crisis ocasionada por el confinamiento, a raiz de la

pandemia generada, y como han sacado adelante su labor.

Para citar este capitulo: http://dx.doi.org/10.51570/Educ202306
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Introduccion

La oralidad es una practica adherida al quehacer pedagdgico cotidiano del
maestro. Se encuentra presente en el aula, en la tradicion oral, en los medios y
en las interacciones entre padres, maestros y estudiantes. Sin embargo, la orali-
dad en el aula ha sido desarrollada de manera escasa, puesto que las précticas
de los maestros estan fundamentadas en especial en ensefiar a leer y escribir.
En los Lineamientos Curriculares se establece que la oralidad es una posibilidad
de construir seres humanos sociables con una vision critica de su mundo, una
apropiacion de la cultura en la que se encuentran, un respeto y una aceptacion
por el otro y una ética en aspectos claves de la comunicacion, como el entendi-
miento de los c6digos del entorno que lo rodean (MEN, 1998). Cuando se habla
de oralidad se enmarcan diferentes acciones entre las que se encuentran saber
qué decir y a quién, y reconocer en el otro un ser cultural y social, con diferen-
cias; todo este sentido comunicativo se encuentra en unas bases de respeto y
convivencia adecuada.

En este capitulo se identificardn, a través de las voces de cinco docentes
de preescolar y basica primaria de instituciones educativas oficiales de Lorica
(Cérdoba), concepciones sobre oralidad. Cuando se habla de concepcién se hace
alusién a ideas, principios y acciones que conforman la practica docente, que
pueden ser reflexionadas o no, explicitas o implicitas, y se revelan por medio de
criterios para evaluar, explicar, dar o no la palabra, conversar con los estudiantes
o darles 6rdenes y organizar el aula, entre otras (Sanchez, 2014). Por lo anterior,
las concepciones de un docente son importantes porque se reflejan en el aula y
les dan valor a las practicas, por lo cual influyen de forma significativa en lo que
el estudiante aprende o no.

En otras palabras, algunos maestros desconocen las préacticas de oralidad
como un proceso en el que, ademas de la tradicion oral, estan inmersas orienta-
ciones sobre acciones de habla en las que se entretejen el saber hablar, el recono-
cimiento del interlocutor y de si mismo como sujeto inmerso en una cultura que
devela historias, principios, opiniones y formas de hablar, ser y sentir, que per-
miten tener conciencia de pertenecer a un mundo social y cultural en el que se
puede aportar de manera critica y participativa para su avance.

La pertinencia de hablar de este tema es que atin existen instituciones en

el pais en las que se fundamenta la formacion del estudiante en el saber leer y
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escribir, dejando de lado los procesos de oralidad, los cuales pueden contribuir
de modo significativo a la formacidn integral de ciudadanos criticos y participa-
tivos. Por tal razdn, es necesario orientar a los maestros en la construccion de
unos factores claves que permitan establecer una ruta metodoldgica constante
en laformacion de la oralidad como objeto de ensefianza central en la educacion.

Es fundamental que los maestros reflexionen sobre sus practicas de orali-
dad, se pregunten de forma critica sobre su quehacer y se planteen rutas de me-
joramiento en las que expresarse de manera oral tenga sentido como practica
sociocultural dentro de la escuela y fuera de ella. Por eso, a través de este docu-
mento los profesores podran revisar sus practicas de ensenanza relacionadas
con la oralidad, autoevaluar su rol como docentes, el papel que estdn ejerciendo
con sus estudiantes y si en realidad en las aulas se estan generando experiencias
significativas de aprendizaje que conlleven la formacion de sujetos activos en su
contexto social y cultural.

Ademas, se espera aportar a la transformacién de las practicas de los maes-
tros en el ejercicio de la oralidad, ya que su desarrollo y fortalecimiento debe
tener un resultado en la vida ciudadana que propicie practicas de aula, en las
cuales los estudiantes tengan una intencion real de comunicarse y ser escucha-
dos, expresar opiniones con argumentos validos que permitan interactuar de
forma respetuosa con el otro y aportar de manera significativa al crecimiento y
avance de la sociedad donde habitan.

Es preciso anotar que reflexionar acerca de las concepciones de los maes-
tros sobre sus practicas de oralidad implica estudiar aquello en lo que creen,
como se relacionan estas creencias con sus practicas, como se convierten en
su fundamentacion para ejercerlas y qué tanto estas tienen significacion en los
estudiantes en el ejercicio de su ciudadania. “Las concepciones (conjunto de
ideas, modelos, opiniones, creencias o prejuicios) no siempre son conscientes
y tan solo se develan cuando se confronta el decir-pensar con el hacer” (Cas-
tafo, 2014, p. 11). Por tal razon, esta reflexion pretende exponer algunas con-
cepciones que orienten las pricticas pedagdgicas de los maestros acerca de los
procesos de oralidad y compararlas con sus précticas de aula, asi como iden-
tificar las estrategias metodoldgicas empleadas en el proceso de formacion de
los estudiantes, antes y durante la pandemia, las transformaciones alcanzadas

y brindar recursos conceptuales y didacticos que aporten factores claves para
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cualificar practicas que lleven al ejercicio permanente de formar en oralidad y,
por ende, construir ciudadania.

A continuacion se presentan la revision de literatura, los fundamentos tedri-
cos de la tematica, la metodologia, los resultados y la discusion, que relacionan
los hallazgos a través de diferentes categorias de analisis, comparadas con estu-
dios previos. Ademas, se exponen tres topicos de reflexidn para invitar a la me-
jora de las practicas de oralidad: el primero, en relacion con el PTA; el segundo,
referente al trabajo de la Red Colombiana de Lenguaje; y el tercero, relacionado
con la proposicion de factores claves para mejorar las précticas de oralidad en
las aulas. Por tltimo, se presentan las conclusiones, la sintesis de la informacién
expuesta durante el escrito, con la expresion de ideas innovadoras, y las reco-

mendaciones claves a partir de lo reflexionado.

Revision de la literatura

Uno de los fines primordiales en la formacién en lenguaje es que los sujetos
sean capaces de manejar la lengua con propiedad y crear nuevos modos de ex-
presion, pues el lenguaje es una de las herramientas a través de las cuales se
construye la identidad del sujeto y su conocimiento (MEN, 1998). Por esta razon,
se debe formar a los nifios para que le hagan tributo a la palabra por medio de
la oralidad. Que el estudiante haga uso de la lengua en el aula implica no solo
que dedique tiempo a la lectura y la escritura, sino también que se le brinden
espacios en donde pueda apropiarse de planteamientos certeros basados en la
lectura de textos y contextos, para interactuar con el otro y asi adquirir seguri-
dad cuando expresa sus opiniones verbalmente. Asi las cosas, lectura, escritura,
oralidad y escucha son procesos que se complementan, mas no que van unos
detras de los otros.

Respecto a lo anterior, Cruz (2016) plantea que tanto la oralidad como la
escritura implican un alto nivel de complejidad, pues para poder comunicarse
de una forma u otra se necesita comprension para pensar en el qué, como, para
qué y por qué se expresa una idea con el firme propésito de comunicarla de
modo eficaz. El principal instrumento para expresarnos de manera oral es la
voz, ya que esta nos da autonomia e identidad, y se complementa a través de

tres elementos basicos que le dan mayor sentido a los mensajes que emitimos:
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la paralingiiistica (signos prosddicos y paraverbales del lenguaje), la kinésica
(movimientos conscientes o inconscientes de caray cuerpo) y la proxémica (ané-
lisis de espacios y distancias de forma consciente o inconsciente) (Arias, 2017).
Todos estos elementos representan mensajes significativos sobre la cultura, la
actitud del hablante y el momento histérico en el que vive. Lo precisado antes
nos indica que en la escuela, la oralidad y sus elementos merecen un lugar pri-
vilegiado en donde se aprenda hablando y escuchando de manera consciente.

La comunicacién como fenémeno social requiere de sujetos que interactiien
de forma permanente y que construyan discursos para situaciones reales; es
aqui en donde la oralidad cobra fuerza, pues el maestro como ente orientador
de los procesos de ensefianza y aprendizaje debe propiciar espacios para darle
eco y sentido a la palabra hablada y que esta se proyecte en los entornos social
y cultural. Tradicionalmente, la oralidad est4 ligada a la memoria y a la narra-
cién, pero esta se puede implementar en el aula desde diferentes perspectivas y
modalidades discursivas (Vasquez, 2011). Fomentar las précticas de oralidad en
el aula permite formar sujetos criticos que construyan identidad, pues asi se les
esta preparando para ejercer su rol como ciudadanos de derecho, con voz para
participar en la vida ciudadana y en cualquier contexto.

Vista desde un enfoque sociocultural, la oralidad es una practica social del
lenguaje por medio de la cual se construyen en la escuela relaciones, formas de
conocer el mundo, acciones, discursos y situaciones auténticas de comunica-
cioén, los cuales son de gran ayuda para el desenvolvimiento de los estudiantes
en el contexto donde habitan. Por esta razon, la oralidad debe ser en las aulas
uno de los pilares de la construccién de la ciudadania y la identidad, ya que a
través de esta se desarrollan no solo procesos cognitivos, sino también afectivos
que permiten una continua construccion y transformacion del conocimiento
en un plano dialégico y discursivo, lo que lleva a que los estudiantes tengan
practicas metacognitivas y fortalezcan la competencia pragmatica (Gutiérrez,
2015, citado por Uribe-Hincapié et al., 2019).

La tarea del maestro, entonces, requiere de suma responsabilidad, puesto
que “la escuela y el aula ocupan un lugar privilegiado en la construccion de la
ciudadania, la escuela es una poderosisima agencia de individuacién y de cons-
truccién de nuevas identidades sociales” (Tenti, 2000, citado por Jurado, 2017,

p. 103), y esta en el deber de desarrollar en los estudiantes una competencia
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oral. En la ensefianza de esta se deben incluir aspectos como: discusiones entre
estudiantes y maestros, intercambio de elementos culturales, reconocimiento
del grupo, derecho a la palabra y a ser escuchado, valoracion igualitaria del ha-
bla de todos los estudiantes y consideracion del niflo como ensefnante (Pujol,
1992, citado por Jurado, 2017).

Es importante anotar que en el proceso de darle un lugar privilegiado a la
oralidad se incluye también la capacidad de escucha, pues en esta se construyen
los procesos de significacion que permiten interpretar mensajes, inferir propé-
sitos y construir hipdtesis a partir de la voz del otro (Uribe-Hincapié et al., 2019).

Ademas, pensar la oralidad como objeto de estudio es una necesidad que
debe ser abordada en la escuela, y debe enseiar al estudiante a ejercer deberes
y derechos, reclamarlos, tener una actitud critica y respetar las diferencias, ya

que, como lo plantea Vasquez:

el aula es un buen teatro para que sean audibles las diversas oralidades, las di-
versas historias, los diversos relatos que dicen multiples identidades. Y mucho
mas hoy, cuando un salén de clases es en realidad un espacio multicultural. Por
supuesto que la palabra del maestro debe oirse, pero también las palabras de
nuestros estudiantes. Y esto no solo nos invita a crear y propiciar ambientes para
la escucha activa, sino a dimensionar las palabras que usamos, los ‘marcadores
de interpelacién, control o de turno de habla que empleamos’, los discursos que

circulan o se legitiman en nuestras aulas. (Vasquez, 2011, p. 159)

Se puede afirmar que en la oralidad se fortalece la colectividad, el conoci-
miento que se transmite de generacion en generacion, el arte y la memoria cul-
tural (Gutiérrez, 2014, citado por Uribe-Hincapié et al., 2019). Por esto, no se
puede dejar aun lado en la escuela, no puede ser un elemento de segundo plano
ni tomada como algo natural.

Hasta ahora se ha hablado de lo que la escuela debe hacer, pero ;poseen los
maestros todas las herramientas cognitivas y metodoldgicas necesarias para
enfrentarse al reto de fortalecer la oralidad en las aulas? Segtn los estudios de
Rodriguez (2019), no existe una claridad en los documentos emanados por el
MEN (Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana, Estdndares Bdsicos de

Competencias y Derechos Bdsicos de Aprendizaje) sobre la forma como se debe



ORALIDAD, ESCUELA Y CONSTRUCCION DE LA CIUDADANTA 97

abordar la oralidad en el aula, asi que no hay consensos sobre sus definiciones
ni objetivos de formacion claros para los aprendizajes.

Ademis de lo anterior, los estudios de Fallarino et al. (2020), Pérez (2007),
Pérez y Roa (2010, 2014), Vasquez (2011) y Uribe-Hincapié et al. (2019) afirman
que los docentes no contemplan la oralidad como un objetivo de ensefianza.
Todo esto hace que haya una dispersion sobre el qué ensefiar y cémo enseiiar en
oralidad, y que se practique de diferentes formas en el aula. ;Cémo asumir en-
tonces su didactica? Lo que se expondra a continuacion, permitira vislumbrar

algunos caminos para empezar a fortalecer este arduo trabajo.

Metodologia

Para el desarrollo de esta reflexién pedagégica se aplicé la metodologia cuali-
tativa, pues esta “se enfoca en comprender y profundizar los fendmenos, explo-
randolos desde la perspectiva de los participantes en un ambiente natural y en
relacion con el contexto” (Hernandez et al., 2010, p. 358). Se pretende que los
maestros interactiien de manera favorable y que valoren su forma de pensar y
actuar. El conocimiento construido en esta reflexion se realizé con los aportes
del investigador y de los profesores, lo cual dio lugar a la interacciéon perma-
nente y fluida.

Dado que uno de los propdsitos de este escrito fue identificar las concep-
ciones de cinco maestras en sus practicas de oralidad, fue necesario hacer este
estudio, como bien lo indica la investigacion cualitativa: a través del aprendizaje
de experiencias y puntos de vista de individuos, la valoracion de procesos y la
generacion de teorias fundamentadas en las perspectivas de los participantes
(Hernandez et al., 2010). También se realizé un muestreo no probabilistico por
conveniencia, en el cual las docentes escogidas orientan los grados de preesco-
lar a quinto, del nivel de bésica primaria, de cinco instituciones educativas de
Lorica (Cérdoba), quienes forman parte del PTA y algunas son integrantes de la
Red Colombiana de Lenguaje o han participado de los eventos locales que esta
lleva a cabo. Ademas, se destacan en su institucién por su sentido de pertenen-
cia, compromiso y contribucién a la labor docente. Es importante mencionar
que fueron informadas acerca del objetivo de este estudio y aceptaron de forma
voluntaria responder a las preguntas planteadas. Por respeto a la confidenciali-

dad de la informacidn, no se presentaran sus nombres.
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Las reflexiones de este articulo se suscitan a partir de un ejercicio investiga-
tivo planteado en el marco metodoldgico del estudio de caso, pues se intenta
comprender el significado de las concepciones de las maestras y examinar en
profundidad el fenémeno de la oralidad en la bésica primaria. Se pretende con
lo anterior aportar en la proposicién de unos factores que permitan fortalecer
las practicas en el aula.

Paralarecoleccion de la informacidn se utilizaron entrevistas semiestructu-
radas y registros de notas sobre lo aprendido en la Red de Lenguaje y el PTA. La
informacién acopiada en estos instrumentos fue organizada y analizada, y se
realizé un ejercicio de triangulacion de fuentes de informacion, lo que posibi-
lité obtener las categorias més significativas relacionadas con el objeto de esta
reflexion. Estas se presentaran mas adelante en los resultados.

La ruta metodoldgica de este trabajo contemplo las siguientes fases:

« Fundamentacion tedrica sobre oralidad y practicas pedagdgicas desde
las perspectivas de Lerner et al. (1999), Castano (2014), MEN (1998, 2006),
Pérez y Roa (2014), Uribe-Hincapié et al. (2019), Jurado (2017) y Vasquez
(2011), entre otros. Esta fase se consolidé como un ejercicio de construc-
cién y reflexion critica sobre el tema en cuestion.

« Realizacion de entrevistas semiestructuradas a las maestras participan-
tes en el proceso investigativo, las cuales incluyeron cinco preguntas en
las que se indagaba sobre las concepciones y practicas de oralidad de las
docentes, antes y durante la pandemia. Estos instrumentos se aplicaron
durante febrero, en el primer periodo del afio escolar del 2021, a través
de la aplicacion WhatsApp, y se pretendid que las profesoras hicieran un
analisis de lo que habian sido sus practicas de oralidad, antes y durante
la pandemia, lo que permiti6 entender mejor la temética en estudio.

«  Organizacién y analisis de la informacién acopiada en las entrevistas se-
miestructuradas. Esta fase posibilité analizar la informacién dada por
las docentes y organizarla en las siguientes categorias asociadas con la
teoria estudiada: concepciones de oralidad en los maestros, practicas de
oralidad antes y durante la pandemia, transformaciones de las maestras
en las practicas de oralidad en la pandemia y percepcion de las docentes

sobre los aprendizajes de los estudiantes en cuanto a oralidad.
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Estas categorias se obtuvieron a partir de la triangulacién de las fuentes de
informacidn utilizando las teorias revisadas, las respuestas de las maestras y al-
gunos registros de notas propias de las experiencias obtenidas en las précticas
de laRed Colombiana de Lenguaje y el PTA. De esta manera, se hizo un ejercicio
de analisis critico durante todo el proceso de escritura sobre las practicas de
oralidad de las docentes, lo cual aporté validez y confiabilidad a este trabajo

reflexivo.

Resultados y discusion

El ejercicio investigativo realizado produjo resultados que derivaron en las si-
guientes reflexiones, alrededor de categorias y hallazgos presentados a conti-

nuacion:

Concepciones del maestro sobre la oralidad

Tradicionalmente en la escuela se ha manifestado que los nifios mientras mas
escriben, mas aprenden, que cuanto mas ocupados estén por un nimero con-
siderable de tareas, mas ordenados seran; nada més falso que eso. La oralidad
como primera manifestacion de la humanidad es reducida a un espacio secun-
dario, natural y cotidiano. Hablar con otros nos permite crear conocimientos,
persuadir pensamientos y acciones de los otros, y construir identidad frente a
quienes ejercen el poder. A través de la oralidad se teje el uso intencionado del
lenguaje y los imaginarios de la sociedad. La oralidad no son solo sonidos que
salen de nuestra voz, pues las palabras habladas se conectan con el cerebro, con
nuestro mundo interior, con saberes, con experiencias y hasta con el mismo
cuerpo. La oralidad nos conecta con lo espontdneo y lo emotivo, nos vuelve mas
sensibles ante el otro. Por eso, como lo plantean Gutiérrez y Uribe (2015): “La
escuela debe ensefiar a comprender la trascendencia ética, politica y estética de
hablar y escuchar y definir las implicaciones del qué decir, cémo decir y cémo
escuchar de manera respetuosa, critica y reflexiva” (p. 478).

Para la profesora 1, la oralidad es: “la capacidad que tiene el ser humano
para expresar o comunicar un mensaje haciendo uso de la voz” (entrevista pro-

fesora 1). Si se tiene en cuenta el planteamiento de Castafo (2014) sobre las
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concepciones, las cuales a veces no son conscientes y no coinciden con las prac-
ticas, la afirmacion de la docente contrasta con lo respondido en la pregunta
;cOmo maneja las practicas de oralidad en el aula?, pues aqui ella amplia mu-
cho mas su perspectiva y establece didlogos con los nifios, quienes leen image-
nes para fortalecer la imaginacion y la creatividad, construyen historias para
ser contadas de forma oral, desarrollan talleres de comprension de historias
sencillas en los cuales expresan libremente sus ideas, aprenden poemas, can-
ciones, adivinanzas o coplas, y realizan juegos de roles en los que se propician
espacios para compartir e interactuar a través de conversaciones (entrevista
profesora 1).

Como se puede observar, la mayoria de las actividades de la maestra apun-
tan a fortalecer el aspecto narrativo y la tradicién oral, y otra parte de las ac-
tividades se concentra en la experimentacion de asumir diversas realidades y
situaciones en las que se pueda dialogar y expresar ideas propias, con el fin de
fortalecer las habilidades sociales (juegos de roles) de los estudiantes. Aqui,
aunque la profesora tiene un enfoque sobre oralidad, las ideas sobre la practica
que ejerce con sus estudiantes muestran elementos que indican que su concep-
cién trasciende.

Esta acepcién se aproxima a lo planteado por Pérez y Roa (2014) cuando
seflalan que la oralidad debe estar vinculada a interacciones sociales y acadé-
micas, dentro y fuera de la escuela, pues los estudiantes deben construir su voz
con seguridad, reconocer situaciones y propositos comunicativos, en los cuales
se respeten las diferentes reglas de interaccion y se construya democracia. Ade-
mas, los autores mencionados hablan de la necesidad de que se vaya constru-
yendo poco a poco en la escuela una didactica de la oralidad, asi como la que se
tiene en lectura y escritura.

Por otro lado, la profesora 2 afirma que “la oralidad es la fluidez verbal con
la que podemos orientar una clase, para que quien la escuche pueda entender
nuestras explicaciones y opiniones” (entrevista profesora 2). En esta respuesta
se nota coémo la docente hace una introspeccion sobre su préctica, la cual tiene
el propdsito de ejercer una influencia cognitiva en sus estudiantes. También ella
enfatiza en sus modos de expresién: “en el aula se adectia el tono de voz, de
acuerdo al espacio o recinto donde se da la orientacion pedagdégica” (entrevista

profesora 2).
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En la siguiente respuesta, las profesoras 3, 4 y 5 coinciden con una perspec-
tiva méas amplia del concepto; para ellas la oralidad es una manifestacion del
lenguaje a través del cual nos comunicamos, expresamos la realidad de nuestra
vida cotidiana, damos opiniones y manifestamos sentimientos e ideas (entre-
vistas profesoras 3, 4 y 5). Se puede afirmar, en cuanto a lo que reflejan estas
concepciones asociadas con la espontaneidad, que las interacciones orales en
el aula resultan ser diversas, pues dependen de multiples factores, entre ellos
los institucionales y contextuales, pero, sobre todo, depende de la concepcion
de ciudadano que el docente haya construido en el nifio (Pérez y Roa, 2014). Un
ejemplo de esto es lo que argumenta la profesora 5: “el manejo de la oralidad se
hace a través de la participacion activa de los estudiantes en recitales, exposi-
ciones, dramatizaciones y proyectos de teatro” (entrevista profesora 5). Por su

parte, la profesora 3 sefala:

El manejo de las practicas de oralidad en el aula lo hago a través del desarrollo
de actividades didécticas que permiten acercarse a los nifios a su contexto, a la
realidad donde viven, incentivindolos a que se expresen y expongan sus ideas
mediante situaciones reales de comunicacion, trabajo cooperativo, elaboracién

colectiva de textos y estimulos audiovisuales, entre otros. (Entrevista profesora 3)

Se percibe que las docentes, frente a lo que definen, asumen posiciones va-
riadas sobre como afrontan el trabajo en el aula, centrandose mas en la explo-
racion de lo narrativo, mientras que en otros espacios deciden inclinarse por
favorecer la argumentacién y el didlogo. Sin embargo, al definir el concepto lo
hacen pensando en la oralidad como una capacidad del ser humano, algo innato
que los nifios llevan a la escuela; en tal sentido, no hay un énfasis en el estable-
cimiento de pautas sobre cémo aprender a hablar, técnicas, elementos paralin-
giiisticos y prdcticas orales democraticas, entre otros. Esto tal vez se deba a la
falta de un modelo explicativo o una tradiciéon docente que muestre como ense-
far de manera sistematica la oralidad, no solo desde lo espontaneo, sino tam-
bién desde el aprendizaje y la metacognicion (Vasquez, 2011).

Lo anterior conlleva una reflexiéon sobre cémo se tienen las herramientas
conceptuales y metodoldgicas adecuadas para enseiiar la oralidad desde todas

las perspectivas, y se llega a la conclusion de que para su ensefianza se deben
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tener en cuenta procesos de enseflanza y aprendizaje de los géneros discursi-
vos, construccion del discurso oral, pautas para aprender a escuchar, elementos
paralingiiisticos, diversidad lingiiistica, social y cultural, la oralidad como tradi-
cién historica, historia de la democracia en Colombia, la oralidad en los medios

de comunicacion e influencias de las interacciones en las aulas, entre otros.

Prdcticas de oralidad antes y durante la pandemia

Es importante construir en las escuelas lo que Walter Ong llama oralidad secun-
daria, la cual se construye a través de diversos canales y contextos sosteniendo
una relacién inevitable con la escritura, con la cual se complementa (Ong, 1987,
citado por Uribe-Hincapié et al, 2019). Cuando se cuestiona ;de qué manera
contribuye la oralidad a los procesos de escritura?, se puede decir que la ora-
lidad permite demostrar qué tan apropiados son los conocimientos, las expe-
riencias y las situaciones acerca de un tema o problema. A través de la oralidad
se reconoce al individuo como sujeto pensante que construye un saber, habla
con propiedad acerca de él y aporta a la construccion de una identidad colec-
tiva en su comunidad.

Durante la pandemia, los procesos de oralidad tuvieron un papel esencial y
fueron fusionados con la produccion textual escrita. Asi fue posible desarrollar
con los estudiantes entrevistas, refraneros, diarios, investigaciones sobre plan-
tas medicinales y fiestas tradicionales, entre otros. Con respecto al manejo de
las practicas de oralidad en el aula, antes y durante la pandemia, la docente 2

manifiesta lo siguiente:

La oralidad antes era mds de contacto, mds sentida, era entrar en una armonia
con los estudiantes, era un compartir la realidad de lo vivido, ya que cuando tu te
expresas, simultdneamente recibes emociones que te dan pautas para percibir
si esa oralidad esta siendo o no bien dirigida. La oralidad durante la pandemia
no ha sido facil, me toco reinventar esa forma de llegar al rector, a los compa-
fieros, docentes, padres y nifios por medios de comunicacién como el celular y
otras redes; con menos tiempo, pues el tiempo por redes es limitado. (Entrevista

profesora 2)
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Por su parte, la profesora 1 afirma que las practicas de oralidad se han trans-
formado por la falta de interaccion directa, ya que los espacios para compartir
experiencias estan limitados. Sin embargo, se buscan nuevas estrategias tales
como lecturas y juegos en familia, construccion de historias a partir de una se-
cuencia de imagenes, grabacion de videos en los que los nifios expresan poemas,
canciones y adivinanzas, que son compartidas en las redes; todo esto se hace
con la ayuda de los padres (entrevista profesora 1).

Segtin lo dicho por las docentes, trabajar mediante la virtualidad permiti6
a los profesores considerar la oralidad como esa competencia valiosa que les
podia dar signos de lo que los estudiantes aprendian, y no solo eso, fue esta la
que llevo a que maestros, padres y nifios estrecharan lazos afectivos y se alimen-
taran socioemocionalmente en los duros momentos de la crisis vivida. En las
voces de los otros, los niflos descubren que no estan solos, que sus palabras pro-
ducen efectos y que hacen parte de un grupo en el cual interactiian y construyen
vinculos sociales y afectivos, que les permiten construir identidad y colectivi-
dad. Asi las cosas, el trabajo sobre el lenguaje oral adquiere propésitos no solo
académicos, sino también politicos, sociales y culturales (Pérez y Roa, 2014).

Sobre sus practicas de oralidad antes y durante la pandemia, la profesora 1

plantea:

Los nifios de preescolar asisten por primera vez a clases, comunicandose gene-
ralmente a través de llamadas telefonicas, audios y WhatsApp. Algunos son timi-
dos, otros son muy comunicativos y conversadores. Por motivo de la pandemia
ha sido dificil interactuar con frecuencia, aunque la mayoria cumple con las acti-

vidades relacionadas con el desarrollo de la oralidad. (Entrevista profesora 1)

A su vez, la profesora 4 expresa que:

Las practicas de oralidad en el aula han sido un proceso complejo, ya que esta no
puede estar desligada de la escritura. Generalmente, los nifios presentan dificul-
tades en los niveles de lectura y se quedan en un nivel inferencial. Por ello, con
frecuencia hago exposiciones y debates sobre temas de interés que fomenten la

lengua oral. (Entrevista profesora 4)
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Nétese cémo las dos profesoras senalan en las practicas de oralidad durante
la pandemia, diferentes niveles de complejidad. Mientras que para una la difi-
cultad estd asociada con las caracteristicas del desarrollo de los nifos, sus eda-
des e intereses, para la otra la complejidad radica en que los nifios por el grado
en el que estan (quinto), necesitan alcanzar niveles inferenciales y criticos, que
con la pandemia ella ha reforzado a partir de la generacién de distintas estrate-
gias que fomenten la oralidad y con las cuales se puedan verificar los estados de
interpretacion de los estudiantes.

Tanto la profesora 4 como la 5 manifiestan que las préacticas de oralidad en
tiempos de pandemia se han convertido en una gran fortaleza con un efecto
positivo, sobre todo en aquellos nifios poco participativos, pues antes se notaba
la timidez de algunos niflos para expresarse en publico; ahora se aprecia que
el uso de redes sociales ha permitido que los niflos hayan mejorado de forma
considerable en la participacidn, la expresion y el manejo corporal, y se mues-
tren mds interactivos en la oralidad, lo cual se observa al momento de enviar las
evidencias (exposiciones, conversaciones y sustentaciones, entre otras) (entre-
vistas profesoras 4y 5).

Lo que trabajan las docentes en tiempos de pandemia permite confirmar lo
manifestado por Vasquez (2011), cuando dice que la oralidad se puede imple-
mentar en el aula teniendo en cuenta diferentes ambitos locales, culturales y
sociales. Desde esta ultima perspectiva, se comprueba entonces que, a través
de las redes sociales, los estudiantes han tomado un impulso para desarrollar
sus formas de pensar, sentir y hacer valer su voz, lo cual antes de la pandemia
estaba relegado o no era expresado por timidez o pena.

Por las experiencias que han sido recopiladas por medio de las voces de las
cinco maestras referenciadas, se puede decir que la voz en la pandemia fue ese
elemento esencial que les permitié acercarse mas como seres humanos y rom-
per las barreras de verticalidad entre docente, padres de familia o cuidadores y
estudiantes. Las cinco docentes coinciden en que esta nueva modalidad de tra-
bajo a distancia las llevé a comunicarse con los nifios mediante llamadas, audios
y videos, y el instrumento protagonista era la voz. Mediante estas evidencias tu-
vieron que replantear sus formas de evaluar, disefar clases y abordar procesos
de aprendizaje, valiéndose, sobremanera, de los padres, quienes desempefiaron

un papel importante en la formacién de sus hijos durante la crisis.
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Sin embargo, es importante seguir reconociendo de manera permanente en
las practicas escolares, que el trabajo central radica en que los estudiantes va-
loren y construyan su identidad a partir de las relaciones sociales entre ellos, la
planificacion, la produccidn y la afirmacién de un discurso oral y escrito, que
promueva un sujeto critico ante la informacion que circula en los medios y el
respeto a la diversidad como una forma de interpretar el mundo que los rodea
(MEN, 1998).

Transformaciones de los maestros en las

prdcticas de oralidad en la pandemia

Delia Lerner (2001) afirmé que la transformacion implica reflexion, pero no sig-
nifica romper con el pasado ni descalificarlo, mas bien requiere tener un cono-
cimiento pedagégico innovador que retome lo producido antes y lo supere. En
este orden de ideas, la pandemia trajo consigo un cambio en los docentes, quie-
nes durante la crisis aplicaron en sus practicas las palabras replantear, reinven-
tar e investigar, para tratar de reflejar las acciones didacticas que antes vivian en
la presencialidad en la dindmica de educacion en casa con los estudiantes y sus

padres o cuidadores. Lo anterior se ve reflejado en el testimonio de la docente 5:

Esta pandemia me ha permitido un cambio total en mis practicas pedagdgicas
y adaptarme a herramientas de trabajo poco usadas en el aula; todo cambio al
principio es traumatico, pero cuando ya te apropias de lo que en un momento
te pareci6 dificil o complicado, se convierte en un aprendizaje mas para tu vida

personal y en un reto para tu experiencia profesional. (Entrevista profesora 5)

Sumado a esto, las profesoras 2 y 4 expresan que con la pandemia aprendie-
ron a manejar la tecnologia y a aprovecharla mejor, a investigar mas y a replan-
tear nuevas formas de llegar a los nifios, al estar en mds y mejor contacto con
ellos y sus familias, retroalimentandolos y utilizando procesos de evaluacion
formativa (entrevistas profesoras 2 y 4).

El aprendizaje de las docentes durante la crisis se convirtié en un reto per-
sonal, intelectual, investigativo y pragmatico, lo que llevé a reflexionar sobre

nuevos modos de ver sus practicas. Esto rememora la nocién de Dewey (1933)
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sobre el profesor como estudiante que aprende y ademds renueva la concepcion
del curriculo no como una imposicidn, sino como una herramienta integradora,
un constructo histérico en continua revisién que debe definir la escuela misma,
de acuerdo con sus dinamicas institucionales, para que el docente desarrolle
sus propias ideas y revise de manera critica lo que les ofrece a sus estudiantes
(Osorio, 2017). Asi los docentes dieron mayor valor a su practica y reconfirma-
ron el profesionalismo de su labor, la cual trascendié de forma significativa a la
intimidad de los hogares de sus estudiantes y del contexto donde viven.

En cuanto a las précticas de oralidad, Lerner et al. (1999) afirman que la es-
cuela enfrenta un nuevo desafio, pues se debe redefinir el rol de estas y descubrir
las situaciones y condiciones para contribuir a la formacién de los estudiantes
como hablantes. Fue en el transcurso de la pandemia que los docentes con-
cibieron la oralidad, en especial, como vehiculo para evidenciar el proceso de
aprendizaje de sus estudiantes, lo cual se reflejé en una mayor comunicacién
con los padres o cuidadores y estudiantes, el fortalecimiento de las habilidades
socioemocionales, el trabajo en equipo con los docentes y la escritura cuida-
dosa de guias de aprendizaje que luego serian publicadas en pdginas web o de
manera impresa.

Asi fueron los casos de las profesoras 1y 3, quienes manifiestan lo positivo
que les ha traido la pandemia a sus practicas, pues se sienten comprometidas,
ya que les ha tocado reinventarse como maestras, diseflando estrategias acor-
des al nivel de los padres, para que estos puedan acompaiar el proceso. Por otro
lado, las docentes expresan que no es facil, puesto que en muchas familias de
la regién no se cuenta con conectividad, pero se utilizan llamadas, WhatsApp
o envios de material fotocopiado. Los aspectos emocional y social han sido fac-
tores trascendentales en el desarrollo de la oralidad en los nifios. Las docentes
también resaltan la responsabilidad de sus estudiantes, el interés de los padres
y el esfuerzo que a diario estan haciendo (entrevistas profesoras 1y 3).

Con base en estas afirmaciones es necesario que, al volver a la presenciali-
dad en las aulas, los docentes sigan privilegiando los procesos de oralidad como
ejes importantes para alcanzar conocimientos y experiencias que evidencien la
formacién de hablantes auténomos y criticos. Ahora bien, para lograr lo ante-
rior es imprescindible que se pongan en consideracion situaciones diddcticas

propicias que deban diseiiar los docentes en sus practicas de oralidad, con el
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fin de que esta sea vista igual de importante que la lectura y la escritura (Lerner
et al., 1999).

La pandemia llevé a crear diversas condiciones para ensefiar y aprender con
los estudiantes y padres, dandole lugar a la oralidad como eje complementario
ala escritura y a los procesos del lenguaje. Es evidente entonces que se requie-
ren objetivos claros de formacion para los aprendizajes de la oralidad (Rodri-
guez, 2019) y que se contemple de manera conjunta, entre todos los docentes,
la oralidad como objeto de estudio y de ensenianza (Fallarino et al., 2020; Pérezy
Roa, 2010; Vasquez, 2011; Uribe-Hincapié et al., 2019).

Con la pandemia hubo una transformacién en los docentes, pues reconocie-
ron que debian resignificar sus practicas, que ya no estaban de modo presencial
en las aulas ni que eran los mediadores centrales. Ellos tuvieron que adaptar
su voz al oido de los padres y niflos a través de la complejidad de la escritura y
los mensajes de audio, asi como recurrieron a diferentes medios tecnolégicos
para mantener el contacto. Dado lo anterior, estos hechos confirman el espiritu
investigativo y transformador del maestro, que potencia sus practicas en medio
de cualquier obstaculo. En cuanto a la oralidad, se constaté que esta fue el ve-
hiculo principal que alimenté el contacto entre padres, docentes y estudiantes,
estrechando no solo vinculos académicos, sino también socioafectivos. Sin em-
bargo, es importante aclarar que es necesario seguir reivindicindose con estas

précticas.

Percepcion de los docentes sobre los aprendizajes

de los estudiantes en cuanto a oralidad

Para los docentes investigados existe una limitante recurrente y es que los estu-
diantes no tienen una buena expresion oral, lo cual se refleja en la escritura: “es
complicado ir cambiando la forma de hablar de los estudiantes, pues no tienen
una buena expresion oral, omiten vocablos y todo esto repercute en la escritura;
aunque se ha tratado de cambiar esto, atin hay mucho por mejorar” (entrevista
profesora 5).

Por otro lado, las profesoras 1, 2, 3 y 4 coinciden en agregar que algunos es-
tudiantes son timidos e inseguros, mientras otros son espontaneos, y que es ne-

cesario implementar estrategias que favorezcan el mejoramiento de la oralidad
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en estos nifos (entrevista profesoras 1, 2, 3 y 4); por su parte, la profesora 2 en-
fatiza en que “a algunos niflos me toca hablarles y preguntarles” (entrevista pro-
fesora 2).

Se puede entender de estos testimonios que existe preocupacion y compro-
miso por ayudar a los estudiantes para fortalecer sus competencias en oralidad,
y que, aunque las docentes estén aplicando estrategias, los problemas persis-
ten. Es preciso entonces brindarles a los maestros mas herramientas en las que
se propongan modelos didacticos acordes con las diferentes situaciones comu-
nicativas que se presentan dentro y fuera del aula, con las cuales los nifios y sus
familias dispongan de estrategias discursivas que puedan utilizar, de acuerdo
con el contexto requerido.

Tanto estudiantes como maestros necesitan adquirir poder sobre el uso del
lenguaje oral para aprender a dominar la lengua hablada y, por ende, construir
una voz como ciudadanos criticos e interlocutores validos que construyan de-
mocracia. También es importante ver la ensefianza de la oralidad mas alla del
hablar bien, leer en voz alta o saber explicar tareas; se trata ademds de construir
significados, segun el contexto, en las diferentes interacciones entre estudian-
tes y maestros (Valdivia y Fernandez, 2015, citados por Uribe-Hincapié et al.,
2019). Es urgente y necesario que las practicas de oralidad en el aula adquieran
trascendencia para formar interlocutores que cumplan sus propdsitos en las

distintas ideologias de las audiencias y los contextos a los que se enfrentan.

Algunos tépicos de reflexion para iluminar proyectos de

trabajo en relacion con las prdcticas de oralidad

Todos a Aprender: un programa mediador entre los maestros, los padres y los

nirios para el desarrollo y fortalecimiento de la oralidad durante la pandemia

Debido al confinamiento por el COVID-19, el PTA también tuvo que reinventarse.
Los docentes tutores, que de forma habitual planeaban sus semanas de acom-
panamiento para hacer presencia en las aulas de cada uno de los estableci-
mientos educativos de Lorica, pasaron a trabajar desde sus hogares, buscando
diferentes formas de organizarse para poder llegar a maestros, padres y nifios a

través de las tecnologias de la informacién y las comunicaciones.
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Los chats de WhatsApp, las paginas de Facebook, las paginas web institucio-
nales y las llamadas por celular fueron los principales instrumentos que utiliza-
ron los docentes tutores para hacer evidente su trabajo de acompafiamiento. Se
hacia notoria la barrera entre el antes y el durante la pandemia. Ya no habia un
contacto fisico ni una intervencién didactica directa en el momento de apoyar
al docente en sus practicas de aula. Sin embargo, desde las directivas del pro-
grama surgio la idea de acompaiiar al docente mediante la propuesta de guias
de aprendizaje que permitieran, de una forma u otra, vivenciar los momentos
pedagdgicos que se experimentaban en el aula. Estas guias debian ser el reflejo
de un dialogo entre el maestro, el padre de familia o cuidador y los nifios.

Durante el 2020 se insistié de manera permanente, desde el programa, en
que los maestros trataran al maximo de disefiar guias interdisciplinarias en las
que los nifios y padres sintieran su hogar como un laboratorio en el que podian
aprender, experimentar y conversar desde cada lugar de su vivienda y no solo
limitarse a leer y escribir. Las guias que construyeron los maestros fueron de uti-
lidad para que los nifios dialogaran con frecuencia con sus padres y otros nifios
sobre sus procesos de aprendizaje.

La oralidad tuvo su maximo esplendor durante la pandemia. La voz, expre-
sion viva del ser humano, era el instrumento central que conectaba a unos con
los otros a través de videollamadas (en las que muchas veces los rostros esta-
ban ausentes para incrementar la fluidez de la comunicacién debido a las fa-
llas del internet). El trabajo de planeacion y retroalimentacién de las guias se
complementaba con sesiones de trabajo situado en las que se debia acudir a
la creatividad y el dinamismo para mantener atentos a los docentes y que, asi,
el saber obtenido en ese espacio de aprendizaje pudiera trascender a los nifios
y a los padres; de esta forma, se trataba de cumplir un poco el rol del docente
tutor, cuya principal funcién es cualificar al maestro en lenguaje, matematicas
o educacion inicial. Fue un trabajo arduo que tal vez no germiné en todos, pero
la oralidad fue el puente que sirvid para construir saberes, compartir experien-
cias y animar a la participacion de los profesores, a los que algunas veces se les
vio callados, cansados o enfermos, pero con la firme conviccién de que debian
sacar adelante el aiio escolar de las familias a través de esos padres que hicieron
el curso intensivo de maestros y con esos niflos que mantenian avivada la espe-

ranza de algiin dia volver a las aulas de manera presencial.
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;Qué hubiera pasado sin la oralidad?, ;qué hubiera sido de los maestros sin
su experiencia de orientar los procesos de aula con su voz permanente?, ;se hu-
biera dado un aprendizaje real y significativo en los nifios con solo leer y escribir
las actividades de una guia?, ;hubieran sobrevivido los nifios en el aspecto emo-
cional, sin escuchar la voz de sus maestros y padres cuando estos los llamaban
para animarlos y darles esperanza? Es probable que no hubiera sido lo mismo,
por ende, la oralidad tuvo un papel importante en este confinamiento, en el cual
las principales evidencias de aprendizaje eran los audios de los nifios, los p6d-
cast y las exposiciones por medio de videos, entre otros.

Laoralidad en la pandemia permitié reconfigurar las tradicionales formas de
abordar los procesos de ensefianza y aprendizaje, asumiéndose, a su vez, como
un desafio en el que todos los entes de la comunidad educativa participaron.
Desde esta perspectiva es viable considerar los procesos de oralidad articulados
con los procesos de produccion escrita, en los cuales se reconozcan situaciones
auténticas de comunicacion que logren activar y fortalecer el aprendizaje auto-
nomo de los estudiantes y la metacognicion.

Es preciso entonces, a las puertas de la alternancia y la presencialidad, re-
configurar los esquemas de aprendizaje teniendo en cuenta las practicas de ora-
lidad como una de las protagonistas centrales en el aula, continuar trabajando
de manera integral las diferentes manifestaciones verbales y no verbales y abor-
dar un curriculo desde la integracion de saberes y procesos, con miras a formar

un ser humano critico, con plena conviccion de su identidad y ciudadania.

El trabajo en redes de maestros, una alternativa para

Jfortalecer los procesos de oralidad en los estudiantes

Pertenecer a una red de maestros es una oportunidad valiosa para construir
e intercambiar experiencias que permitan mejorar las practicas. En este do-
cumento se destaca la labor que, de forma incansable, ha venido haciendo la
Red Colombiana para la Transformacion de la Formacion Docente en Lenguaje,
desde 1998, y que en la actualidad esta liderada por los maestros Fabio Jurado
y Blanca Bojaca. Uno de los objetivos de la red es que los docentes, pertene-
cientes a diferentes nodos, reflexionen sobre sus practicas, establezcan de ma-

nera permanente didlogos con sus pares y se animen a sistematizar sus propias
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experiencias pedagdgicas para que estas sean intercambiadas en eventos loca-
les, regionales y nacionales. Asi, cada aflo se organizan talleres nacionales que
son el producto de un trabajo académico arduo, en el que los profesores escriben
y reescriben acerca de sus prdcticas, las comparten con otros docentes para ser
valoradas y expuestas en diferentes paneles organizados por mesas de trabajo
(oralidad, escritura, lectura, evaluacién y primera infancia, entre otras). Todas
las experiencias deben ir en concordancia con el enfoque de la pedagogia por
proyectos o las secuencias didacticas innovadoras.

Cuando se trabaja la pedagogia por proyectos, “se cuestiona la practica tradi-
cional de enseniar las areas siguiendo lo prescrito por un texto escolar o una pla-
nificacion ya establecida, afio tras afio” (Munoz et al., 2019, p. 35); asi las cosas,
el maestro que decide hacer parte de la red se hace consciente poco a poco de
su autonomia como docente, la cual estd por encima de un texto guia, y es esta
misma autonomia la que le permite valorarse a si mismo como un profesional
digno de crear sus propios materiales y un ser humano atento a las necesidades
y los intereses de sus estudiantes, los cuales se convierten en un pretexto para
aprender de manera integrada y formar un ciudadano con voz en la sociedad. Es
este mismo maestro de lared, quien, escuchando a sus colegas, reflexiona sobre
sus propias practicas y contribuye a su escuela y al mundo de modo consciente
con los procesos que viven estudiantes y padres, quienes no solo aprenderan en
la dimension cognitiva, sino también en la socioemocional.

En lo que se refiere a la oralidad, los maestros de la red han insistido en tra-
bajarla desde un enfoque sociocultural que se complemente con los procesos de
escritura, lectura y literatura. La oralidad trabajada a través de la pedagogia por
proyectos permite centrarse en los intereses y las necesidades de los estudian-
tes, para que tomen decisiones y vayan construyendo su propia voz e identidad,
con el fin de constituirse como ciudadanos criticos y democraticos.

Paralos miembros de lared, las practicas de oralidad posibilitan la expresion
de los sentimientos y las ideas, y otorgan a los nifios el poder que les permite
hablar, dialogar y expresar sus puntos de vista frente a las experiencias de la
vida y asi reconocerse como sujetos con capacidad de participar en las diversas
situaciones cotidianas, mds alld de la escuela (Castafieda, 2021).

La produccién de los pddcast, las conversaciones, los juegos de roles, la tra-

dicion oral, la cultura, la elaboraciéon de videos, los relatos de las abuelas, las
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mesas redondas y los paneles son algunas de las actividades que se proponen en
estas experiencias para trabajar de manera colaborativa a partir de la realidad
de los nifios, los cuales son el puente principal entre sus familias y la escuela.

Cuando un maestro tiene la oportunidad de pertenecer a una red, como es
el caso de la Red Colombiana para la Transformacion de la Formacion Docente
en Lenguaje, puede actualizar sus conocimientos, adaptar las experiencias de
otros a sus propias vivencias en el aula y motivarse a sistematizar sus précticas
y reflexiones sobre ellas. Esto lleva a que el campo de trabajo en la oralidad, si es
el caso, se vuelva fructifero y se cualifique afio tras afio, motivando a los docen-
tes a realizar cada dia en sus aulas practicas productivas e innovadoras.

En la actualidad, ante los desencuentros y a veces contradicciones o falta de
secuencialidad y precision en los documentos que ha expedido el Ministerio
de Educacién Nacional, en el area de Lenguaje, como los Lineamientos Curricu-
lares (MEN, 1998), los Estdndares Bdsicos de Competencias (MEN, 2006) y los Dere-
chos Bdsicos de Aprendizaje (MEN, 2015), se hace imprescindible que los maestros
tengan puntos de encuentro como las redes, pues estas les permiten cualificarse
con expertos, vivir las experiencias del otro, conocer sus iniciativas, comparar-
las con lo que dicen las teorias elaboradas —que a veces no concuerdan con lo
que se vive en la realidad de las aulas— y sistematizar las puestas en practica,
para, de este modo, tener la interaccién que motiva, alimenta y permite edificar

cada dia la vocacion docente.

Algunos lineamientos, estrategias y acciones para formar en oralidad

Al hablar se expresa un cimulo de saberes y experiencias, de acuerdo con las
circunstancias vividas en un momento determinado. A través de la oralidad se
fortalecen las relaciones sociales, se comparten emociones, pensamientos, va-
lores y principios, y toda una perspectiva del mundo ideal y real, con miras a la
transformacion. Hablar también permite acudir a la memoria transmitiendo
un relato o una informacion; ademas, se producen ideas ligadas a las diferentes
habilidades de pensamiento, entre las cuales estdn analizar, deducir, comparar,
inferir y asociar, principalmente.

Fortalecer la oralidad implica tener en cuenta la ética de la comunicacidn,

puesto que esta permite que los estudiantes sean capaces de emplear el lenguaje
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para expresar opiniones y argumentos, reconocer diferencias, diversidad de

criterios, dialogar con otras culturas, llegar a acuerdos y, por ende, construir

ciudadania (MEN, 2006). Teniendo en cuenta lo anterior, se proponen factores

y acciones metodoldgicas que se pueden considerar para trabajar procesos de

oralidad en el aula:

10.

Géneros discursivos: disefio de planeaciones en las que se incorporen
practicas discursivas conversacionales, argumentativas y narradas, asi
como comprension de géneros discursivos para alcanzar diferentes pro-
pdsitos comunicativos.

Planificacion del discurso oral: disefio de guiones de teatro y produccién
de textos argumentativos orales, en los cuales se utilicen estrategias ar-
gumentativas y se respete la opinidn, las ideologias y las diferencias de
los otros.

Escucha activa: conversaciones sobre procesos de produccion textual
escrita (planeacion, produccion y revision).

Diversidad lingiiistica, social y cultural: comprension de la identidad
personal, familiar, cultural y social (Jurado, 2017).

Oralidad como patrimonio histérico y cultural: reconocimiento de te-
maticas y caracteristicas de la tradicion oral.

Habilidades socioemocionales: apropiacion de manuales de convivencia
y leyes, para hacer debates constructivos sobre vulneracion, discrimina-
cidn, gestion de emociones y soluciéon de conflictos.

Historia de la democracia en Colombia: fortalecimiento de la memoria
histérica de la region y el pais.

Medios de comunicacidn: uso selectivo de la informacién en diferentes
medios de comunicacién a través de la elaboracién de organizadores
graficos.

Influencia de las interacciones entre entes escolares: apropiacion de las
maximas conversacionales de cantidad, calidad, pertinencia y modo
(Grice, 1975, citado por Calsamiglia y Tus6n, 2012).

Manifestaciones verbales, no verbales y multimodales: pintura, cine, his-
torietas, paginas web, musica, arquitectura, escultura, afiches e inter-

pretacion de elementos proxémicos, kinésicos y prosddicos.
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Todos estos factores y acciones se pueden trabajar desde el enfoque de la
pedagogia por proyectos, la cual tiene en cuenta necesidades, gustos e intereses
de los estudiantes y el contexto donde viven, lo cual permite que estos decidan
sobre los aprendizajes que van a construir y que sean formados no solo ellos,
sino también los docentes (Jurado, 2017). También es posible trabajarlas desde
el disefio de secuencias didacticas innovadoras, que lleven a alcanzar propdsi-

tos en comun a través del aprendizaje cooperativo y colaborativo.

Conclusiones

Asi como los nifios se conectan en esencia con el mundo mediante la voz, es
posible privilegiar la formacion del ser humano a la construccién de espacios
en donde la oralidad tenga un papel protagonista. Las practicas de oralidad son
experiencias que permiten una mayor interaccion social y un conocimiento de
las visiones de mundo de los otros. La oralidad posibilita reconocer y recons-
truir el mundo de diversas formas, transformar la realidad, capacitarse como
ciudadanos criticos y discutir de manera pacifica con los otros. De este modo,
se consolida como un pilar parala construccion de la identidad y la ciudadania.

Los docentes como seres humanos formadores de otros tienen la responsa-
bilidad de fortalecer las practicas discursivas orales en pro de la transformacién
de los hombres; también la formacion del lenguaje debe fomentar la participa-
cion exitosa de los estudiantes en situaciones auténticas de comunicacion que
se presentan en la vida cotidiana, lo cual se refleja en la apropiacion de saberes
que los lleven a comprender y producir contextos, propdsitos comunicativos,
ideologias, emociones y elementos de la cultura, que emergen alrededor de los
discursos. Todo esto basado en la ética de la comunicacién (MEN, 2006).

La escuela es la principal instancia para promover el debate, el dialogo y la
reflexién que posibilitan el acceso a otros espacios socioculturales y demandan
que los individuos alcen su voz y pidan la palabra. Se necesita formar estudian-
tes que aprendan a reclamar sus derechos, no que esperen que la voz del mas
fuerte sea la reconocida y la que cuente la historia real.

Es fundamental que los maestros orienten los procesos de oralidad mediante
planeaciones similares a las que se hacen cuando se abordan los procesos de es-

critura. Oralidad y escritura deben ser procesos complementarios uno del otro,
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dado que cuando se habla se puede dar cuenta de la apropiaciéon que se tiene
frente a un tema o problema. Asi las cosas, la oralidad debe ser vista como un
objeto de ensefianza tanto para el docente como para el estudiante, en el cual
prime la construccion de un discurso consciente y sélido que aporte al desen-
volvimiento de los nifios en cualquier situaciéon comunicativa que afronten en
sus contextos social y cultural.

Para finalizar, se puede decir que durante la pandemia se experimentaron
muchas sensaciones y la tarea docente tuvo que ser reinventada; por eso es vital
que de vuelta a la presencialidad se decida dejar atras las formas tradicionales
de evaluar y enseiiar, y se piense en précticas aterrizadas a los contextos que lo-
gren identificar a los estudiantes con su ser y sentir a través de diferentes prac-

ticas discursivas que los lleven a construir identidad y ciudadania.
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Capitulo 5. Comunidades de aprendizaje: una estrategia
del Programa Todos a Aprender para la transformacion de

la practica pedagodgica del docente

July del Carmen Salas Jurado

Este capitulo, producto de una investigacion en estudios de maestria en la Uni-
versidad Tecnoldgica de Bolivar, presenta los aportes de la estrategia de comu-
nidades de aprendizaje (CDA) de docentes, en el Programa Todos a Aprender
(pTA), de las instituciones educativas publicas de Cartagena. Se relacionan las
caracteristicas de la estrategia en estas instituciones, asi como del sentido que
les otorgan los docentes frente a sus practicas pedagdgicas y de las percepcio-
nes de los tutores y directivos en relacion con su influencia. Para la comprension
de la investigacion, se abordaron las categorias comunidades de aprendizaje y
prdctica pedagdgica. En cuanto al disefio metodoldgico, se centrd en un para-
digma interpretativo de naturaleza fenomenoldgica, con enfoque cualitativo.
Se escogié como muestra a 10 tutores, 10 instituciones educativas con sus res-
pectivas CDA y 10 directivos docentes. Esto favorecio la toma de las voces de los
actores involucrados. También los instrumentos de recoleccidn de informacion
se dieron a través de la entrevista, el grupo focal y las fuentes documentales, los
cuales permitieron dar a conocer, mediante una mirada pedagogica, la necesi-
dad de la reflexion de estos actores, lo que resultd, como uno de los hallazgos,
en el impulso a la reflexion sobre la practica que invita a los maestros a ser agen-
tes transformadores de su quehacer. El estudio concluye que las comunidades
de aprendizaje en el programa son una estrategia que posibilita que la institu-
cién aprenda y mejore dia tras dia sus resultados, reflejados en los aprendizajes

de los estudiantes y la transformacion de las practicas pedagégicas.

Para citar este capitulo: http://dx.doi.org/10.51570/Educ202307
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Introduccion

La calidad de la educacion es un tema que ha adquirido importancia en los
dltimos afos, en especial en los paises latinoamericanos y aquellos que se en-
cuentran en vias de desarrollo como Colombia. Hoy dia transformar y mejorar
la educacion en el pais no solo es una necesidad, sino una prioridad para lograr
ser una sociedad exitosa. Por esto, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN),
basado en experiencias de otros paises, propone que para lograr la transfor-
macion del sistema educativo colombiano se requiere abordar y aterrizar el
problema desde una vision holistica, en la cual sea analizado en su conjunto y
no solo a través de las partes que lo componen, para desarrollar un programa
integral que busque responder a las diferentes dificultades y factores que hacen
que la educacion tenga altas insuficiencias.

En el 2011,y como respuesta ala necesidad de implementar un programa en
el sector educativo que apuntara a la calidad en Colombia, surgié el PTA, cuyo
origen esta relacionado con los resultados insuficientes que miden los desem-
penos de los estudiantes en las pruebas externas estandarizadas. Este factor
es el objetivo central de sus componentes y las estrategias por implementar, y
se convierte en el programa lider para transformar de forma eficaz la calidad
de la educacién en el pais y mejorar los aprendizajes de los estudiantes en las
instituciones educativas publicas en situacion de insuficiencias, en relacion con
ellogro de estos aprendizajes, ejecutadas en la mayoria de las entidades territo-
riales a partir del afilo mencionado.

Desde esta perspectiva, en sus inicios el programa involucré cinco compo-
nentes (componente pedagégico, de formacion situada, de gestion educativa,
de condiciones bésicas y de apoyo, comunicacion, movilizacién y compromiso
social) para alcanzar la meta de “mejorar las condiciones de aprendizaje en los
establecimientos educativos focalizados y, con ello, el nivel de las competen-
cias basicas de los estudiantes matriculados en ellos entre transiciéon y quinto
grado” (MEN, 2012, p. 6), enfocandose en las areas de lenguaje y matematicas.

La formacion situada es uno de los componentes del PTA, “sustentada en acti-
vidades de acompafiamiento al maestro y centrada en las problemaéticas espe-
cificas del aula en torno a los procesos de aprendizaje de los estudiantes” (MEN,

2012, p. 11). Este acompafiamiento lo formalizan docentes tutores, quienes son
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profesores de aula, seleccionados segun criterios establecidos por el MEN, los
cuales, entre otras funciones, realizan formacioén y acompafamiento situado al
colectivo de maestros de los establecimientos educativos focalizados por este
programa. Una de las estrategias del componente de formacién situada es la
conformacién e implementaciéon de comunidades de aprendizaje (CDA), entre
tutores y docentes acompaiados, con el fin de propiciar espacios de encuen-
tro en los que se suscita el intercambio de saberes, el analisis y la reflexion de
su practica de aula, para asf reconocer fortalezas y aspectos por mejorar en lo
personal y profesional, llegar a acuerdos y proponer otras formas de trabajo que
lleven a mejorar la practica pedagdgica.

Para el PTA, las comunidades de aprendizaje de maestros son esenciales en
la consecucion y consolidacidon de cambios en las practicas de aula. Estas cpA
estan orientadas a que sea el pensamiento colectivo de los docentes de cada
institucién educativa el que identifique cudles son las rutas y acciones apro-
piadas para mejorar los aprendizajes de los estudiantes y el clima escolar en su
conjunto.

En el 2011, Cartagena contaba con 81 establecimientos educativos estatales
focalizados (en el 2021 eran 91), los cuales conformaron y consolidaron sus co-
munidades de aprendizaje. Algunos reconocian que esta estrategia podia ayu-
darlos a mejorar sus practicas de aula y otros dudaban de su posible efectividad
hacia el mejoramiento. Parala muestra de este estudio, se escogieron 10 institu-
ciones educativas con sus respectivas CDA, 10 directivos docentes y 10 tutores,
cumpliendo con los criterios de antigiiedad en el programa.

Se comprende el propdsito de las CDA como escenarios de formacidn, inter-
cambio de experiencias y reflexion de la practica pedagdgica. Al tener la inves-
tigadora el rol de docente tutor, se generd el interés por investigar las realidades
del contexto educativo frente al impacto y la incidencia de esta estrategia im-
plementada por el PTA a partir de la constitucidon e implementacién de las co-
munidades de aprendizaje. Desde sus inicios en Cartagena hasta el afio de la
investigacidn, no se habian conocido ni socializado por parte del programa,
entidad territorial u otra persona interesada los resultados que se han obtenido
con esta estrategia. Ademas, tampoco se habia hecho un ejercicio de reflexion
pedagdgica sobre la implementacién de CDA y su incidencia en las practicas de

los docentes de los establecimientos educativos focalizados en la ciudad.
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Al principio de la implementacién del programa, en la mayoria de las ins-
tituciones educativas la conformacion de CDA era solo un requisito para el de-
sarrollo de este, pero poco a poco se ha ido posicionando en el quehacer del
docente. Ante esto surgen las inquietudes de que si la conformacién y consoli-
dacion de CDA en la institucion tiene efectos positivos en la transformacion de
las précticas y cudl es el impacto en el propdsito de promover el intercambio
de experiencias y buenas précticas, el trabajo en equipo, la reflexion y solucién
colectiva de problematicas especificas del aula y el fortalecimiento del proceso
de aprendizaje del estudiante, lo cual queda formulado de la siguiente manera:
;Como aporta la estrategia de CDA, consolidada en el PTA, en la transformacion de
las prdcticas pedagdgicas de docentes de las instituciones educativas focalizadas
en Cartagena?

Para hallar respuesta a este interrogante, la investigaciéon tuvo como objetivo
general indagar los aportes de la estrategia de CDA de docentes en el PTA, en las

practicas pedagdgicas de maestros de las instituciones educativas de Cartagena.

Fundamentacion tedrica
Antecedentes internacionales

Las comunidades de aprendizaje han sido estudiadas, caracterizadas e investi-
gadas en distintos contextos educativos y sociales tanto internacionales como
nacionales y locales, cuya evidencia son articulos de revistas, ponencias y tesis
de investigacién, que las reconocen como estrategia de mejoramiento y trans-
formacion. Labuisqueda de antecedentes permitié conocer distintas y pertinen-
tes experiencias en las cuales se destacan aspectos claves como los objetivos,
instrumentos aplicados y resultados alcanzados, que permiten la precisién y el
analisis del objeto de estudio que se aborda en la investigacion.

La conformacion de una CDA como tal aparece en 1978, en Barcelona, en el
centro de educacién de personas adultas de La Verneda-Sant Marti: A school
where people dare to dream (La Verneda-Sant Marti: una escuela donde la
gente se atreve a sonar) (Sanchez, 1999). El éxito de esta primera comunidad de
aprendizaje y el estudio de otros proyectos educativos internacionales sobresa-
lientes llevé al Centro de Investigacion en Teorias y Practicas Superadoras de

Desigualdades (CREA, por sus siglas en inglés), de la Universidad de Barcelona,
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ainvestigar como desarrollar esa dinamica que fomenta el éxito educativo para
todos en educacidn infantil, primaria y secundaria. Para ello se implementd un
proyecto de transformacion social y educativa de centros educativos, con un do-
ble objetivo: superar el fracaso escolar y mejorar la convivencia.

Sumado a lo anterior, en el mismo contexto internacional se encontraron
algunas investigaciones elaboradas como proyectos de grado de maestria y una
tesis doctoral relacionadas con el objeto de estudio que se investigaba.

En el caso de la tesis doctoral titulada Comunidades de aprendizaje: una prdc-
tica educativa de aprendizaje dialdgico para la sociedad de la informacion, de
Valls (2000), desarrollada en la Universidad de Barcelona, este trabajo se realizé
desde el paradigma comunicativo-critico y resalto la capacidad de las personas
de apropiarse de su competencia comunicativa para dialogar de manera critica
con su realidad y poder construir nuevos aprendizajes con la intervencion de
todos los actores involucrados en el proceso de aprendizaje. El interés de esta
tesis fue aportar conocimientos que permitan superar las nuevas desigualdades
provocadas por el paso de la sociedad industrial ala sociedad de la informacion.
Para ello se propuso un modelo de transformacién de las escuelas basado en las
comunidades de aprendizaje a partir del método dialégico.

De igual forma, en México, Rascén (2009) realizo la tesis de maestria Las
comunidades de aprendizaje. “Una propuesta para mejorar la calidad educativa’.
Un estudio de caso, que tuvo como objetivo impulsar una transformacion por
la calidad educativa con una participacién mas activa de padres de familia, es-
tudiantes y docentes de la escuela primaria. Se fundamenté en el paradigma
cualitativo que contempla la existencia de diversas realidades que se comple-
mentan.

También en México, Elizarrards (2010) desarroll6 la tesis Las comunidades
de aprendizaje: ;una alternativa para la educacion actual?, la cual tuvo el pro-
posito de conocer cdmo se acerca una escuela primaria federal focalizada a ser
comunidad de aprendizaje y con esto comprender si la politica educativa enfo-
cada a este asunto es aplicable en las instituciones escolares del Estado. Esta
investigacion presenta como resultado un modelo de transformacién escolar
basado en la participacién de la comunidad, que, de tomar forma en todas las
instituciones escolares, representaria la construccion de una sociedad mas de-

mocrética y justa.
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Antecedentes nacionales

En cuanto a revision de antecedentes nacionales, en Colombia también se han
escrito articulos que tienen como objeto de estudio las comunidades de apren-
dizaje, tales como “Impacto de las comunidades de aprendizaje en la transfor-
macion de las practicas pedagégicas”, de la Universidad Libre, escrito por De la
Hoz (2011), en el cual se plantea que las CDA generan una gran posibilidad de
cambio en las practicas pedagdgicas y en las estructuras habituales de las insti-
tuciones educativas formales.

Ahora bien, en lo relacionado con el PTA se presenta la tesis de grado de
maestria de la Universidad de Santander (Udes) titulada Andlisis de la dindmica
de trabajo de tres comunidades de aprendizaje del Programa Todos a Aprender
y su efecto transformador en las prdcticas pedagogicas docentes, de Marquez
(2014), en la cual se analizan los efectos transformadores de la estrategia de CDA
entre los docentes de basica primaria de algunas de las instituciones educati-
vas oficiales en Santa Marta y el departamento del Magdalena. La investigacion
fue de tipo cualitativo, con un método descriptivo-experimental. Una de sus
conclusiones fue que las CDA se han constituido en una estrategia ttil y efectiva
para transformar la practica educativa hacia un mejoramiento de la calidad.

También se consultd otra tesis de maestria, de la Universidad Tecnoldgica
de Bolivar, titulada Componente de formacion situada propuesto por el Programa
Todos a Aprender (PTA) como estrategia para el fortalecimiento de los procesos de
la gestion académica de la Institucion Educativa Cario Viejo Palotal de la ciudad
de Monteria, cuya investigadora es Palacios (2016). En este trabajo se prioriza el
componente de formacién situada, el cual, a su vez, esta conformado por unos
subejes entre los que esta la consolidaciéon de comunidades de aprendizaje. La
aplicacion de este componente es la estrategia principal de esta experiencia
para fortalecer la gestiéon académica en la institucién. Como una de las leccio-
nes aprendidas se establece que en los espacios de estrategias de evaluacidn,
incluidas la aplicacidn de pruebas diagndsticas y actividades grupales, se deben
tener en cuenta todos los miembros de la CDA.

En Cartagena, como antecedente, se encontrd la tesis de maestria desa-
rrollada en la Universidad de San Buenaventura, titulada Las comunidades de
aprendizaje constituidas por docentes: Un desafio para la transformacion de la

prdctica pedagdgica en la Institucion Educativa de Bayunca, sede Las Latas. Las
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investigadoras de este trabajo (Blanco et al., 2014) examinaron una IE focali-
zada por el programa, cuyo objetivo general fue develar las transformaciones
en la practica pedagdgica de los docentes de basica primaria a partir de la cons-
titucion e implementacion de las comunidades de aprendizaje en la Institucion
Educativa de Bayunca, sede Las Latas. Como una de las recomendaciones plan-
tean la pertinencia de abordar las practicas pedagdgicas desde la constitucion
e implementacion de las comunidades de aprendizaje de docentes.

De manera general, los trabajos antes resefiados le aportaron a la presente
investigacion en lo que respecta a la caracterizacion y contextualizacion de las
CDA en el PTA. Sin embargo, presentan diferencias en cuanto a la poblacién de
estudio, pues en ellas se trabaja a partir de una institucion educativa focalizada
por el PTA, mientras en el programa se tuvo en cuenta la totalidad de las institu-
ciones focalizadas de Cartagena.

En lo que respecta al abordaje tedrico, se relacioné desde sus categorias de
estudio, tales como CDA y préactica pedagdgica, las cuales se convirtieron en ejes
fundamentales, dinamizadores y articuladores. La buisqueda tedrica de estas
categorias permitié conocer diversas posturas de pedagogos como Valls, Torres
y Beltran, y del MEN, quienes con sus aportes y concepciones posibilitaron la

comprension de esta investigacion.

Las comunidades de aprendizaje: mds alld de los muros

Las comunidades de aprendizaje son definidas teniendo en cuenta el propdsito
al que apunte su conformacion; por ejemplo, Valls (2000) plantea que una CDA
“es un proyecto de transformacion social y cultural de un centro educativo y de
su entorno, para conseguir una sociedad de la informacién para todas las per-
sonas [...]” (p. 8). En ese sentido, constituyen escenarios efectivos para el forta-
lecimiento de las reflexiones y las practicas de aula, siempre y cuando cumplan
con diferentes caracteristicas.

Hay que mencionar que esta autora en su trabajo deja claro que este pro-
yecto nace en la escuela y se proyecta hacia el contexto en el cual se encuentra
inmersa, en donde se ponen en juego interacciones, aprendizajes y experiencias,
que se fundamentan en principios de igualdad, participacién y colaboracidon.

Con estos mismos elementos se constituye la comunidad de aprendizaje de
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los docentes de las instituciones educativas focalizadas por el programa, y los
aportes de cada participante son tenidos en cuenta para alcanzar los objetivos
y las metas comunes.

Otra definicién de esta comunidad apunta a la necesidad de un proceso de
reflexién (Coll, 2011) porque se conciben como una forma de entender la educa-
cién, que responde a los desafios que se plantean en el sector educativo y en los
contextos social, econdmico, politico y cultural enmarcados en la globalizacion,
la presencia de las nuevas tecnologias de la informacion, la comunicacion y la
transicion de la economia industrial, a una economia basada en el conocimiento.

Una de las estrategias que apunta a la consecucién de los objetivos del pTA
es la conformacion y consolidacion de las DA, entendidas como un “proyecto
de transformacion social y cultural de un centro educativo y de su entorno, para
conseguir una sociedad de la informacion [...] basada en el aprendizaje diald-
gico y en una educacion participativa de la comunidad en todos los espacios,
incluida el aula” (Valls, 2000, p. 8). En el PTA se establecieron diferentes objetivos
de las cDA , los cuales se describen en la figura 5.1.

Asi mismo, unos de los propésitos de las CDA es convertir el establecimiento
educativo (EE) en una institucién que aprende y mejora dia a dia sus resultados
reflejados en los aprendizajes de los estudiantes por medio de la evaluacidn, el
andlisis y el redisefio de las practicas de aula, y el enriquecimiento de los cono-
cimientos disciplinares y didacticos a través de la participacion de las sesiones
de trabajo situado (STS) y de las reflexiones de los pares.

Las cDA que se conforman en cada EE se concentran al inicio en la identifica-
cion de las practicas idoneas de planeacidn, ejecucion y evaluacion pertinente,
con el fin de pasar de la planeacion desconectada hacia los intereses de los
estudiantes, el desarrollo de competencias de la institucion y las necesidades
educativas. Para este fin se espera que los directivos docentes, como gestores
principales del EE, no solo faciliten las condiciones propicias para este trabajo,
sino que, ademas, contribuyan a su seguimiento.

Para el PTA, los actores de la comunidad de aprendizaje son los docentes del
establecimiento educativo, directivos docentes y tutores del programa u otros
profesionales de los entes territoriales. En una CDA existen tres roles o voces
fundamentales: docentes, directivos docentes y tutores, quienes hacen sus es-
fuerzos y apuntan sus acciones al mejoramiento de la practica pedagogica para

mejorar los aprendizajes de los estudiantes.
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La prdctica pedagdgica: un quehacer que trasciende el aula

En la actualidad, el sistema educativo colombiano estd tomando nuevos ho-
rizontes y estd en proceso de transformarse dando mayor prioridad al saber
hacer, al saber conocer, al saber ser y al saber convivir, y deja a un lado la edu-
cacion tradicional para tomar en cuenta al estudiante y su aprendizaje. Por eso,
se formularon unos referentes de calidad (Estdndares Bdsicos de Competencias
y Lineamientos Curriculares) que, acompanados de un modelo pedagégico, de
teorias de ensefianza y aprendizaje, de un buen diagndstico escolar, de una per-
tinente construccién y un disefio del curriculo y de unas coherentes practicas
pedagdgicas, contribuyen a orientar y ofrecer criterios sobre el qué hacer, para
qué hacer y cdmo hacer, para asi desarrollar aprendizajes en el aula, en las rela-
ciones, en el contexto y en las areas del conocimiento, para que los estudiantes
lo materialicen o concreticen mas alld de los muros de la escuela.

Ante esto, la escuela es el escenario principal pero no el inico; para lograrlo
y responder a esas exigencias debe estar enmarcada en una buena y pertinente
practica pedagdgica, pues pensar la educacion en Colombia, con miras a las exi-
gencias de calidad de los procesos de formacion, implica, entre otros aspectos y
elementos, el desafio de construir un curriculo integrador y una praxis didacta

y no aquella que se esta acostumbrada a implementar.

La préctica pedagdgica incluye a todos aquellos procesos en los cuales se desa-
rrolla la enseflanza con la intencién de favorecer el aprendizaje. Estd vinculada
siempre y necesariamente a una teoria pedagégica y comprende todas aquellas
situaciones donde haya personas que desean formarse. Dichas situaciones no son
accidentales o casuales; estdn planificadas y representan lo que se llaman am-

bientes de aprendizaje. (Marcelo, 2001, citado por Castillo, 2008, p. 179)

Romper paradigmas sobre el quehacer educativo es una tarea que hay que
lograr en la mayoria de los docentes de basica primaria de estas instituciones
focalizadas, porque, a pesar de hablar de calidad y de contar con herramientas
y nuevas estrategias, algunos aun contintian en las descontinuadas practicas
trasmitiendo verdades inmutables establecidas en unas relaciones verticales
que se acercan al autoritarismo, en el cual lo que importa es repetir conceptos

y memorizar para evaluar sobre esos contenidos que parecen olvidarse de la
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didéctica; como la define Diaz (2002): “la didactica es una disciplina pedagé-
gica que analiza, comprende y mejora los procesos de ensefianza-aprendizaje,
las acciones formativas del profesorado y el conjunto de interacciones que se
generan en la tarea educativa” (p. 34).

Ante esto, surge la necesidad inminente de reflexionar de forma constante
lo que se hace en la préctica pedagdgica. Visto de este modo, el trabajo de y en
las comunidades de aprendizaje en la practica pedagogica del docente tiene
una intencionalidad clara que se centra en la reflexién y reformulaciéon de la
praxis como la posibilidad de interconectar los conceptos y saberes desde la in-
teraccion, la socializacion y el encuentro de intereses y factores que generaran
aprendizajes significativos para todos los sujetos, incluido el docente.

A partir de esto, se resalta que se puede alcanzar mejor desempeio acadé-
mico en los estudiantes con la creacion de condiciones, acciones y factores que
faciliten el proceso de aprendizaje, lo que se traduce en practicas de aula mas
efectivas. Este conjunto de factores se representa en la figura 5.2.

Las practicas pedagdgicas estan asociadas a docentes con conocimiento delo

que ensefian (conocimiento de la disciplina) y de cémo se enseiia (conocimiento

Figura 5.2. Factores asociados a las practicas pedagoégicas

Mejores practicas
de aula

Desarrollo _
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disciplinar de lo
que se ensefia

profesional situado

con acomparnamiento
formativo

Mejores
aprendizajes

Guias y materiales
didécticos
apropiados

Didéctica para
ensenarlo (PCK)

Fuente: MEN (2012).
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de la didéctica de la disciplina), entre otros factores, por lo cual se enfatiza la
importancia del desarrollo profesional situado y la formacion de comunidades
de aprendizaje en las practicas de aula, incluidos procesos de interacciéon y
acompariamiento a los docentes. También se indica que la existencia de mate-
riales apropiados disponibles en el aula, para maestros y estudiantes, ayuda en
el proceso de enseflanza y aprendizaje.

Por consiguiente, para complementar lo expuesto antes, es necesario pun-
tualizar el enfoque, el método, las técnicas de recogida y el anélisis de informa-
ciényhacer hincapié en el paradigma como un guia de recorrido epistemoldgico
y metodoldgico de la investigacion, ya que se considera que este es el respaldo
metodoldgico del objeto o la realidad de estudio.

Abordaje metodolégico

Para dar respuesta a la pregunta de investigacidn, se abarc6 un paradigma in-
terpretativo de naturaleza fenomenoldgica, porque se constituy6 en una forma
de interpretar los hechos y este es, sin duda, una herramienta 1itil en el campo
educativo para el analisis de situaciones, enmarcado en un enfoque cualitativo,
desde los postulados de LeCompte (1995), citado por Rodriguez et al. (1996),
que plantean que esta podria entenderse como

una categoria de disefios de investigacion que extraen descripciones a partir
de observaciones que adoptan la forma de entrevistas, narraciones, notas de
campo, grabaciones, transcripciones de audio y video cassettes, registros escri-

tos de todo tipo, fotografias o peliculas y artefactos. (p. 11)

En ese sentido, se pretende analizar la estrategia de CDA de docentes en el
PTA, en las practicas pedagdgicas de los maestros de las instituciones educati-
vas focalizadas por el programa a través de sus tres voces principales: la voz del
docente, la del tutor y la del directivo docente.

Ademaés, este paradigma y enfoque permitid trabajar sobre aspectos educa-
tivos que son susceptibles de mejora, con el propésito de buscar avances hacia
el mejoramiento de la calidad educativa. Se tuvo en cuenta el disefio metodolé-
gico del trabajo de campo de la investigacién cualitativa e interpretativa plan-
teado por De Tezanos (1998).
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La naturaleza fenomenolédgica entiende al mundo como algo no acabado, en
constante construccion, en tanto los sujetos que lo viven son capaces de modifi-
carlo y darle significado. No es posible estudiar un hecho o una situacién de ma-
nera objetiva, porque los sujetos que lo viven son quienes le dan sentido, por eso
se dice que no es posible describir ni interpretar un fenémeno social sin aceptar
que esta relacionado con el significado que le dan quienes lo viven. Como lo
sefialan Maykut y Morehouse (1994), “el enfoque fenomenolégico tiene como
foco entender el significado que tienen los eventos [experiencias, actos...] para
las personas que seran estudiadas” (p. 3). Ademds permite conocer las subjeti-
vidades que orientan las acciones de los sujetos de estudio en un contexto espe-
cifico, lo que posibilita establecer regularidades desde las cuales se comprende
e interpreta la realidad estudiada y se constituye en fuente de conocimiento de
ella. No se parte de una teoria, sino de la realidad, de la cual hace un analisis
descriptivo con base en las experiencias compartidas. De esta realidad y de las
experiencias subjetivas se obtienen las situaciones, las acciones y los datos para
interpretar. Entonces, a partir de alli, es posible interpretar los procesos y las
estructuras sociales.

Los docentes, los tutores y los directivos docentes, y su manera de ver la CDA,
el significado y el sentido que estos atribuyen a esta estrategia del PTA en las
practicas pedagdgicas, es lo que constituye la realidad y lo que es importante
estudiar e interpretar.

Por otro lado, la poblacion de estudio fue la totalidad de las comunidades de
aprendizaje de las IE focalizadas por el programa en Cartagena. Fueron 81 cDA
(una por EE) ubicadas en cinco Unidades Administrativas Locales de Educacion
(Unaldes): El Country, Virgen y Turistica, Santa Rita, Industrial y de la Bahia y
Rural. Para la muestra se escogieron diez instituciones educativas, dos por cada
Unalde, teniendo en cuenta su participacion activa, su focalizaciéon antigua en
el programa y los informes de acompainamiento redactados por sus tutores. En
cuanto a la muestra de tutores, que son docentes de aula comisionados por la
entidad territorial certificada para hacer acompafnamiento a los actores del es-
tablecimiento educativo en el Programa Todos a Aprender, fueron selecciona-
dos diez docentes con antigiiedad en el PTA, quienes en el 2016 tenian mds de
tres afos en el rol, y diez directivos docentes de las instituciones participantes,
que lideran el programa en las instituciones educativas y la consolidacién de la
estrategia de CDA.
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Seguin la pertinencia del enfoque y la metodologia de la investigacion, se se-
leccionaron algunas técnicas de recoleccién de informaciéon como la entrevista
semiestructurada, el grupo focal y el andlisis de fuentes documentales, los in-
formes de acompafiamiento en el aula que hacen los tutores de los docentes en
una clase y las actas de cierre de las CDA de los afios 2014, 2015 y 2016.

La entrevista se hizo a los diez tutores de la muestra, quienes se codificaron
como tutores PTA (TPTA), mds el nimero asignado por orden de entrevista. Aqui
se establecié una relacion que busco obtener respuestas verbales a los interro-
gantes planteados sobre el problema propuesto, para determinar las percepcio-
nes en relacion con la influencia de la cDA en las practicas pedagégicas de los
docentes acompanados. La entrevista semiestructurada tuvo un caracter flexi-
ble, en medio de un clima de confianza y un ambiente agradable, que permiti6
expresar de forma libre sus planteamientos frente a la situacion, brindando la
oportunidad a la investigadora de identificar las categorias emergentes. Se par-
ti6 de preguntas antes disefiadas, pero las respuestas generaron nuevos inte-
rrogantes que posibilitaron profundizar, ampliar y enfocar la vision que se tenia
sobre el problema. El cuestionario de la entrevista constd de cinco preguntas

enmarcadas en cinco aspectos:

El funcionamiento de las CDA.
El rol como tutor en las CDA.
La apropiacion de los docentes participantes de la CDA.

Los aportes de la cDA a la practica de los docentes.

SANEEI S A

La transformacion de la practica pedagdgica.

Estas preguntas se disefiaron en atencion a los objetivos de la investigacion
y sus respuestas permitieron establecer aproximaciones analiticas e interpreta-
tivas sobre la CDA en las précticas pedagdgicas.

La misma técnica se aplic6 ala muestra de los diez directivos docentes (siete
rectores y tres coordinadores) de las instituciones educativas escogidas. Estos,
ademas, debian liderar y pertenecer a la CDA enmarcada en el PTA desde los
inicios del programa en la ciudad. Se codificaron atendiendo a los directivos
docentes PTA (DDPTA) mas el nimero aleatorio asignado. Las preguntas se for-

mularon sobre tres aspectos:
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1. Formacion situada
2. Pedagdgico
3. Gestion

En un encuentro de mesa de estudio, los directivos docentes comunicaron
su sentir y a través de una negociacion conjunta definieron los aspectos que
evidencian una transformacion en la préctica.

En cuanto a la técnica del grupo focal, Elizarras (2010) plantea que “se ca-
racteriza por estar constituida por personas que poseen ciertas caracteristicas
en comun, que proveen datos e informacion de naturaleza cualitativa mediante
su participacion en una discusion enfocada” (p. 39). Ante esto, fue aplicada a las
CDA codificadas como CDAPTA, mas el nimero aleatorio asignado, con el obje-
tivo de conocer los sentires que tienen los docentes con respecto a su partici-
pacion en estas, asi como las debilidades y fortalezas que consideran tiene la
estrategia en la IE y en el PTA. Esta técnica dio sentido a la voz del docente. Se

abordaron preguntas relacionadas con:

Participacion en la CDA.
Consolidacion de la CDA en la IE.
Debilidades, fortalezas y oportunidades de mejora de la CDA en el esta-
blecimiento educativo.
4. Debilidades, fortalezas y oportunidades de mejora de la CDA desde el PTA.

Por ultimo, se analizaron fuentes documentales. Para el desarrollo de esta
técnica se utilizaron los instrumentos proporcionados y manejados por el pro-
grama, como es el caso de los informes de acompafiamientos y las actas de cierre
de la muestra de las cDA del 2014, 2015 y 2016, los cuales fueron suministrados
por los docentes tutores que acompaiian estas instituciones educativas. Esto per-
miti6 no solo caracterizar esta estrategia en el PTA, sino analizar e interpretar evi-

dencias de las practicas pedagdgicas, asi como mostrar su impacto e influencia.

Resultados

Las voces de los tutores del PTA fueron fundamentales para el analisis de esta

investigacidn, pues las percepciones y reflexiones generadas en su ejercicio
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develaron cémo ha sido la apropiacioén de la metodologia y dinamica del pro-
grama, en especial de la estrategia de consolidacién de CDA por parte de las

instituciones y los docentes en cada uno de los contextos.

Al iniciar el acompanamiento en la institucién educativa, los docentes traba-
jaban de forma desarticulada con los referentes nacionales. No habia espacios
paralareflexion pedagdgica ni para el trabajo en equipo. Cada docente planeaba
desde sus concepciones y no habia un formato unificado. (TPTA03, comunica-

cién personal, discurso entrevista)

El acompanamiento formativo que el tutor hace a los docentes de la insti-
tucion se concentra en el didlogo y la retroalimentacion de las probleméticas
especificas de aula, en torno a los procesos de aprendizaje de los estudiantes, y
enfoca su atencion en brindar oportunidades para que la CDA observe, analice

y resignifique sus précticas diarias.

[...] son muchos los logros que hemos evidenciado con respecto a la forma de
planear y desarrollar las clases. Si comparamos el estado inicial de las practi-
cas pedagdgicas al momento que el programa llegé al establecimiento educativo
con las que se pueden apreciar ahora, decimos que los cambios se han visto en
un 70 %. La mayoria de los docentes ya no necesita que el tutor les recuerde la
importancia de planear la clase con todos sus momentos ni la pertinencia de
la articulacién de los referentes nacionales. (TPTA06, comunicacidén personal,

discurso entrevista)

Ante posturas como esta, se interpreté que desde la formacion situada y su
estrategia central en las comunidades de aprendizaje se han construido condi-
ciones para lograr practicas de aula efectivas que fomenten procesos de apren-
dizaje significativos y pertinentes a través de conocimientos dinamicos, con los
cuales el estudiante sea competente, dentro y fuera de la escuela, en diversos
contextos de situacion que la vida le demande.

Los docentes han reconocido que participar en esta estrategia les ha permi-
tido construir conocimientos, los cuales aplican en su practica y quehacer educa-

tivo.Yesque,sinduda, las constantesretroalimentaciones,los acompainamientos
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y los didlogos con los tutores han logrado permear a ese docente reacio que se
encontré cuando se llegd por primera vez al establecimiento educativo con el
rol de tutor. A partir de la aplicacidn de las técnicas y los instrumentos, se inter-
preta que la construccion de conocimiento no es un proceso que se da de inme-
diato a través del dialogo, sino que el intercambio de saberes debe llevar a una
problematizacion, en la cual cada actor toma conciencia del estado de la prac-
tica que se desea transformar, es decir, de las necesidades o problematicas pre-
sentes en las practicas de aula, y es en este campo en el cual se hace la apuesta
de la interaccidn, en la que el tutor entra a confrontar y a revisar la practica
junto con el docente de manera critica, creando situaciones de reflexién que lle-
ven a identificar la necesidad de transformacién. De aqui que el valor del inter-
cambio de saberes no es incorporar una idea o estrategia, sino tomar la propia
accion y establecer una relacion reflexiva con esta, lo que ayuda también a que
sean los propios docentes quienes tomen la opcién por el cambio.

Sin duda alguna, como se ha venido diciendo en todo este capitulo, el direc-
tivo docente es el otro actor principal en el PTA, por lo tanto, su sentir y sus vo-
ces viabilizaron la aproximacioén a la caracterizacién de la CDA como estrategia
de transformacion. Mediante la entrevista aplicada, los directivos docentes ex-
presaron la evolucion a la cual los ha llevado su participacion y la de los docen-
tes, de sus establecimientos educativos en las comunidades de aprendizaje del
PTA, las cuales lograron cambiar percepciones, superar desconfianzas y acoger
mayores elementos de accion para el mejoramiento de la calidad educativa.

Reconocer por un lado el esfuerzo que implica para los docentes aceptar y
para los tutores promover estas nuevas estrategias y, por otra parte, compren-
der la aplicacidn que tienen tanto en lo profesional como en lo personal, hace
que sean valoradas no solo como propias del PTA, sino como un proceso util que
pueden seguir implementando de forma institucional. Las percepciones y ex-
periencias de los directivos docentes al respecto de las comunidades de apren-
dizaje y sus aportes a la practica del docente se dan a partir de los procesos
experimentados en su institucion.

Se pudo apreciar que es desde estas vivencias que las comunidades de apren-
dizaje tienen altas valoraciones entre los actores del programa, al vincularse a
su quehacer de una forma que antes no habia sido tan experimentada en su

accion educativa, dando un testimonio real. Por eso se dice que la apropiacion
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de la estrategia de las CDA no solo se observa desde un discurso tedrico, sino
también desde referentes basados en experiencias concretas que se han vivido
a través del programa.

Esto ha aportado a generar entre los directivos docentes concepciones de
calidad que tienen un alto componente practico, es decir, no hay una postura
desligada de larealidad, sino una mirada contextualizada y orientada al cambio
de las practicas escolares, llevandolos a reconocer su alto o bajo nivel de parti-

cipacion en la CDA.

Mi apropiaciéon como rector frente a la CDA es regular. Conozco las bases y los
fundamentos de la comunidad, pero reconozco que me hace falta més partici-
pacion en las reuniones. De forma ocasional participo de estas, pero si estoy al
tanto de lo que hacen y reflexionan. Yo apoyo a mi CDA. (DDPTA02, comunicacién

personal, discurso entrevista)

Esta investigacion arrojé que son muchos los directivos docentes que con-
sideran que las comunidades de aprendizaje apuntan a procesos de mejora-
miento que llevan a comprender dénde y por qué se presentan dificultades por
parte de los estudiantes, en torno a contenidos especificos de lenguaje y mate-
maticas y las estrategias didacticas mas adecuadas para trabajarlas. En las me-
sas de estudio se permiten, por un momento, analizar y evidenciar debilidades
y fortalezas de las practicas, con miras a cambiar.

Sumado a lo anterior, se pudo notar que los directivos no desconocen que
aun existen docentes que persisten en las practicas descontextualizadas (a pe-
sar de los esfuerzos, aportes del PTA y los cambios inminentes de la sociedad
todavia algunos rehtsan a cambiar o mejorar su practica) y que son muchas
las causas que se han adjudicado a esta prevencion o rechazo al cambio. Sin
embargo, entre los actores del PTA, y debido a los procesos de reflexion que se
realizan en las mesas de estudio, estas problemadticas se han aprendido a ver de
otra manera y han llegado a un nivel de conciencia sobre su implicacién y res-
ponsabilidad, desarrollando una percepcion critica de este tipo de situaciones.

Los docentes que conforman las comunidades de aprendizaje de las institu-
ciones educativas focalizadas verificaron la realidad de su practica a través de

un encuentro entre ellos mismos. En esta reunion, las posturas se asumieron
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en igualdad de condiciones y cada uno, como interlocutor valido, comunicé su
sentir y mediante una negociacién conjunta definieron los aspectos que evi-
dencian una transformacién en su practica. El docente interviene de manera

conjunta con sus pares en un proceso transformador de su actuar.

Los aspectos mas relevantes que se han desarrollado en el EE, a partir de la di-
namica de la estrategia de las comunidades de aprendizaje son: (1) Aplicacién
de estrategias como el estudio de clase, que propician la investigacion en el aula.
(2) Fortalecimiento a la planeacién de clases a través del trabajo en secuencias
didécticas. (3) Mejoramiento en la planeacion y ejecucion de actividades peda-
gbgicas dentro y fuera del aula de clases. (4) Anélisis de los resultados de las
pruebas Saber y diagndsticas, con el fin de plantear estrategias y acciones de
mejoramiento para su uso pedagdgico en el aula. (5) Fortalecimiento del trabajo
en el aula a través de la implementacion de los materiales suministrados por el

programa. (CDAPTAO1, comunicacién personal, discurso entrevista)

Se evidenci6 que los aportes que la comunidad de aprendizaje ha realizado
ala practica de los docentes, y en general al quehacer educativo, tienen que ver
con la vinculacién de nuevos referentes practicos y tedricos a la accién peda-
gogica, el uso de nuevos recursos para enriquecer su desempefio profesional
en los procesos de aula, el conocimiento de nuevas didacticas en sus areas de
desempeiio y ensefianza, el entender cémo y por qué se debe ensefar de deter-
minadas formas y el ampliar su visién sobre el estudiante interpretando de otra
manera el papel que él tiene en el proceso educativo, entre otros.

Las intenciones iniciales por conformar las comunidades de aprendizaje
dentro de cada institucion se veian opacadas por diferentes consideraciones,
como que para lograr la conformacion de esta se requeria de tiempo, pues no
se debia alterar la jornada de los docentes ni las clases de los estudiantes; el
convencimiento de los docentes, quienes muchas veces debido a prevenciones
o temores no se daban la opcién de acceder a esta estrategia de CDA, ya que la
consideraban una pérdida de tiempo, y que lograr la trascendencia de lo apren-
dido en la comunidad de aprendizaje, tanto en el aula como en otros docentes,
era otro invento mas del sistema de gobierno.

Sin embargo, estas situaciones se han ido superando en el programa con los

esfuerzos no solo de los tutores y las estrategias que también como comunidad
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de aprendizaje se han creado, sino ademas con la disposicion que se va dando
en cada docente y con el interés y la gestion que el directivo docente hace, como
lo anotd una docente de CDA a su respuesta a la pregunta sobre cudles son los
compromisos como sujetos participantes de esta comunidad: “[...] Apoyar a las
comunidades de aprendizaje, con el liderazgo de los directivos docentes, como
un espacio continuo para el intercambio de saberes y experiencias con pares,
que impacten de forma directa los aprendizajes de los estudiantes” (CDAPTA03,
comunicacién personal, discurso entrevista).

Segiin las voces de los docentes, otra practica que permitié evidenciar
cambios en el quehacer pedagdgico mediante la implementacion del PTA es la
preparacion de las précticas de aula por parte de los docentes, al pasar asi de
planeaciones sencillas a planeaciones con intencionalidades formativas mas
claras y completas y con un alto nivel diddctico, por la variedad de estrategias
que incluyen y la vinculacién de los recursos que se orientan al desarrollo de
competencias y capacidades, y no solo al tratamiento de contenidos, lo cual se
evidencia en la ejecucion de la clase.

Asi, la planeacion es uno de los procesos que permite evidenciar una prac-
tica intencionada, que junto con la previa y posterior reflexion pedagdgica que
se da en las comunidades de aprendizaje favorece el abordaje de problematicas
en la ensefianza y el aprendizaje. Por ejemplo, al articular los Estdndares Bdsi-
cos de Competencias y los Derechos Bdsicos de Aprendizaje como referentes para
formular actividades para el desarrollo de competencias basicas y disciplinares
en los estudiantes, se piensa en una practica que necesariamente debe verse
transformada en el aula, que es uno de los logros que se espera alcanzar en un
porcentaje mayor mediante el programa, como aporte a la mejora de la calidad
educativa.

Como resultado general se puede plantear que después de un largo periodo
del PTA en los establecimientos educativos en Cartagena, las instituciones han
valorado y apoyado sus acciones propuestas, han cedido los espacios para el
desarrollo del trabajo de acompafamiento y han logrado demostrar su compro-
miso para superar las debilidades académicas de los estudiantes y mejorar las
practicas de los docentes. Estos ultimos participan en su mayoria con agrado en
las sesiones de trabajo situado y en las comunidades de aprendizaje, aportando

en la reflexion sobre su quehacer pedagdgico.
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Los docentes estan transformando sus practicas pedagégicas al atender
a nuevas didacticas del lenguaje y de las matematicas, con el fin de lograr un
aprendizaje significativo en los estudiantes. Observar sus propias clases des-
pués de ser filmadas y hacer la retroalimentacidn, le ha servido a la mayoria de
los docentes para repensar su quehacer educativo.

En cuanto a la DA, su compromiso y pertinencia se demuestran en las ta-
reas y acciones que en cada encuentro se dejan. Tanto directivos como docen-
tes se apersonaron del desarrollo de esta estrategia. La mayoria de ellos desea
seguir actualizandose y fomentar el trabajo en equipo para buscar innovadoras
propuestas y estrategias diddcticas, y de esta manera potenciar las practicas
pedagdgicas que repercutiran en los aprendizajes de los estudiantes.

Algunos pueden resistirse a participar en esta estrategia y en todo lo que
sugiera el programa, sin embargo, compartir los resultados que se han logrado
puede motivar a que estos decidan hacer parte del equipo y a que mas perso-
nas se vinculen de modo activo con esta estrategia de transformacion llamada
CDA. Aun cuando no se apruebe como politica de Estado, la continuidad de las
metodologias y las acciones del programa pueden darse en la medida en que se
deje una capacidad instalada en las instituciones y en cada uno de los actores
educativos. Aunque esta estrategia sea beneficiosa, también se percibe que falta
fortalecer diferentes aspectos que estdn asociados a componentes como lide-
razgo, gestion, apoyo y formacién auténoma.

Las CDA surgen del PTA como una propuesta estratégica para transformar y
mejorar las practicas pedagogicas, y la mayoria de los docentes de Cartagena le

apunto a esto y ha logrado su objetivo.

A manera de discusion

Teniendo en cuenta que esta investigacion apuntaba alaindagacién sobre ;cémo
aporta la estrategia de comunidad de aprendizaje (cDA) de docentes, consoli-
dada en el PTA, en la transformacion de las practicas pedagdgicas del docente de
las instituciones educativas focalizadas en Cartagena? algunos de los aportes
que las comunidades de aprendizaje han hecho a sus participantes, extraidos
de las diferentes experiencias, testimonios, respuestas y fuentes documentales

aportados por los actores (docentes, directivos docentes y docentes tutores) del



COMUNIDADES DE APRENDIZAJE... 143

PTA, se relacionan con que esta es una estrategia para mantener actualizados
a los distintos actores de la cDA, debido a que mantiene a los maestros con co-
nocimientos y formas de actuar propias de un contexto tematico y de practica
especifico, lo que permite que dicha actualizacion se refleje en la practica peda-
gogica, y se complementa con lo planteado por Wenger (1991), citado por De La

Hoz (2011), cuando establece que estas

[...] se caracterizan por ser un grupo de personas que emplean su capacidad de
compartir experiencias pasadas con el fin de crear una comprension conjunta y
coordinar maneras de abordar nuevas experiencias, [...] asi como mecanismos

sociales para compartir y desarrollar conocimientos y competencias. (p. 46)

Ante esto, se puede establecer que las comunidades de aprendizaje son una
potente oportunidad de cambio en las practicas pedagogicas y en las bases me-
todoldgicas institucionales en que se enmarca el quehacer docente, puesto que
son una estrategia pertinente para abordar los retos y cambios educativos y
pedagdgicos demandados por la sociedad.

La estrategia de CDA se ha convertido en un escenario de intercambio de
saberes y de reflexion constante para la transformacion de la practica pedagd-
gica. Las voces convergen en el trabajo colaborativo y entre pares que se da en la
comunidad. Ademas, los actores reconocen que la participacion en la comuni-
dad de aprendizaje se da entre docentes y tutores, y que los directivos docentes
deben apropiarse mas de sus dinamicas, demostrando ser los lideres de la CDA.
En cuanto al espacio de encuentro, la mayoria de las comunidades se retine una
vez al mes. De los testimonios se pudo notar que existe una divergencia entre
docentes y directivos docentes, en cuanto los primeros plantean que existe un
cronograma establecido para los encuentros de las DA y los ultimos aluden
que aun no hay un espacio institucional.

En el discurso de los actores involucrados, se resalta que el desarrollo de las
comunidades de aprendizaje se basa en un proceso continuo de seguimiento y
evaluacion, centrado en la evaluacién para el aprendizaje (o formativa), de tal
forma que sea continua, oportuna y enfocada tanto en los procesos y en la iden-
tificacion de dificultades didacticas como en los resultados. “La evaluacién que

aspira a ser formativa tiene que estar continuamente al servicio de la practica
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Tabla 5.1. Polifonia de sentidos y percepciones: Entre convergencias y divergencias en la

categoria CDA
Testimonio Testimonio Testimonio directivo
docente tutor docente de aula docente

“Las comunidades de
aprendizaje se han
consolidado mediante

un ejercicio de reflexion
constante de las practicas
pedagdgicas, resultado del
acompariamiento situado de
los tutores hacia los docentes
y del acompanamiento entre
pares” (TPTAQ9).

“[...] En esta se generan
mesas de estudio con
nosotros los docentes
algunas veces por grado,
otras todo el colectivo. [...]
en ocasiones nos reunimos
todos los docentes de
primariay transicién de
ambas sedes” (CDAPTAO1).

“La consolidacién de cDA es
una fortaleza ya que permite
un trabajo colaborativo en
equipo y ayuda a mejorar

el proceso pedagégico de
cada uno de los docentes”
(DDPTA09).

“La apropiacién que los
docentes tienen de la CDA es
satisfactoria. Los docentes
de primaria y transicién
participan activamente.
Falta empoderar més a los
directivos docentes para
que lideren estos procesos
al interior de la comunidad”
(TPTA15).

“Como compromisos

en la CDA tenemos |...]
participar activamente de los
encuentros y de las mesas

de estudio [...]. El rector y
coordinador deben estar
presentes en todas las cpA
[...]” (cDAPTAO7).

“Yo convoco alos docentes a
la cDA, pero reconozco que
en ocasiones mi participacion
es nulay delego la funcién al
coordinador [...]” (DDPTAO05).

“[...] para que una cpA

se retina, es el tutor el

que debe gestionar el
espacio y el tiempo con el
rector o coordinador de la
institucién. Por lo general,
las comunidades se retinen
como tal una vez al mes”
(TPTALL).

“Las reuniones de CDA se
hacen mensualmente. Ya

se tiene un cronograma de
encuentros. Es liderada por la
tutora” (CDAPTA04).

“La CDA no se retine con
frecuencia, ya que no

se ha creado el espacio
institucional para que

los docentes lo hagan
periédicamente” (DDPTA0S).

Fuente: elaboracién propia.

para mejorarlay al servicio de quienes participan en la mismay se benefician de
ella [...]” (Alvarez, 2001, p. 3). Por tanto, la evaluacién de aula debe privilegiar la
accion intencionada para obtener informacion sobre los avances y logros cog-
nitivos de los estudiantes.

La conformacion de comunidades de aprendizaje junto con la evaluaciéon
formativa son factores que promueven el mejoramiento de los docentes me-
diantelareflexién y transformacién de sus imaginarios y practicas de aula, reco-

nociendo asi su papel fundamental en el mejoramiento de la calidad educativa,



COMUNIDADES DE APRENDIZAJE... 145

la cual impulsa la reflexion sobre la practica pedagégica que invita a los docen-
tes a ser agentes transformadores de su quehacer y de los procesos que lideran,
apropiandose de dindmicas investigativas rigurosas y estrategias pertinentes,
con la intencion de generar procesos de cambio que vayan més alla del aula.
En ese mismo orden de ideas, teniendo en cuenta que algunas de esas dina-
micas y estrategias se materializan en los proyectos educativos, Torres (2004)

considera que

una comunidad de aprendizaje es una comunidad humana organizada que cons-
truye y se involucra en un proyecto educativo y cultural propio, para educarse a
si misma, a sus nifios, jévenes y adultos, en el marco de un esfuerzo endégeno,
cooperativo y solidario, basado en un diagnéstico no solo de sus carencias, sino,

sobre todo, de sus fortalezas para superar tales debilidades. (p. 1)

Desde esta perspectiva es posible producir transformaciones entre los do-
centes participantes de la CDA, teniendo claro que esto es un proceso en el cual
la motivacidn y las ganas de cambiar para bien son fundamentales y que el inter-
cambio de experiencias, practicas y propuestas, entre otras, lleva a la reflexion
y a la amplia vision de tomar aquello que le sirve para mejorar su practica pe-
dagdgica.

Trabajar en las CDA les permiti6 a los docentes identificar las situaciones
problematicas que influian en su practica pedagégica. Ante esto, centraron la
atencidn en la comprension de su practica y su identidad como maestros, lle-
vandolos a aceptar que es necesario estar dispuestos al cambio, no solo por los
conocimientos, las técnicas y las metodologias que se adquieran para ser imple-
mentadas en las clases, sino por el sello personal que estos le pueden impregnar
al proceso de ensefianza y aprendizaje. Para que se dé una apropiacién de es-
tas practicas es importante tener presente el rol de participacién de cada uno
de los protagonistas que intervienen con su saber, los actores escolares, pues,
como plantea el MEN (2007), “[...] una practica pedagégica implica saber hacer
la reflexién en torno a ese hacer, estableciéndose una mediacién entre el estu-
diante y el saber, generando asi relaciones de diversa indole entre los agentes

educativos, el conocimiento y el contexto” (p. 249).
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Tabla 5.2. Polifonia de sentidos y percepciones: Entre convergencias y divergencias en la

categoria Transformacion

Testimonio
docente tutor

Testimonio
docente de aula

Testimonio
directivo docente

“[...] al faltar un afo y medio
para que culmine el PTA, se
puede decir con evidencias
que las practicas pedagdgicas
han mejorado. No al 100 %
porque atin faltan cosas

por fortalecer y otras por
cambiar, pero el hecho de
que ahora planeen las clases,
estas sean contextualizadas,
reflexionen constantemente
y en especial mejoren

los aprendizajes de los
estudiantes, es un punto

“La comunidad de
aprendizaje si ha aportado
anuestra practica, llegando
al punto de transformarla
satisfactoriamente [...]”
(cpA03).

[...] Los docentes de mi
institucién reclaman los
espacios de encuentro de la
comunidad de aprendizaje,
esto quiere decir que la CDA
si ha aportado en algo en su
practica, pues de lo contrario
no exigieran los espacios.
Reconozco que el discurso
pedagdgico que manejan

los docentes de primaria es
muy bueno. [...] en las clases
emplean diferentes recursos y
estrategias [...]” (DDPTAQ9).

de partida para decir que
se estan transformando
las précticas (emocién)”
(TPTA14).

Fuente: elaboracién propia.

Los participantes de las CDA en el PTA han logrado el analisis y la transforma-
cién de sus practicas pedagdgicas, reconociendo sus fortalezas y oportunidades
de mejora, lo que favorece el enriquecimiento de los conocimientos disciplina-
res mediante el trabajo colaborativo y el mejoramiento dia a dia de los aprendi-
zajes de los estudiantes y de la misma practica pedagdgica.

A partir de los testimonios, las evidencias, voces y experiencias de los sujetos
de estudio de esta investigacion, que permitieron identificar, reunir y resumir
las percepciones y los sentidos que estos dieron a conocer con respecto a la co-
munidad de aprendizaje como una estrategia transformadora de la practica del
docente, se relaciond que la estrategia de CDA desde el PTA se caracteriza por ser
un escenario de intercambio de saberes entre docentes, directivos docentes y
tutores. Teniendo presente el papel que cada uno de estos tiene en el proceso de
mejora de la calidad de la educacion, se convierten en actores fundamentales
en esta estrategia, quienes desde su rol identifican sus dindmicas y las percep-
ciones, y los sentidos que tienen sobre la CDA frente a las practicas pedagdgicas,

lo cual posibilita una polifonia que presenta muchas convergencias.
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Cada uno de los actores (docentes, directivos docentes y tutores) concibe
de forma satisfactoria su rol, configurado desde las experiencias y el nivel de
participacidén en la consolidacion de las CDA. Poco a poco estos roles se hacen
mas visibles para si mismos y para los demas, lo cual le da sentido a la dinamica
de las cDA, evocada en sus propias voces. Esta polifonia de voces, sin duda lo-
gra consolidar la comunidad de aprendizaje como aquella que permite que los
docentes trabajen entre pares, compartan experiencias y trabajen de manera
colaborativa apoyando la préactica del otro; como lo afirma Vaillant (2016) “es la
estrategia fundamental de los enfoques actuales de desarrollo profesional do-
cente, y su esencia es que los docentes estudien, compartan experiencias, ana-
licen e investiguen juntos acerca de sus practicas pedagdgicas en un contexto
institucional y social determinado” (p. 11).

De igual modo, es significativo el reconocimiento que se les hace a los tuto-
res y directivos docentes por las nuevas acciones en las instituciones educativas
y del apoyo que ofrecen para el desarrollo del PTA, gracias a su funcién orienta-
dora y de acompaifiamiento.

En ese sentido, las practicas pedagdgicas se ven enriquecidas no solo con las
propuestas curriculares o el plan de estudio, sino que se mezclan con los sabe-
res y las propias practicas, que demuestran una transformacion que se ha dado
poco a poco. Dicha transformacion es producto de los aportes de la dinamica y

los procesos de la estrategia de CDA en el programa, tales como:

«  Estrategias significativas: mediante las sesiones de trabajo situado y las
mesas de estudio, se comparten diversas estrategias encaminadas al
desarrollo del pensamiento y de las competencias comunicativas. El
docente se ha vuelto recursivo y un buscador de estrategias significati-
vas para los estudiantes, permitiéndoles a estos involucrarse y ser suje-
tos participes.

«  Nuevos procesos pedagdgicos y diddcticos: en las CDA se construyen pro-
cesos que crean cuestionamientos sobre si lo que se hace esta bien o
mal encauzado, buscando alternativas de mejora. Aqui se aprende y se
desaprende.

«  DPlaneaciones contextualizadas, referentes nacionales y desarrollo de com-

petencias: los docentes han vinculado nuevos referentes nacionales,



148

UNA DECADA DEL PROGRAMA TODOS A APRENDER

Tabla 5.3. Polifonia de sentidos y percepciones: Entre convergencias y divergencias en la

categoria Practica pedagoégica

Testimonio
docente tutor

Testimonio
docente de aula

Testimonio
directivo docente

“[...] cuando revisamos las
planeaciones de las clases,
notamos que ya estan
articuladas con los Derechos
Bdsicos de Aprendizaje y
los Estdndares Bdsicos de
Competencias. Ademas,
se pueden diferenciar la
exploracion, el desarrollo y el
cierre” (TPTA13).

“La cDA si ha aportado a las
practicas pedagogicas de
nosotros los docentes, [...]
mediante la apropiacién
del uso de los referentes de
calidad en las planeaciones,
[...] y el reconocimiento de
la importancia de planear
las clases y actividades. [...]
ademas de planear con el
uso de los resultados de las
evaluaciones externas y de
aula” (CDAPTAO1).

“[...] el ejercicio de la
planeacién de clase ha
mejorado. Los docentes
ponen mas interés en que

los estudiantes aprendan.
Utilizan diversas estrategias,
no solo las que sugiere el PTA.
Trabajan proyectos de aula”
(DDPTA02).

“En los acompafamientos

en aula observamos que la
explicacion de los contenidos
que hacen la mayoria de

los docentes es clara e

invita a la participacion

y al pensamiento de los
estudiantes” (TPTA14).

“Gracias a la reflexion
constante, las clases estan
organizadas para provocar
aprendizajes y buscan animar
alos estudiantes a reflexionar
sobre lo que han hechoy

lo que han aprendido [...]”
(cDAPTAO0S).

“[...] las clases son mas
amenas para los estudiantes.
Ya no son clases mondtonas y
aburridas [...]” (DDPTA05).

Fuente: elaboracion propia.

tedricos, pedagdgicos y didacticos a la practica, proyectandose en sus
planeaciones y en la clase, y favoreciendo el desarrollo de competencias
en los estudiantes. Las voces de los entrevistados asi lo reflejan (véase la
tabla 5.3).

Las tres voces coinciden en que las planeaciones develan la apropiacion de
los referentes nacionales y de cada uno de los momentos de la clase. El ejercicio
de planear la clase se ha fortalecido y ha incluido diferentes aspectos, como los
resultados de las pruebas internas y externas y estrategias significativas para

enriquecer los aprendizajes de los estudiantes.

«  Mejoria de resultados en las pruebas Saber 2016 y de las evaluaciones
internas: gracias a que la practica se ha ido transformando, el proceso

de enseflanza y aprendizaje también, lo que implicéd una mejoria en el
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desemperio insuficiente en las pruebas Saber 2016 en 3.° y 5.° grados,
de la mayoria de las instituciones educativas. Los docentes realizan una
evaluacion continua a través de actividades de aula y de la observaciéon
de los desemperios de los estudiantes en las diferentes actividades, ade-
mas del uso pedagégico de resultados de la prueba Supérate y Aprenda-
mos.

«  Conocimientos metodoldgicos transversales y actitudinales: los docentes a
partir de los aprendizajes logrados, mediante la reflexiéon pedagégica y
las mesas de estudio, empiezan a ampliar sus visiones sobre su propio rol
en la institucién educativa y se descubren como creadores de practicas
de ensefianza mas enriquecidas, pedagoégica y didacticamente, asi como

constructores de un conocimiento que tiene trascendencia en el aula.

Conclusiones

Las CDA en el PTA, sin ser la inica estrategia del programa (que atin estd vigente),
se ha convertido en una de las mas pertinentes y coherentes estrategias para la
consecucion de los objetivos planteados desde el inicio del PTA, ya que permite
evidenciar muchos aspectos en los cuales se ha tenido avance e incidencia sobre
la transformacion de las practicas pedagdgicas de los docentes de los estableci-
mientos educativos focalizados en Cartagena. Lo anterior se observa no solo en
los diferentes acomparnamientos en el aula que realizan los tutores, sino desde
la realidad, las percepciones y los sentidos que cada uno de los actores involu-
crados en esta estrategia demuestran y expresan.

Las mayores transformaciones a partir del PTA estan teniendo lugar en el
docente y los ambientes de aula, y dan cuenta de nuevos procesos pedagogicos
y didécticos, més intencionados, planificados y diversos, y de mejoramiento en
el desempeiio de los estudiantes cartageneros del sector publico, lo cual se evi-
dencia en las pruebas Saber.

En el discurso de los actores del PTA en las instituciones educativas, se en-
cuentran muchos hallazgos sobre la forma como los docentes se apropian de los
conocimientos brindados en las mesas de estudio de las CDA, en las areas de ma-
tematicas y lenguaje. Es importante lograr que estos saberes sean visualizados y

reconstruidos entre los mismos maestros, desde su experiencia en las aulas. De
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ahi lo interesante del trabajo colaborativo y en pares, lo cual aporta tanto a la
interpretacion de los procesos de ensenanzay aprendizaje como a su desarrollo
profesional. Esto permite ver como la practica pedagdgica caracteriza la comu-
nidad de aprendizaje como una estrategia pertinente de intercambio de sabe-
res, ya que su implementacion desde el PTA favorece las dinamicas de trabajo
colaborativo y enriquece de manera profesional y personal a quienes participan
en estos encuentros pedagdgicos y reflexivos. La invitaciéon apunta a que los
docentes sistematicen y documenten los hallazgos que resulten de esa interpre-
tacion, de la experiencia y de las reflexiones que se generen en estas CDA.

Los directivos docentes en su rol en las CDA son quienes deberian liderar
todos los procesos que se desarrollan en el equipo y garantizar el cumplimiento
de los objetivos de la comunidad de aprendizaje, pero algunos solo se encar-
gan de establecer y brindar los espacios, y de convocar a los miembros de la co-
munidad para participar, mas no se involucran ni participan en las dinamicas
desarrolladas en ella. Por consiguiente, se sugiere que, en cuanto a las reunio-
nes convocadas de las CDA, el(la) rector(a) y el(los) coordinador(es) asistan y
participen de las dindmicas y de las reflexiones que se dan en ellas.

Asi a partir de esta investigacion, se establecen algunos de los aportes que
las comunidades de aprendizaje hacen a sus participantes, extraidos de las di-
ferentes experiencias, testimonios, respuestas y fuentes documentales presen-
tados por los actores (docentes, directivos docentes y docentes tutores) del PTA,

Ccomo:

«  Mantiene actualizados a los distintos actores de la CDA, en cuanto a los
conocimientos y las formas de actuar propias del conocimiento didac-
tico del contenido de las areas de lenguaje y matematicas y del quehacer
mismo, lo que permite que dicha actualizacion se refleje en la practica
pedagdgica.

« Creasentido de pertenencia no solo por el programa, sino por el equipo
de la cpA y la apropiacién de un rol en ella.

« Impulsalareflexion sobre la practica pedagdgica, que invita a los docen-
tes a ser agentes transformadores de su quehacer y de los procesos que
lideran, apropiandose de dinamicas investigativas rigurosas y estrategias
pertinentes con la intencién de generar procesos de cambio que vayan

mas all4 del aula.
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« Trabajar en las CDA posibilita que los docentes identifiquen las situacio-
nes problematicas que influyen en su préactica pedagégica.

« Sumado a esto, las dindmicas de esta estrategia abren las puertas para
participar en eventos académicos como: ruedas del conocimiento, con-
versatorios, ponencias, ferias distritales del conocimiento, Foro Educa-
tivo Nacional, simposios en universidades y talleres convocados por la
Secretaria de Educacion Distrital de Cartagena, para dar a conocer
la transformacion de la practica pedagogica a través de la puesta en co-
mun y el intercambio de experiencias significativas.

«  Esta estrategia dard mayores aportes al proceso de mejoramiento de la
practica pedagdgica, si se planean de forma sistematica, participativa y
constante; por lo tanto, se recomienda no solo continuar con la imple-
mentacion de estos espacios de integracion e intercambio entre los pa-
res, sino procurar mecanismos que institucionalicen estos escenarios y

garanticen su sostenibilidad y progresion.

En si, las CDA en el PTA son una estrategia que permite convertir el estable-
cimiento educativo en una institucion que aprende, que mejora dia a dia sus
resultados reflejados en los aprendizajes de los estudiantes por medio de la eva-
luacioén, el analisis y la transformacién de las practicas pedagogicas y el enrique-
cimiento de los conocimientos disciplinares de sus participantes mediante el

trabajo colaborativo.
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Capitulo 6. La metodologia estudio de clase:

un camino alternativo para la formacién de docentes’

Martha Puente Sinisterra

Este capitulo presenta los resultados del estudio titulado Incidencia de la meto-
dologia estudio de clase en la formacion y desarrollo profesional de los docentes
de basica primaria de la Institucion Educativa Pichindé. La investigacion surge a
partir de la relevancia que cobra en los maestros acoger la metodologia estudio
de clase (MEC), como estrategia para el mejoramiento de su practica pedagdgica
a través de realizar de forma conjunta el ejercicio de planeacidon-observacion y
evaluacion de las clases. En consecuencia, se plantean como objetivos: indagar
acerca de las creencias y concepciones que determinan su practica; determi-
nar las contribuciones de la MEC a la formacidén profesional docente y generar
procesos de participacion que los empodere en la construccién de sus pro-
pias propuestas de formacion. El estudio se desarrolla sobre los fundamentos
metodoldgicos de la investigacidn accidn participativa y al considerar que sus
particularidades establecen la exploracion de las categorias desde los datos, se
sustenta en la teoria fundamentada. En los resultados se reconoce cémo la prac-
tica contribuye a la formacion de los maestros, proyectandose la MEC como una
alternativa a los procesos tradicionales de formacién y desarrollo profesional,
campo estratégico en el que cuando la reflexion y la critica se hacen inherentes
alapractica pedagogica, se construye un camino certero hacia el mejoramiento
de la calidad educativa.

Introduccion

Las condiciones para plantear el estudio surgen cuando el Ministerio de Edu-

cacion Nacional (MEN) de Colombia en su politica educativa “Educacion de

Para citar este capitulo: http://dx.doi.org/10.51570/Educ202308
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Calidad, Prosperidad para Todos”, centrada en apoyar las entidades territoria-
les para el fortalecimiento del sector educativo, la disminucién de brechas y el
mejoramiento de la calidad educativa, crea un sistema de acomparnamiento a
las instituciones educativas del sector publico. Este sistema es liderado por el
Programa Todos a Aprender (PTA), para la transformacién de la calidad educa-
tiva, el cual se viene implementando en todo el pais desde el 2011 (MEN, s. f.).

El programa llega a las instituciones educativas mediado por un par aca-
démico que se reconoce como docente tutor. Al tutor, docente de aula antes
seleccionado por el MEN, le corresponde actualizar a los maestros de basica pri-
maria en la didactica de las matematicas y de lenguaje, orientar el uso de los
referentes nacionales de calidad educativa y promover la transformacion de las
précticas de aula a través de acompaiiamientos in situ.

En el contexto particular de la Instituciéon Educativa Pichindé, ubicada en
Cali (Colombia), se decide, entre otras estrategias de formacién propuestas por
el pTA, implementar la metodologia estudio de clase (MEC), estrategia a través
de la cual se logra establecer un didlogo sobre el tema pedagdgico, una vez todos
los docentes de basica primaria, de manera conjunta, se retinen para planear
las clases, hacer su posterior observacion y, al finalizar, realizar el analisis de lo
observado. De este modo, la MEC se constituye en la actividad fundamental de
formacién permanente para este grupo de maestros.

Por lo expuesto, la investigacion planted como asunto central la formacién
de los docentes de bdsica primaria de la IE Pichindé. Es asi como luego de cua-
tro afios de implementacién de la MEC (2014-2018), en un proceso continuo de
reflexidn en torno a la tarea docente, el propdsito del estudio se enmarca en la
siguiente pregunta problema:

¢De qué manera la metodologia estudio de clase (MEC), como estrategia para el
mejoramiento de las prdcticas de aula, incide en la formacion profesional de los do-
centes de bdsica primaria de la Institucion Educativa Pichindé de Cali (Colombia)?

En este orden de ideas, el foco principal del estudio estuvo en determinar los
alcances de la MEC en la formacion y el desarrollo profesional de los maestros de
béasica primaria de la Institucion Educativa Pichindé. La implementacion estuvo
dada por su caracter dialdgico, que no podria ser sin el involucramiento de sus
actores principales: los docentes. De esta manera, a través de los relatos autobio-

graficos, de las intervenciones en los estudios de clase y de las participaciones
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en las entrevistas abiertas, los docentes reconocen las concepciones que sobre
su practica pedagogica han construido, al hablar de los momentos que marca-
ron sus vidas profesionales, de sus frustraciones y de sus logros. Ademas, iden-
tifican las contradicciones entre sus discursos pedagdgicos y sus practicas,
circunstancia que les moviliza hacia otras formas de ser maestros. De hecho, se
fortalece durante la implementacion de la MEC la discusidn y la reflexion peda-
gogica, aspectos que empiezan a tener una incidencia en el mejoramiento de la
calidad educativa. Muestra de ello es el incremento de 3,05 puntos en el indice
sintético de la calidad educativa (ISCE) que se mide para Colombia, obtenido
para el nivel de bésica primaria de la Institucién Educativa Pichindé, en el pe-
riodo 2015-2018.

Este capitulo, para abarcar la complejidad del estudio, se ocupa, en un pri-
mer momento, de presentar el marco de referencia conceptual que lo sustenta;
en una segunda fase, da cuenta del enfoque metodoldgico y su desarrollo; en
un tercer apartado, presenta los resultados emergentes, su respectivo anélisis y
discusidn; y, para finalizar, precisa, a modo de conclusion, el impacto de la MEC

en la formacion de los docentes y algunas reflexiones sobre el proceso.

Marco conceptual

Para dar respuesta a la pregunta que se formuld, se tomaron algunos referen-
tes tedricos basados en la concepcion de la practica pedagdgica y su transfor-
macion a través de los cuales se buscé comprender, interpretar y analizar las
situaciones y los eventos que, en su gran mayoria, surgieron en la interaccién
con los actores principales de este proceso: los maestros. Para empezar a abor-
dar el tema, se inicié por los antecedentes histéricos que han soportado el con-

cepto de docente como profesional de la educacion en Colombia.

La formacion profesional docente en Colombia: antecedentes historicos

Para analizar la definicién de formacién docente que ha hecho camino en Co-
lombia y su posible relacion con las concepciones y decisiones que toman los
maestros en su préctica pedagégica, se tomaron como referentes, en especial,

la investigacion realizada en el 2001 por Helg titulada Historia de la educacion
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en Colombiay el documento del Ministerio de Educacién Nacional denominado
Politicas y sistema colombiano de formacion y desarrollo profesional docente
(MEN, 2009a). En la tabla 6.1 se recopilan las concepciones del ser maestro en
diferentes momentos histdricos. En el tiempo que va desde la época de la Co-
lonia hasta la década de los ochenta, si bien fueron creadas las facultades de

educacion, en el pais predominé la instrumentalizacion del rol del maestro.

Tabla 6.1. Concepciones del ser y hacerse maestro en Colombia: recorrido histérico

Surgimiento del rol
del maestro (siglo
XVII)

Pasa del ambito privado de la Iglesia catélica a la escuela. La
responsabilidad le demanda que sea una persona virtuosa, mas que
una erudita.

La aparicion de las
normales (1822)

Funcién de normalizar, uniformar el lenguaje, las formas de pensar y
de sentir (Barrera de Aragén et al., 2004).

Las disputas por el
poder: Guerra Civil
(1876)

Se devuelve a la Iglesia catdlica la facultad de guiar la formacién de los
colombianos y se ordena el cierre de algunas escuelas e instituciones
formadoras de docentes (MEN, 2009a).

El maestro A través de la Constitucion de 1886 se acentiia la articulacion entre la

moralizador Iglesia catélica y el Estado. En consecuencia, toma fuerza de nuevo la
representacion del maestro como “moralizador”.

Ley Organica de Establecio la apertura de una normal para varones y una para mujeres

Educacién (1903) en cada departamento, con su correspondiente escuela anexa.

Congreso Sefiala la importancia de elevar la calidad de la formacién de los

Pedagogico docentes mediante la modificacion de los requisitos de ingreso: se

Nacional (1917) exige la primaria completa a los candidatos.

Entre la Escuela activa (transformacién de los métodos de ensenanza) vs.

hegemonialiberal = métodos tradicionales (permanencia de lo establecido).

yla hegemonia

conservadora

Las primeras
facultades de
educacion (1934)

Durante el periodo de la Reptiblica Liberal (1930-1946) se integra la
formacion de las disciplinas del conocimiento con las humanidades,
en la busqueda del maestro intelectual.

El maestro
desarrollador de
curriculo: mitad

Con el fin de la Segunda Guerra Mundial se dan transformaciones
politicas y econémicas que inciden en los sistemas educativos
mundiales: el curriculo prescrito convierte al maestro en un tecnicista

del siglo xx reproductor de actividades que dejan por fuera el andlisis del contexto
(tecnologia educativa).

El maestro En la década de los ochenta surge el Movimiento Pedagdgico Nacional

como sujeto de que convoco al magisterio y a grupos de investigacién y de accién

pensamiento pedagdgica a reflexionar sobre el rol del docente en la sociedad.

Fuente: elaboracion propia.
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Este papel empieza a ser cuestionado y resignificado con la aparicién del Movi-
miento Pedagdgico Nacional a inicios de la misma década.

A modo de sintesis, como se expone en el documento del MEN (2009a), en
estas circunstancias queda expuesta en este recorrido histérico la inexisten-
cia de un sistema de formacion de docentes y la discontinuidad normativa que
impiden operar de manera sistematica y coherente los planes de formacion de
docentes en los dmbitos nacional y regional. De forma significativa, durante la
investigacion se evidencid, en el desarrollo de los estudios de clase, cémo esta
carga histdrica hace presencia en las practicas actuales y dificulta avanzar ha-
cia otras formas de aprender y movilizar el pensamiento. El curriculo prescrito
convierte al maestro en un tecnicista reproductor de actividades, que dejan por
fuera el analisis del contexto. De ahi la importancia de la MEC al implicar la re-
flexion de las practicas, de modo que estas sean ajustadas o cambiadas, segiin
lo exija el contexto de aplicacion.

Las nuevas concepciones que sitiian al maestro como sujeto activo productor
de conocimiento y a la reflexién como eje fundamental de su practica, lideradas
por el Movimiento Pedagdgico Nacional (1980), fueron retomadas en la Consti-
tucion colombiana de 1991 y en la Ley General de Educacion de 1994, garante de
la profesionalizacién y dignificacion de la actividad docente. En corresponden-
cia, en el Decreto 709 de 1996 el educador colombiano se perfila como un pro-
fesional de la educacion, capaz de producir conocimientos e innovaciones en el
campo educativo y pedagdgico, de superar el tradicional método de ensefianza
magistral y de formar tradicion pedagégica al sistematizar las mejores expe-
riencias y los conocimientos construidos en la practica docente.

Enlos resultados del estudio, abordados en detalle mas adelante, se demues-
tra como la reflexion, que sobre la practica provoca la MEC, constituye para los
docentes un campo de interrelaciéon pedagogica propicio para superar los mé-
todos de enseflanza tradicional y de encuentro, con la posibilidad de asumirse
como un profesional que innova y produce conocimiento. Los hallazgos en este
recorrido histérico confirman la importancia de investigar la formacién do-
cente, en tanto se hace necesario aportar, ojala desde las voces de los maestros,
a construir otras formas de concebirla, como busca hacerlo el grupo de docen-
tes de basica primaria de la Instituciéon Educativa Pichindé, en su interrelacion
con la MEC.
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La formacion y el desarrollo profesional docente

Para avanzar en la comprension acerca de cdmo es entendida la labor de los
docentes como profesionales, en la tabla 6.2 se resumen diversas perspectivas
en relacion con los modelos de formacion de maestros, las cuales tienen algiin
grado de institucionalizacidn, en ningtin caso han sido del todo eliminadas por
la aparicion de nuevos enfoques y estan incorporadas a las practicas y a las
imagenes con las que se cuenta para pensar el trabajo y la formacion docente;
son tradiciones en el sentido que Davini (1995) y Diker y Terigi (1997) dan a este
término: modelos de formacion docente.

Los modelos de formacién docente, desde el artesanal pasando por el nor-

malizador y el academicista, se expresan a través de las practicas que son

Tabla 6.2. Modelos o tradiciones de formacién docente segiin Davini (1995) y
Diker y Terigi (1997)

Modelo practico-
artesanal o
concepcion
tradicional-oficio

Este enfoque responde a una orientacién conservadora del sistema
de enseflanza, por cuanto supone la reproduccion de ideas, hébitos,
valores y rutinas desarrollados de forma histérica por el colectivo
docente y transmitidos a través del funcionamiento de la institucién.

El modelo o

la tradiciéon
normalizadora-
disciplinadora

La formacién normalista tiene un valor disciplinador en la formacién
del futuro maestro, ya que hace énfasis en el moldeamiento de la
persona del profesor, con el objetivo de su normalizacion.

El modelo o
la tradiciéon
academicista

Esta tradicién académica tiene que ver con el “vaciamiento” de
contenidos de la escuela y sobre su atraso relativo en cuanto a su
incapacidad para constituirse en un ambito en el cual se produzcan
aprendizajes socialmente significativos (Tedesco ef al., 1983).

El modelo técnico-

La formacion se centré en la preparacion técnica del docente para la

academicista programacion y, en menor medida, en su capacitacion para el manejo
o concepciéon de los nuevos recursos de ensefanza. Hoy persiste fuertemente
tecnolégica enraizada en la visién instrumental del trabajo docente.

El modelo Este enfoque “parte del supuesto de que la ensefianza es una
hermenéutico- actividad compleja que se desarrolla en escenarios singulares,
reflexivo o enfoque  claramente determinada por el contexto, con resultados en gran

del profesor parte imprevisibles y cargada de conflictos de valor que requieren
orientado ala opciones éticas y politicas” (Pérez, 2010; Diker y Terigi, 1997, p. 34). E1
indagacionyla docente deja de ser el actor que se mueve en escenarios prefigurados

ensefanza reflexiva

para devenir en “sujeto que, reconociendo su propio hacer, recorre
la problematica de la fundamentacién y realiza una construccién
metodoldgica propia” (Edelstein, 1996, p. 9).

Fuente: elaboracion propia.
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reconocidas como tradicionales. En la buisqueda y en la necesidad de superar
estas practicas predominantes surgen tensiones con el modelo hermenéutico
reflexivo que demanda docentes conscientes de su hacer, y al hacerlo se asu-
men como sujetos de aprendizaje permanente. A través del estudio se recono-
cen estas tensiones y el transito de los docentes para superarlas.

Por otra parte, la trayectoria escolar previa de los docentes y la socializaciéon
profesional, que se desarrollan en las escuelas al compas de la experiencia la-
boral, constituyen ambitos de formacién que rebasan incluso los estudios pro-
fesionales. Para algunos autores (Birgin et al., 1992; Marucco y Golzman, 1993;
Diker y Terigi, 1997; Perrenoud, 2001) la persistencia de los modelos de actua-
cion interiorizados durante la escolarizacion previa desdibuja el impacto de la
formacién docente inicial. Perrenoud (1994) expone c6mo aun si los docentes
son formados de manera innovadora y sélida, los ensefiantes son sumidos por
la presién de sus colegas, de sus alumnos, de los padres y de la direccién de su
establecimiento.

En consecuencia, frente a la complejidad que implica superar los modelos
de desempeiio docente incorporados en la trayectoria escolar previa y la absor-
bente socializacidn laboral, el estudio muestra caminos alternativos que con-
duzcan a otras formas de hacerse y ser un profesional de la educaciéon. Como
bien lo manifiesta Plata (2018),

[...] es necesario explorar experiencias educativas pensadas y desarrolladas en
contextos y condiciones especificas y situadas, que permitan visibilizar procesos
en los que el sujeto maestro restablece una relaciéon consigo mismo, en franca

recuperacion de si, a propésito de su labor y relacionamiento con otros. (p. 301)

En contraste con el panorama presentado, y para efectos de cumplir con los
objetivos propuestos en la investigacion, se hizo una revision de los cursos y
programas de formacion tomados por los docentes de basica primaria durante
los ultimos quince afios. En su conjunto, los diplomados, talleres y estudios
de posgrados realizados, como se muestra en los resultados, no han tenido un
efecto transformador en sus practicas, circunstancia desde la cual se infiere la
prevalencia de una concepcion tecnoldgica de la enseflanza. Fue necesario en-
tonces profundizar en las concepciones y creencias que influyen en las acciones

y decisiones que los docentes toman en el aula de clases.
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En efecto, los investigadores (Porlan ez al., 1997; Baena, 2000; Zelaya y Cam-
panario, 2001; Garcia y De Rojas, 2003; Garcia y Zamorano, 2004; Alvarez y Mo-
reno, 2012) coinciden en afirmar que las creencias y concepciones que tienen
los profesores sobre la enseflanza y el aprendizaje representan un elemento
fundamental en su practica educativa y en su forma de ensefiar. En razén a lo
expuesto, y teniendo en cuenta que la MEC se constituye en una estrategia sis-
tematica para objetivar la practica, se ofrecen algunos referentes teéricos que

la definen.

La metodologia estudio de clase: una estrategia para la

Jformacion y el desarrollo profesional docente

La MEC se ha revelado como una estrategia privilegiada para ayudar a compren-
der los aspectos menos explicitos de la practica cotidiana de los docentes, al
facilitar la autoobservacidn, el contraste, el andlisis de la vida del aula y de los
comportamientos docentes en los proyectos compartidos de experimentacion
curricular (Pefa et al, 2015). La MEC, reconocida en el mundo como Lesson
Study, constituye en Japoén la cultura educativa de la practica de los docentes.
En Espaia son reconocidas algunas investigaciones: una de Pefa et al. (2015)
titulada Las dimensiones del conocimiento prdctico como ejes de andlisis y po-
sibilidades para la transformacion de la prdctica educativa y otra de Caparrds
(2015) denominada Las Lesson Study en Andalucia: un modelo de formacion per-
manente, que tratan sobre la reconstruccion del conocimiento practico de siete
maestras de educacion infantil y de primaria, respectivamente (Pérez y Soto,
2014). En Colombia, en la politica impulsada por el MEN entre los afios 2000 y
2008, llamada la Revolucién Educativa, se realizé un convenio con la Agencia
de Cooperacién Internacional del Japén (Jica) mediante el cual se desarrollé el
proyecto “Mejoramiento del sistema de ensefianza de docentes de matematicas
y ciencias naturales” enfocado hacia el proceso ciclico de la metodologia japo-

nesa de cualificaciéon docente “estudio de clase”.

La metodologia estudio de clase y su estructura

De acuerdo con el Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2009), las fases que

estructuran la MEC son las siguientes:
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«  Planeacion. Las actividades desarrolladas permiten que los maestros
participantes fortalezcan la cultura de planear las clases cotidianas
como un proceso mas organizado, profundo y sistematico. La planeacién
se reconoce como una herramienta de exploracion frente a temas como
el tiempo pertinente para la actividad, posibles reacciones y respuestas
de los estudiantes, etapas de la clase, estrategias de trabajo individual
y colectivo y uso efectivo del material didactico, entre otras cuestiones
que ocupan a los docentes en el desemperfio de su rol.

«  Ejecucion-observacion. La clase planeada se desarrolla en el aula con los
estudiantes y es observada de forma paralela por el grupo de docentes
que participé en su elaboracidn, quienes de manera detallada toman
atenta nota del desarrollo de ella con la finalidad de evaluar el impacto
de la propuesta para dar solucidn a la problematica delimitada en la pla-
neacion.

«  Evaluacion. Se analizan las fortalezas y debilidades de la clase efectuada,
se determina el impacto que se alcanzd sobre el desarrollo de los estudian-
tes y se establecen los aprendizajes didacticos, pedagdgicos, disciplina-
res y metodoldgicos que los docentes participantes, como planeadores y
observadores, obtuvieron gracias al trabajo propuesto.

En la Institucién Educativa Pichindé el acompainamiento pedagdgico cen-
trado en los tres momentos de la clase —planeacidn, observacion y evaluacion-
reflexion— movilizé a los docentes de basica primaria a ser criticos frente a sus
propias teorias y practicas, y a las de sus compaiieros, viendo en si mismos y en
los otros el potencial de incidir, desde su lugar —el aula de clases—, en el mejo-
ramiento de los aprendizajes de los estudiantes. En este proceso, los maestros
participantes cuestionan sus esquemas de ensefianza y de aprendizaje, circuns-
tancia que les conduce a repensar su practica pedagégica, de lo cual lo mas
relevante no es precisamente hallar una practica alternativa, sino, como bien lo
expresa Shulman (2005), hacer hincapié en la docencia como un acto de com-

prension y razonamiento, de transformacion y reflexiéon permanente.

Metodologia

Al considerar las caracteristicas y los propdsitos de la investigacion, la metodo-
logia aplicada fue de caracter predominantemente cualitativo. La legitimacion
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del conocimiento desarrollado mediante alternativas de investigacion cualita-
tiva, serealiz6 porlavia dela construccion de consensos, en esencia en el didlogo
y la intersubjetividad. De ahi la trascendencia que en la investigacion tuvieron
los relatos de vida personal y profesional de los maestros. Los fundamentos
investigativos fueron los propuestos por la investigacion accidn participativa
(1aP): (1) un procedimiento metodolégico sistematico, (2) la produccion colec-
tiva de los conocimientos y (3) la capacidad de conocer, analizar, interpretar y
transformar la realidad (Arango, 2011).

En coherencia con la 1ap, el método de analisis cualitativo para tratar la in-
formacidn recogida en el trabajo de campo, dado que sus caracteristicas deter-
minan la exploracién de las categorias desde los datos, se sustenté en la teoria
fundamentada, cuya base epistemoldgica estd en el interaccionismo simbdlico
de Blumer y en el pragmatismo de la Escuela de Chicago, en especial en las ideas
de George Mead y John Dewey (Inciarte, 2011; Andréu et al., 2007); de ahi sus tres
fases: (1) exploracion de categorias desde los datos, (2) delimitacién de las uni-
dades de analisis y (3) asignacion de categorias y establecimiento de patrones de
relacion desde un marco interpretativo de datos (muestreo tedrico).

El disefio metodolégico comprendid la recoleccion y el andlisis de tres

fuentes:

1. Los estudios de clase. Las discusiones pedagdgicas y didacticas que se
dieron por parte de los docentes en las fases de planeacion, ejecucion-
observacion y evaluacién de las clases, ala par que los registros de audio,
filmico y escrito, constituyeron una fuente de informacion fundamental
y material de analisis en la investigacion, que dieron cuenta acerca de la
concepcion de la practica pedagogica.

2. Los talleres. Se implementaron siete talleres que abordaron la experien-
cia educativa de los docentes en su época de estudiantes, del recorrido
por la vida del docente y de sus retos y rupturas conceptuales; en sinte-
sis, de sus construcciones como sujetos y como maestros, a través de sus
relatos autobiograficos y proyecciones como profesionales de la educa-
cion. Los talleres, que se desarrollaron a modo de conversatorios, tu-
vieron como propdsito indagar acerca de las creencias y concepciones

que por medio de la vida escolar y de la formacién profesional fueron
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apropiadas e incorporadas a la practica docente actual, por encima in-
cluso de las decisiones que debieran tomarse respaldadas por su forma-
cién disciplinar o pedagdgica.

3. La entrevista. Fue de caracter abierta y tuvo como propésito identifi-
car los aspectos mas relevantes de la MEC en la formacidn y el desarro-
llo profesional de este grupo de docentes. Esta indagdé por el sentido y
significado que cobr¢ en la practica pedagdgica realizar la planeacion
conjunta, sobre el impacto de la autoobservacion y la observacion de las
clases entre pares y acerca de la incidencia en la transformacion de la
practica, una vez se evaliia de manera conjunta el desarrollo de las cla-
ses. Ademas, recogio sus apreciaciones en relacion con la implementa-

cién de la MEC como estrategia de formacidn.

La informacion recogida configur6 un escenario, unos autores y unas herra-
mientas de trabajo que definieron un antes y un después de la MEC, buscando
distinguir el sentido ylos aspectos vividos de un modo particular. Entonces, cada
experiencia docente se manifest6 en su singularidad (D1, D2, D3, D4, D5). Para
identificar el docente que impartié la clase se emplearon las convenciones D1C,
D2C, D4C, D5CYy, de esta forma, diferenciar en las intervenciones el docente que

participa en la planeacion y en la evaluacion de la clase, y de quien la ejecuta.

Resultados

En los planteamientos y el desarrollo de la metodologia que se implementd sur-
gieron las categorias y subcategorias basicas que a continuacion se exponen en
la tabla 6.3.

A partir de establecer relaciones entre las diferentes fuentes de informacidn,
expuestas en la metodologia, emergen las categorias con sus respectivas subca-
tegorias y son posibles sus analisis.

Enla categoria Tradiciones en la formacion docente, su andlisis permitié iden-
tificar las creencias y concepciones que a través de la vida escolar y de la for-
macion profesional han apropiado e incorporado ala practica docente actual el
grupo de maestros de basica primaria de la Institucién Educativa Pichindé. Asi

se representa en la figura 6.1.
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Tabla 6.3. Categorias de analisis

Categorias Subcategorias
1. Tradiciones en la formacién 1.1. Tradiciones en la formacién inicial
docente 1.2. Tradiciones en la formacion en ejercicio o continua

2. Confrontacion teoria-practica  2.1. Conocimiento didéctico del contenido

3. Préactica pedagégica 3.1. Planeacion

3.2. Concepcidn ensefianza-aprendizaje

3.3. Evaluacion

3.4. Contexto

4. Relacién observacion- 4.1. Observacion de clase
aprendizaje reflexivo

Fuente: elaboracién propia.

Las siguientes intervenciones demuestran la fijacion de creencias y concep-

ciones manifiestas en sus practicas pedagdgicas.

D1: “En el bachillerato me gustaba leer, tanto asi que los comparieros
me pagaban para que les contara de qué se trataban las obras. Ahora
caigo en cuenta por qué yo animo a mis estudiantes para que se ena-
moren de la lectura y que no dejen pasar ningtin libro sin ojearlo por lo

menos’.

Figura 6.1. Creencias y concepciones como determinantes del ser y hacer docente

[ Supuestos que sostienen la accién ]

Creencias y conceptos

/T

Vida escolar [Formacién profesional como docente ]

consciente Determinan
Aprobacién en circunstancias el ser y hacer
favorables o desfavorables
inconsciente shog i

Fuente: elaboracién propia.
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D2: “En mi infancia para poder estudiar fue dificil porque viviamos en
una finca, el colegio era bastante retirado y un dia la profesora no volvid;
nos quedamos sin estudiar. Creo que esto es lo que hace que yo defienda
alos muchachos. Muchas veces desconocemos las dificultades que ellos
enfrentan para poder estudiar”.

D4: “A mi me marca mucho la muerte de mi padre. Mi maestra Raquel
no comprende la situacion por la cual llego tarde al colegio. Pierdo el
afo y no entiendo por qué, si yo ya leia, escribia y me sabia las tablas de
multiplicar; esta es la hora en que yo todavia no lo entiendo. Siempre
en mi clase me preocupo por comprender y proteger al muchacho, me

intereso por sus dificultades familiares™.

Las relaciones que establecieron los docentes participantes entre sus viven-
cias en la escuela y su practica actual confirman el traspaso de las experiencias
escolares a la practica docente. Por lo tanto, hallar las limitantes y las potencia-
lidades que han de surgir de tales relaciones tiene un valor trascendente en el

campo de la autorreflexion sobre la tarea docente.

La confrontacion teoria-prdctica y sus complejidades

El analisis de la categoria Confrontacion teoria-prdctica hizo referencia a cémo
conciben los maestros participantes la relacion entre la teoria y la préctica, a
sus contradicciones y a como determinan su influencia en su desempeiio pro-
fesional. Asi se expresan los docentes, en dialogo, durante la evaluacién de una

clase:

Fase de evaluacion 2015

D2: “Lo primero que me llama la atencién es que en el plan de clase
hicimos especial énfasis en tener claro su propésito, se precisé la com-
petencia para trabajar y hasta como podriamos darnos cuenta si real-
mente los estudiantes aprenden. Pero... ;qué pas6? No entiendo. Desde
el inicio se cambia toda la propuesta, se les presenta a los estudiantes la
definiciéon de marcas textuales como un tema y no se les permite descu-

brir la importancia de su aplicacién en un texto escrito’.
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D3: “;Por qué terminas cambiando las actividades que se habian pla-
neado?”.

DA4C: “Porque me di cuenta de que los muchachos no habian compren-
dido y no sabia cdmo hacerles entender cuél era la actividad propuesta”.
D2: “Esto me cuestiona, pues miro mis practicas y me doy cuenta de que
a mi me pasa, planeo una cosa y hago otra”.

Tal confrontacién permitié evidenciar que, si bien la mayoria de los docen-
tes menciona en sus discursos las nuevas concepciones acerca de la ensefianza
y del aprendizaje, en el desarrollo de sus clases atin privilegian practicas tradi-
cionales centradas en la repeticion y el aprendizaje memoristico. Un baluarte
de la MEC es hacer visible la distancia teoria-practica cuando esa teoria se in-
tenta trasladar al contexto del aula de clases.

Fase de evaluacion 2016

D2: “La clase estaba muy bien planeada y durante su realizacion todo iba
muy bien. Los nifios estaban muy interesados, participaban y, de pronto,
cuando les pediste que realizaran su propia produccion se perdieron y
no sabian qué hacer”.

D5C: “Observando de nuevo la clase caigo en la cuenta que cuando les
pedi que elaboraran su escrito considerando la intencion, no verifiqué
si para ellos ya estaba claro que era la intencionalidad, por eso sus mira-
das de confusién”.

D4: “Si, pero durante la clase no aclaraste esa parte y los muchachos
escriben sin saber para qué”.

D5C: “Volvemos a caer en esto de no detenernos en la clase, aunque nos
estamos dando cuenta de que los estudiantes algo no comprenden”.

Planear la clase desde un nuevo enfoque no garantiza que la practica se asu-
mira de igual manera. Confrontar lo planeado con lo realizado moviliza hacia
la resignificacion de los discursos, de las teorias pedagdgicas apropiadas o en
proceso de apropiacion, de modo tal que la accion reflexiva incida en la ruptura
de paradigmas, circunstancia que requiere de constantes confrontaciones. Asi
lo muestra la figura 6.2.
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Figura 6.2. La articulacion de la teoria con la practica a través de la MEC

[ El contexto de la clase ]

evidencia enla

[ Concepcién tedrica ] [Concepcién dela pra’lctica]

| |

Visible en Visible en MEC

el discurso las acciones en el aula

puede ser muestran

[Visibiliza y hace consciente J

( Coherente ] (Distanciamiento] ( Contradicciones J(i

por esta raz6n moviliza

Reflexionar la teoria
yla practica
Hacer consciente el
acto pedagégico

entre entre

> 7 El uso de referentes
Teoria y practica tedricos

Fuente: elaboracion propia.

Las concepciones tedricas versus las concepciones que se evidencian en la
practica suelen ser contradictorias. La MEC lo hace visible y, por lo tanto, movi-

liza a nuevos planteamientos:

D1: “Recuerdo que cuando se grabé mi primera clase y después la vi,
jcasi desmayo!, no podia creer que yo estuviera tratando de calmar a los
chicos todo el tiempo para que ellos escucharan. Fue frustrante. Con el
trascurrir del tiempo, en los estudios de clase, aprendi que si no se con-
frontalo que se sabe con lo que se hace en el aula de clases, de nada vale.
Decidi observar, escuchar, leer y hacer de mi practica docente un apren-

dizaje diario, pero ya no sola, sino de la mano de mis comparieros”.
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Prdctica pedagogica

Como categoria refiere al campo de accion por excelencia de la labor docente.
En su andlisis se reconoce el impacto de la intervencion del maestro en el acto
pedagdgico. Una evolucion importante que marca el estudio son las transicio-
nes que sufre la concepcion sobre la practica pedagégica, segtin se advierte en
las intervenciones de los docentes en distintos afios, a las que se hace referencia
en la tabla 6.4.

La lectura progresiva de los estudios de clase da cuenta de la apropiacion
por parte de los maestros de nuevos discursos, que si bien no representan la
transformacién inmediata de sus practicas, si se convierten en indicadores de
un transito hacia otras formas posibles de realizarlas y de concebirse como pro-

fesionales de la educacion.

Tabla 6.4. Transformacion en la concepcion de las practicas durante la MEC

MEC - 2014

MEC - 2015

MEC - 2016

MEC - 2017

DIC: “Para elaborar la
clase yo segui lo que
propone la guia para
trabajar el tema de la
descripcién”.

D3: “Miremos la guia
y hagamos algunos
ajustes si es necesario’.

D5: “Seguir la secuencia

de los textos guias
ayuda mucho”.

D4: “Si, ademads dan las

DA4C: “El propésito
de mi clase es que
mis estudiantes
reconozcan la
importancia de
usar las marcas
textuales en las
producciones
escritas, pues

lo que hemos
evaluado es que
ellos escriben sin
hacer uso de la
puntuacion”.

D2: “;Qué quieres
lograr cuando los
chicos terminen esta
clase?”.

D1C: “Que los nifos
comprendan el
cuento de Mirringa
Mirronga”.

D4: “Escuchen:
elaboro hipétesis
acerca del sentido
global de los textos,
antesy durante el

D5C: “El prop6sito

de la clase es que

los estudiantes
aprendan a elaborar
un plan textual
escrito, usando

como pretexto la
solicitud de préstamo
de implementos
deportivos al Comité
de Deportes”.

“Voy a retomar el
planteamiento de
Cassany para resolver
el problema retérico’.

pautas para evaluar”. proceso de lectura.
Esto nos ayudaria”.
Fundamentar Planearlaclasea  Anticipar durantela  La practica

la practica en el

conocimiento empirico

y en los libros de
texto dio cuenta

de la prevalencia

de un enfoque
reproduccionista del
conocimiento.

partir de evaluar
los aprendizajes
de los estudiantes
muestra la
transicion hacia
un paradigma
reflexivo.

planeacién implica
reconocer a los
estudiantes como
interlocutores que
tienen una postura
frente al objeto de
aprendizaje.

pedagdgica reconoce
el contexto como un
indicador que senala
las posibles rutas de

intervencion.

Fuente: elaboracion propia.
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Relacion observacion-aprendizaje reflexivo

Como categoria alude a las nuevas concepciones o reelaboraciones que res-
pecto a la concepcién del ser maestro hace este grupo de docentes en los es-
tudios de clase. La relevancia de estas reflexiones y los aprendizajes que se
movilizaron se evidencian en sus intervenciones en la fase de evaluacion de la
MEC, en contraste con las respuestas que proporcionan durante la entrevista,
expuestas en la tabla 6.5.

De las apreciaciones mostradas en la tabla 6.5 sobre el aprendizaje reflexivo
es importante decir que el docente, al inicio en el aula, pareciera no reconocer
su propia actuacion y sus implicaciones hasta que se observa y es observado.
La MEC posibilita hacer esto y le permite al maestro plantearse preguntas con

respecto a lo que hace, en el sentido de cémo piensa la planeacién y de cémo

desarrolla la préctica.

Tabla 6.5. Apreciaciones sobre el aprendizaje reflexivo

Fase de evaluacion MEC - 2014-2016

Respuestas a la entrevista

D2C: “Yo pensé que con el material
concreto que entre todos decidimos

llevar a la clase, los nifios comprenderian
de qué se trataba hacer los cambios

de unidades, pero tuve que detenerme
mucho en las explicaciones. Ademads, unos

79

comprendieron rdpido, pero otros... no sé”.

D1: “Creo que el material si ayudé

porque lo que yo observé es que ellos si
intentaban hacer los cambios y los que
mejor comprendieron les explicaban a los
otros. Lo que pasa es que la evaluacion
individual que haces al final de la clase
muy pocos la resuelven”.

D3: “Yo veia la clase y pensaba ‘yo hubiera
entregado este material primero, yo les

95

hubiera preguntado tal cosa™.

D4C: “Ya en la clase me di cuenta de que
debo informarme mas sobre el contenido
de la clase y analizar qué se les exige a

los estudiantes. Ahora soy consciente de
que, en muchas ocasiones, ellos realizan
cosas distintas a las que yo como docente
pretendo que hagan”.

D5: “[...] esa posibilidad de reflexionar sobre
lo que uno hace en el salén de clases es poco
probable que se dé en otro ambiente que no
sea el de la implementacién de la MEC y esto
fortalece nuestras practicas pedagdgicas”.

D1: “Lo méas relevante de la MEC, considero
tanto para mi como para mis compaiieros,

es la posibilidad de estarnos observando, de
reconocer que hay cosas que podemos mejorar y
de que siempre estamos aprendiendo’.

D2: “Mis aprendizajes a partir de observarme

y observar a otros puedo decir que son: desde

lo disciplinar, debo ampliar mis conocimientos
en las diferentes areas; desde lo pedagdgico, la
planeacion es necesaria para la realizacion de
una buena clase; y desde lo didactico, reconocer
que la seleccién adecuada de materiales

ayuda a alcanzar un mejor aprendizaje en los
estudiantes”.

D4: “Me parece fundamental que observarnos
sea una practica constante, ya que nos ha
llevado a mejorar nuestra formacién y todo lo
que hacemos en el aula de clases con nuestros
alumnos”.

Fuente: elaboracion propia.
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Cuando se confluye en la MEC, los docentes al observarse y ser observados
se dan cuenta de que no es solo eso, que no es suficiente conocer mas de la
disciplina ni aplicar una didédctica como receta. Ir més alla significa, entre otras
cosas, reconocer en la practica el valor del otro (los estudiantes) como el inter-
locutor que siempre te esta diciendo algo respecto a lo que se hace y a cdmo se
hace. La dinamica reflexiva que se advierte en la observacidon, para el caso de los
maestros, se representa en la figura 6.3.

Asi se expresa en la voz de los docentes:

D2: “Permitir a otros observar, aportar y reflexionar nuestra labor pe-
dagogica es abrir las puertas de par en par. Esto ha sido la MEC para
mi: cambiar, aprender de otros y transformar. La resistencia que puse al
principio fue perdiendo sentido en medio de charlas sobre temas de pe-
dagogia y didéctica, y en cuanto a experiencias de aciertos y desaciertos
que ocurren en el dia a dia en la escuela y se cuentan para buscar solucio-
nes como equipo de trabajo. Este conversar sobre las clases nos llevé a
identificar fortalezas y debilidades en cada uno de nosotros, a proponer
ideas y a brindar diferentes miradas que van a favorecer el aprendizaje

de los estudiantes”.

Figura 6.3. El aprendizaje reflexivo y la observacion en el estudio de clase

Hace consciente la practica
docente

Acerca de lo que dice

Sobre qué y c6mo enseiia
y hace

La observacién
en la MEC

Contribuye

Aprender a reflexionar la
préctica propia y de otros

Revision de referentes
tedricos

Modificar esquemas de
accién y pensamiento

Trabajo colaborativo
entre pares

Reconocerse en el otro

Fuente: elaboracion propia.
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La naturaleza reflexiva y dialégica de la MEC posibilitd para este grupo de do-
centes de basica primaria concienciar su practica, al hacerlos mas sensibles a la
observacidn de hechos sutiles que cotidianamente ocurren en el aula de clases
y que en el proceso empiezan a cobrar gran relevancia: qué se dice, qué se hace,
qué y cémo se enseia. Todo esto, como equipo, al propiciar el intercambio de
perspectivas y la discusion pedagégica entre pares.

Discusion

La discusion o el andlisis interpretativo del estudio, en el presente capitulo,
se hace desde los resultados y hallazgos obtenidos en la informacion procesa-
da a partir de evaluar la incidencia de la MEC en la formacién profesional de
los docentes de bésica primaria, de la Institucién Educativa Pichindé, en tres
momentos que dan cuenta del antes, del durante y de las proyecciones de la
MEC, asi como de su impacto en el mejoramiento de la calidad educativa de los
estudiantes.

Formacion profesional docente antes de la metodologia estudio de clase

Visibilizar a través del estudio las relaciones de los docentes con los elementos
que estructuran su practica pedagdgica permitié evidenciar concepciones del
ser maestro, determinadas en gran medida por sus trayectorias de vida perso-
nal, escolar y laboral, asi como mostrar, de manera considerable, su inciden-
cia en la formacioén como profesionales de la educacion. En este sentido, las
apreciaciones de los docentes respecto a su quehacer profesional posibilitaron
identificar como las decisiones y las acciones que se realizan en su practica
pedagogica se toman, casi siempre, desde el marco de referencia que les da el
saber experiencial y no desde un marco teérico o conceptual que las sustente.
Con relacidn a lo expuesto, Davini (1995), citada por Ricci (2011), conceptua-
liza a las tradiciones en la formacion de los docentes como las configuraciones
de pensamiento y de accién que, construidas de manera histdrica, se mantie-
nen a lo largo del tiempo en cuanto estan institucionalizadas e incorporadas
a las practicas y a la consciencia de los sujetos; ademas, sobreviven en la orga-
nizacion, en el curriculum, en las practicas y en los modos de percibir de los

sujetos orientando toda una gama de acciones.
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Como consecuencia de lo expuesto, el distanciamiento entre la teoria y la
practica se evidencia cuando la mayoria de los docentes menciona en sus dis-
cursos los nuevos enfoques pedagdgicos, pero en el desarrollo de sus clases atin
privilegian practicas tradicionales centradas en la repeticién y en el aprendizaje
memoristico. Algunas investigaciones demuestran cémo mediante un programa
de especializacion desarrollado con aproximacidn constructivista, parece mas
facil transformar las concepciones de los profesores en el discurso que hacerlas
explicitas en la accién (Garcia y De Rojas, 2003; Garcia y Zamorano, 2004; Alva-
rez y Moreno, 2012).

El aprendizaje reflexivo sobre la practica docente, que tiene su gran soporte
en el aprendizaje colaborativo, no hace parte de una visién de formacién y desa-
rrollo profesional de los docentes. Al contrario, desde el andlisis de las categorias
se constata el predominio de la individualidad, con aulas cerradas a la mirada
critica y reflexiva sobre el quehacer docente. Como lo expresa Perrenoud (2007),
de manera sorprendente, durante varios afos las formaciones continuas no
han pensado mucho en la practica de los ensefiantes en ejercicio: el formador
les explicaba lo que tenian que hacer sin informarse de lo que hacian. O también,
de modo menos expeditivo, exponia nuevos modelos (pedagogia por objetivos,
teoria de los tipos de texto, principios de la evaluacién formativa, recursos a la
metacognicion, trabajo por situaciones-problemas) y esperaba que los practi-
cantes se imbuirian en ellos y los implantarian en sus clases, pero sin asumir la
distancia entre las practicas en vigor y las innovaciones propuestas. Ademas,
la problematica del cambio no era central en la formacion continua. Se fundaba
en el postulado racionalista segtin el cual todo saber nuevo es fuente de prac-
ticas nuevas por el simple hecho de ser aceptado y asimilado. Es precisamente
esta concepcion de formacion y desarrollo profesional docente la que se mani-

fiesta y se hace evidente en el estudio, antes de la MEC.

Formacion profesional docente durante la metodologia estudio de clase

En laimplementacién de la MEC, los docentes participantes se encontraron con
la oportunidad de confrontar los paradigmas que hasta el momento habian di-
reccionado su actuar y practica como maestros, circunstancia que les permitié

iniciarse en una idea de formacién docente reflexiva. Un componente aliado
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que potencié de forma significativa este proceso reflexivo fue el hecho de ha-
ber sido construido por el colectivo de maestros. En investigaciones similares,
como la de Soto et al. (2015), se plantea haber descubierto cémo el caracter
colaborativo de la MEC permite la emergencia de un clima que estimula la crea-
cion de lazos emocionales y de confianza, lo que provoca que todos se sientan
participes y protagonistas del proceso. Como bien lo exponen Gimeno y Pérez
(1989), la practica profesional es una practica intelectual auténoma, no solo
técnica, es un proceso de accion y reflexion cooperativa.

También surgio la necesidad de poner a dialogar el quehacer docente con
marcos tedricos y conceptuales que empezaron a cobrar significado. El curriculo
prescrito empieza a ser abandonado y, a la vez, sustituido por el curriculo alter-
nativo propuesto por Stenhouse (1984), el cual se obtiene de la investigacion
acerca de los procesos de ensefianza y aprendizaje en la practica en el aula de
clases. Los docentes, actores del estudio, encontraron durante la MEC un nuevo
camino por recorrer: dirigir y orientar, en conjunto, su formacién y desarrollo
profesional acorde a las necesidades, potencialidades e intereses que ellos mis-

mos identificaron en el proceso. Ast:

D5: “Pensando en escribir lo que ha significado para mi el ejercicio de
planear, ejecutar y evaluar las clases en compaiiia de mis comparfieras
y de nuestra asesora del Programa Todos a Aprender, empezaré por lo
mas trascendente y es el hecho de reconocerme por primera vez, y des-
pués de muchos afos, como maestro, actividad en la que sentia cierta
frustracion, pues lo hacia mas por una retribucién econémica que por
otra cosa. El poder aprender de mis dificultades y de las de mis compa-
fieros es una sensacion muy edificante que me anima a continuar en el

maravilloso mundo del aprendizaje”.

Proyecciones de la formacion profesional docente

después de la metodologia estudio de clase

Luego de analizar y de referenciar cdémo la MEC contribuye a visibilizar los as-
pectos implicitos de la practica pedagégica (creencias, concepciones, conoci-

mientos, habilidades, actitudes) de los docentes actores del estudio, y desde este
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lugar propiciar una dinamica de produccién constante de conocimiento, pero
ademas, si este proceso se hace con el colectivo de maestros, dando fuerza a eso
que Vygotsky (1978) denomina la construccion social del conocimiento, es posi-
ble decir, a partir del anélisis expuesto, que existe un camino para la formacion
de docentes en ejercicio, que desde el lugar méas intimo del sistema educativo
(el aula de clases y lo que ahi ocurre) puede dar respuestas y sugerir nuevas
preguntas alas problematicas cotidianas que implica el ser, el saber y el hacerse
docente. Como lo manifiesta Elliott (2015), la MEC lejos de ser un plan previsible
basado en una tinica teoria precisa ha de ocuparse de la complejidad, la diversi-
dad y las cuestiones inherentemente contradictorias del aprendizaje presentes
en los contextos de enseflanza y aprendizaje.

Asi lo explicaron algunos docentes:

D3: “La metodologia estudio de clase aparece como una forma de apo-
yarnos mutuamente a ser mejores docentes. Hemos llegado incluso a
buscar espacios extracurriculares para planear, grabar, reflexionar y eva-
luar algunas clases. Este actuar fue dandonos razones para continuar y
fue acabando con nuestros temores de ser observados. Fuimos abriendo
las puertas a la critica, a aceptar con profesionalismo la mirada de nues-
tros pares, nuestras diferencias y los aportes de la tutora. Yo dirfa que, en
conclusién, la MEC nos brinda como un valor agregado el conocimiento
integral del individuo, que nos permite tener una mejor comprension
del estudiante, de sus familias, de su entorno y de nosotros mismos”.

D5: “Esta herramienta de autocapacitacion desde la misma préctica, y
no desde planteamientos prescritos, que muchas veces pasan por nues-
tras vidas sin dejar ninguna huella, significa, a mi modo de ver, la manera
mas pedagdgica de abordar las practicas que desarrollamos en nuestras
aulas de clases. Me reconozco hoy, desde el ejercicio de la MEC, como un

docente en desarrollo constante”.

A través de la participacion activa en practicas de investigacion reflexiva y
cooperativa, los docentes han de formarse como investigadores de su propia
practica para identificar y regular los recursos implicitos y explicitos que com-

ponen sus competencias profesionales (Levine, 2010; Cochran y Lytle, 1999).
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La metodologia estudio de clase y su impacto en el

mejoramiento de la calidad educativa de los estudiantes

Como resultado central del estudio es pertinente reconocer qué sucedié con
el mejoramiento de la calidad educativa de los estudiantes de basica primaria,
durante el tiempo que los maestros se formaban en los estudios de clase, y asi
valorar las posibles relaciones entre este proceso de formacion y los resultados
que desde el MEN se conciben como indicadores de calidad y mejoramiento en
los aprendizajes de los estudiantes.

El mejoramiento de la calidad educativa de los estudiantes de basica prima-
ria de la IE Pichindé, en el periodo 2014-2018, se valord a partir de la interpreta-
cion de la informacién proveniente del indice sintético de la calidad educativa
(1SCE), el cual fue calculado por el ICFES y divulgado por el Ministerio de Educa-
cién Nacional (MEN, 2018a). El ISCE combina diferentes fuentes de informacion
en las que cada uno de los cuatro componentes destaca un aspecto del pro-
ceso educativo (véase la figura 6.4); ademas, permite unificar el lenguaje para el

analisis y el uso articulado de resultados de cada establecimiento o institucion

Figura 6.4. Componentes del ISCE

Desempeiio (40%) Progreso (40%)

Muestra el estado de los apren-
dizajes de los estudiantes de acuer-
do con los resultados de la mas
reciente aplicacion de las pruebas
Saber de lenguaje y matematicas.

Eficiencia (10%)

Se trata de la tasa de aprobacion
escolar de la mas reciente cohorte.
Los resultados se toman del simaT.

Refleja el mejoramiento de los
aprendizajes de los estudiantes en
las dos aplicaciones mas recientes
de las pruebas Saber de lenguaje y
matematicas de cada estableci-
miento educativo.

Ambiente escolar (10%)

Refleja la percepcion de los estudi-
antes sobre el ambiente en el que
aprenden y el compromiso de sus
docentes.

Los resultados se toman de la mas
reciente aplicacion del Cuestionario
de Contexto (factores asociados).

Fuente: elaboracién propia, adaptado de componentes del ISCE, del MEN (2018a).
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educativa, en los dmbitos externo e interno, de manera comparativa en entida-
des territoriales y en el pais, orientando estrategias hacia el mejoramiento de la
calidad educativa.

El 1SCE en todos los niveles de cada EE estd acompafiado por una meta de

mejoramiento minimo anual (MMA).

Resultados ISCE IE Pichindé, basica primaria, 2015-2018

Reporte de la Excelencia 2018

Institucién Educativa Pichindé
Cédigo Dane: 276001022267
ETC: Cali

Aqui encontrard el resumen del indice sintético de la calidad
educativa (1SCE) del cuatrienio y sus respectivos componentes.

Como lo muestra la tabla 6.6, en los componentes de Desempeiio y Progreso,
los cuales dan cuenta de los avances en resultados de las pruebas Saber, en su
mas reciente aplicacion y con relacién a los afios anteriores, el incremento du-
rante el cuatrienio (2015-2018) representa 0,6 y 2,38 puntos, respectivamente.
Este incremento incide de forma significativa en la consolidacion del 1SCE, que
en el mismo cuatrienio presenta un aumento de 3,05 puntos en la basica prima-

ria de la Institucion Educativa Pichindé.

Andlisis comparativo ISCE IE Pichindé, basica primaria, 2015-2018
Este analisis permite establecer la magnitud del mejoramiento alcanzado o las

posibilidades reales de las metas identificadas. La comparacion del ISCE del

Tabla 6.6. Resultados del 1SCE de la IE Pichindé, basica primaria, 2015-2018

Basica primaria
Ao  Desempeiio  Progreso Eficiencia A:;:(ij::e ISCE MMA
2018 2,57 2,49 0,91 0,76 6,73 4,16
2017 2,58 1,55 0,98 0,74 5,86 3,92
2016 2,44 2,31 0,96 0,77 6,48 3,74
2015 1,97 0,11 0,84 0,77 3,68

Fuente: elaboracién propia, adaptado de tabla resumen del ISCE y sus componentes para la IE
Pichindé en bdsica primaria (MEN, 2018b).
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establecimiento educativo (EE), que para el informe corresponde a la Institu-
cién Educativa Pichindé, se hace con relacién a los resultados de: (1) la entidad
territorial certificada (ETC) o de todos los EE que hacen parte de la misma ciu-
dad; (2) la ETC rural oficial o los EE ubicados en la zona rural de la ciudad; (3) la
ETC urbano oficial o los EE ubicados en la zona urbana de la ciudad; (4) la ETC
privada o los EE que pertenecen al sector privado; (5) el pais con los EE del resto
de la nacidn; y (6) similares o con los EE que en el ambito local se encontraban al
inicio del cuatrienio (2015-2018) en un porcentaje similar al del EE de Pichindé
en basica primaria. El desarrollo del cuatrienio se observa en detalle en la
figura 6.5.

El ISCE con sus respectivos componentes y los datos comparativos del nivel
de basica primaria, con otros EE y entes territoriales, constituyen para el estudio
un efecto colateral de la MEC. El nivel de basica primaria de la IE Pichindé en el
2015 presentaba un ISCE de 3,68 puntos por debajo de todas las entidades com-
paradoras: los establecimientos educativos de la ETC, los rurales, los urbanos
del sector oficial, los del sector privado y del pais en general; en el 2018 presenta
un ISCE de 6,73 puntos, es decir, un incremento de 3,05 puntos en cuatro afos,
por encima de todos los establecimientos comparadores, excepto los del sector
privado, con los que empieza a equipararse. Los avances comparativos en los
componentes de Desempeiio y Progreso asi lo ratifican (véase la figura 6.5).

Estos resultados cuantitativos se advierten como una consecuencia de la
reflexiéon permanente sobre el quehacer pedagégico de objetivar la practica,
de implementar y fortalecer el trabajo colaborativo entre pares, de reconocer
el potencial de transformacion que lleva el ser y el hacer docente, superando
la aplicacion de formulas y recetas descontextualizadas prescritas, asi como la
concepcion de que desarrollar competencias es cuestion de entrenar a los estu-

diantes para que “les vaya bien” en los resultados de las pruebas.

Conclusiones

El proceso y los hallazgos del estudio permitieron establecer la complejidad de
explorar las creencias y concepciones que el docente ha construido sobre la
base de su experiencia personal, escolar y profesional; asi, se encontré que to-
mar como eje central para la reflexion objetivar la practica pedagéogica desde
el lugar de la observacion propia y de sus pares hace posible al docente no solo
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Figura 6.5. Analisis comparativo del ISCE de la IE Pichindé, basica primaria, 2015-2018
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empezar a develar las concepciones implicitas, sino reconocer como se relacio-
nan con su formacién y su desempeiio, pues mas alla de identificar inconsisten-
cias entre la teoria y la practica, una de las mayores dificultades en el contexto
de la practica pedagdgica es desconocerla como campo de conocimiento. De
esta manera, la MEC cobra importancia como estrategia de formacién que mo-
viliza a la busqueda de marcos de interpretacion, analisis y explicacion de las
situaciones y los hechos que de manera cotidiana ocurren en el contexto de la
practica pedagdgica.

Precisamente en este lugar de confrontacion se llegan a determinar las con-
tribuciones de la metodologia estudio de clase a la formacién profesional de
los maestros de basica primaria de la Institucién Educativa Pichindé, una vez
que durante la investigacion se caracterizé su practica pedagdgica antes de la
intervencion con la MEC. De acuerdo con sus propios relatos y manifestaciones
a lo largo del estudio, los aportes que denotan como relevantes para su forma-
cion profesional en ejercicio tienen que ver, en particular, con situar la reflexién
y la critica como una condicion sustancial inherente a la practica pedagégica;
la reivindicacion de espacios institucionales para la autoformacién profesional,
ya no dependientes, en su mayoria, de expertos externos; concebir el trabajo
colaborativo como un baluarte que potencializa el aprendizaje y, por lo tanto, su
desarrollo profesional como maestros; y, para finalizar, como un acto que recoge
y sintetiza sus exposiciones y permite tomar la decisién de asumir la préctica
como un proceso de autorreflexién permanente.

Por otra parte, cuando los docentes al trabajar en colectivo logran reconocer
que sus temores, aciertos, desaciertos, suefios y frustraciones son en esencia
compartidos por sus comparfieros, el muro inquebrantable del aislamiento y la
soledad en el que su practica ha permanecido por muchos afos empieza a res-
quebrajarse, lo que da lugar al despertar de una consciencia colectiva que se
reconoce capaz de teorizar su propia practica. Es justo aqui donde este equipo
de docentes se empodera y al ser capaces de reconocer sus fortalezas y debili-
dades empiezan a consolidarse como una comunidad de aprendizaje que di-
recciona una ruta propia y pertinente para su formacion profesional. Es viable
entonces decir que, si se instaura en los docentes la discusién pedagégica y el
liderazgo académico entre pares, transformar y mejorar la practica pedagdgica
sera una consecuencia de la concientizacion del ser y hacer docente. El reto

serd mantenerlo.
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Capitulo 7. Incidencia de la estrategia de acompaifamiento
en el aula del Programa Todos a Aprender en maestros

de basica primaria de la Institucion Educativa Ciudad
Modelo de Cali’

Zamaris Castillo

El acompafiamiento en el aula se convierte en una de las estrategias de mayor
incidencia en el mejoramiento de la calidad educativa y, por tal razén, también
en uno de los elementos fundamentales del Programa Todos a Aprender (PTA).
El objetivo del presente capitulo fue establecer de qué manera la estrategia de
acompariamiento en el aula ha permitido la transformacion de las diferentes
practicas de aula de los maestros de la Instituciéon Educativa Ciudad Modelo
de Cali, Valle del Cauca. Se opt6 por un método de cardcter mixto con enfoque
cuantitativo y cualitativo, que se desarrolld en tres fases: primero, se planteé
el problema desde la revision de un marco teérico fundamentado en los linea-
mientos del PTA; segundo, se realizaron diversos acompainiamientos en el aula;
y tercero, se recolect6 la informacion obtenida a través de los cuestionarios y
el analisis cuantitativo y cualitativo de los resultados. Este analisis permite con-
cluir que los acompafiamientos ayudan de manera significativa a establecer que
las clases adquieren mayor sentido cuando los procesos de cambio se hacen en
equipo, cuando los actores del proceso desempenan sus funciones, cuando se
atiende a los requerimientos del sistema y, sobre todo, cuando los docentes de-
sarrollan procesos metacognitivos y autorregulados en torno a la reorientacion

de sus practicas de aula.

Introduccion

Para darle trasposicion al objetivo planteado es importante partir del concepto

de acompaiiamiento en el aula como estrategia del PTA. Desde esta perspectiva,
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se reconoce al docente como elemento fundamental en el proceso de mejo-
ramiento de la calidad de la educacion. En este sentido, la incidencia de este
acompafiamiento a los maestros en sus practicas de aula se convierte en el
punto de partida del siguiente estudio y, para esto, se hace necesario asumir es-
tos espacios como esenciales para el desarrollo de las competencias profesiona-
les de los profesores, en respuesta a las demandas de la sociedad. Para los efectos
de este propésito, y atendiendo al marco de la nueva legislacion (Guia uno: Sus-
tentos del programa), el Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2012) asume la
necesidad de transformar de manera eficaz la calidad de la educacién del pais; y
con el animo de cerrar las brechas y mejorar los aprendizajes de los estudiantes
de las instituciones educativas oficiales en situacién de dificultad, formula las
bases para la creacion del Programa de Transformacion de la Calidad Educativa
“Todos a Aprender” (PTA), el cual atiende los primeros grados de transicion y
bésica primaria, cuyo principal objetivo se enmarca en las metas del Plan de
Desarrollo, presentado en la Ley 1450 de junio del 2011, y se concentra en volver
realidad sus propdésitos en cerca de tres mil establecimientos educativos (EE)
ubicados en contextos con las condiciones mas dificiles del pais (MEN, 2012). De
acuerdo con lo anterior, la meta general expresada de forma cuantitativa es que
“mas del 25 % de los estudiantes de estos establecimientos educativos ascienda
de nivel, al menos en las areas de lenguaje y matematicas, en la prueba Saber de
3.2y 5.°” (MEN, 2012, p. 6).

De este modo, el acompafiamiento en el aula se convierte en la estrategia uti-
lizada para dar respuesta a la siguiente pregunta: ;De qué manera incide la es-
trategia de formacion docente “acompanamiento en el aula del Programa Todos
a Aprender (PTA)” en las practicas de aula de los maestros de bésica primaria de
la Institucién Educativa Ciudad Modelo de Cali, Colombia? El objetivo de la pre-
sente investigacion estd orientado a lograr identificar el impacto de la estrategia
de acompaifamiento en el aula a los docentes y su incidencia en las practicas
de aula, correlacionando este acompafnamiento con los resultados obtenidos
por los estudiantes en las pruebas Saber. Por lo tanto, y con el propésito de dar
respuesta a la pregunta planteada, esta investigacion se realizard siguiendo una
linea cualitativa, debido a que tiene como punto de partida la participacién ac-
tiva de diversos docentes en su escenario habitual; por otro lado, esta metodo-

logia permite la construccién de nuevo conocimiento a partir de una realidad,
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por lo cual este trabajo se llevara a cabo por etapas: primero, se empezara con
la observacion de las clases desarrolladas por los maestros en su escenario ha-
bitual; luego, en la segunda etapa, tanto tutor como profesor revisan, modifican,
actualizan y discuten sobre el trabajo realizado, con el fin de reflexionar en torno
a la enseflanza y producir nuevo conocimiento. Por ultimo, y a partir de los re-
sultados obtenidos, se hace un ejercicio de construccion conjunta en el cual el
maestro, desde los resultados y de manera consciente, modifica sus practicas

de aula.

Revision de literatura

Debido a los significativos avances europeos en educacién, América Latina ha
volcado su mirada a la educacién asumiéndola como una herramienta social
que les permite a las naciones acercarse a los modelos sociales de Europa. En
esta busqueda, las nuevas reformas educativas latinoamericanas han conside-
rado la formacién de los maestros como el apéndice de los procesos de transfor-
macion de los sistemas educativos en general, y aunque en las tltimas décadas
las diferentes politicas educativas han asumido al profesor como un sujeto
social determinante en los distintos procesos educativos, atin no se logra es-
tablecer de manera clara y precisa un sistema de formacion de docentes que
garantice el mejoramiento de la calidad de la educacién y que se centre en el
docente (Mourshed et al., 2012).

En Colombia la formacién docente de las tultimas décadas ha sido rela-
cionada con proyectos de tinte politico, los cuales responden a las corrientes
del momento, es decir, planeadas a corto plazo. Estas corrientes, por lo gene-
ral, han estado marcadas con las caracteristicas de las politicas neoliberales,
que han afectado a todos los sistemas educativos de los paises latinoamerica-
nos. Por tal razén, los nuevos procesos de formacion de maestros proponen
modelos eficientes y de calidad que permitan modificar la realidad educativa a
bajo costo. En un informe elaborado por el Banco Internacional de Reconstruc-
ciéon y Fomento, Currie (1984) llama la atencién sobre el bajo nivel de cobertura
en educacion secundaria, la deficiente calidad del sistema educativo y la baja

remuneracion de los educadores:
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La tasa de analfabetismo afectaba en ese momento al 44 % de la poblacién ma-
yor de siete afos, la cobertura en primaria solo alcanzaba el 46,3 % de los nifios
entre siete y once afios, la profesion de maestro no tenia mayor atractivo y que
solo el 30 % de los egresados de las escuelas normales se vinculaba como docente
y se evidenciaba ademads una gran dispersion e inequidad salarial a lo largo del
territorio nacional en razén a que los sueldos de los maestros eran pagados por

los departamentos. (Iregui et al., 2007, p. 4)

De manera consecuente, el informe muestra que en los afios sesenta se ob-
serva que el estado aumenta de forma considerable la inversién en educacién y
asi se crean los Institutos Nacionales de Educacién Media Diversificada (INEM),
que fueron concebidos como un mecanismo alternativo de formacién secun-
daria; al final de la década, se crearon los Fondos Educativos Regionales (FER),
para centralizar la administracidon de la educacion y se establecié el denomi-
nado situado fiscal, que correspondia a un porcentaje de los ingresos ordinarios
de la nacidn, cedida cada afio a los departamentos para atender los gastos en
educacidn y salud (Helg, 1989).

Ya en los setenta, los problemas son de otra indole: pocas aulas, escuelas
con estructuras precarias, docentes con escasa formacion, ausentismo y deser-
cion escolar, inequidad espacial y falta de integracion entre los diferentes nive-
les educativos. Ademas, se considera que la poblacién estudiantil es un recurso
desperdiciado y que el potencial intelectual de los nifios no se desarrolla.

En los ochenta, los avances en cuanto a cobertura en primaria son significa-
tivos, pero continua siendo critico el panorama de la educacién secundaria y,
en especial, el de la educacién superior, teniendo en cuenta que solo 9 de cada
1000 estudiantes estaban cubiertos por el sistema, segtin se destaca en el Plan
de Integracion Nacional (DNP, 1980).

Frente a los resultados presentados por el DNP, Iregui ez al. (2007) plantean
que en los noventa la educacién se convierte en la herramienta que permite la
movilizacion social y facilita los procesos de desarrollo y crecimiento econd-
mico. También se observan grandes avances en cobertura educativa, pero no lo
suficientes para los niveles de secundaria y educacion superior. De igual forma,
en el nivel educativo de los docentes se nota un mejoramiento, mas este no se

ve reflejado en una mayor calidad del sistema educativo, entre otras razones
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por la insuficiencia de requisitos para acceder a las facultades de educacion,
los mecanismos de seleccion y capacitacion de docentes y la baja calidad de las
escuelas de formacion de profesores, fendmeno conocido como la politizacién
de la administracion de la educacion oficial (Duarte, 1996, citado por Iregui et
al., 2007), lo que quiere decir que los procesos de nombramiento y promocién
de los maestros estan intermediados por politicos, los cuales toman decisiones
ignorando las normas existentes para regular la carrera docente.

Al comenzar la primera década del siglo xx1, los avances no corresponden
a las exigencias del nuevo siglo y la calidad de la educacién no es equitativa en
relacion con la inversidn, es decir, que no alcanza los requerimientos minimos
establecidos por el pais. Con estos parametros, Duhalde y Cardelli (2001) sostie-
nen que ante este fenémeno, lo que se impulsa de manera vertical y autoritaria
es un proceso aislado y fragmentado, en el cual no se hace posible un trabajo de
docentes en colectivo, que permita la reflexion y la construccion de propuestas
nuevas que evidencien una organizacion curricular sélida y organizada, pero
flexible, que facilite el desarrollo de politicas de transformacion educativa en
las cuales las condiciones reales de los maestros, sus motivaciones, intereses,
necesidades, saberes, disponibilidades y preferencias lo conviertan en el eje di-

namizador de todo proyecto educativo. Al respecto:

Laformacion de docentes es una manera de enunciar el proceso vital e intelectual
de la educacion y su expresion subjetiva y colectiva, ya que entraia su profesiona-
lidad por referencia a fines altamente humanos en continua revision. Por tanto,
es un producto en permanente construccion, que integra la practica y la teoria
con los valores y simbolos propios de los imaginarios de los pueblos, a partir del

saber pedagdgico como saber fundante de la profesionalidad. (Flores, 2003, p. 9)

Esta nueva visidn exige la revision y el analisis del marco legislativo del sis-
tema, con el animo de disponer nuevas normas y estatutos que direccionen la
formacién de los docentes y se alejen de los paradigmas tradicionales. Con este
fin, se inicia un nuevo proceso de resignificacion de los saberes construidos alre-
dedor de la pedagogia, apoyados en fundamentos pedagégicos, psicolégicos, an-
tropolégicos y sociolégicos y en estudios mds centrados en la formacién docente
(Meana, 2010, citado por Feo, 2011).
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Estrategia de acompaifnamiento en el aula

Con base en Maureira (2008), una estrategia de acompainamiento puede tener
acciones con niveles de complejidad que van desde las mas sencillas y rutina-
rias hasta las mas complejas, innovadoras y significativas. Para este caso, en un
extremo estaria “dictar clase” seguido por “organizar la clase” y “darle sentido a
la practica docente”, y, en el otro extremo, “practicar la docencia efectivamente”.
Por eso dar o dictar clase es la base sobre la cual se estructura el quehacer edu-
cativo, que se puede cumplir en un nivel minimo y para esto es suficiente seguir
la normatividad (planear, cumplir con lo planeado, con el curriculo, con los
tiempos establecidos para el trabajo en aula, calificar y mantener o aumentar
matricula, entre otros). “Organizar la sesion de clase” es también parte de la co-
tidianeidad, ya que se puede preparar la accidon del aula y los espacios de trabajo
en grupo de los docentes, de manera que se responda a los requerimientos del
sistema sin ningun tipo de esfuerzo y con un minimo de exigencia. Asi, “darle
sentido a la practica docente” trasciende el quehacer establecido. Es transitar
por el hacer profesional con propdsitos claros y metas de innovacion y mejo-
ramiento. Es ensefiar para desarrollar capacidades y competencias necesarias
para los desempeiios exitosos de los estudiantes. Es generar procesos de cam-
bio en el actuar del equipo docente y directivo-docente; por dltimo, “practicar
la docencia efectivamente” equivale a la comprension colectiva del sentido de la
accion de educar. Entonces, el acompaiiamiento se convierte en producir en
los actores escolares una realizacién cada vez mas efectiva de los respectivos
roles a partir de una reflexion sobre la acciéon y desde la accidn. Lograr este nivel

exige procesos metacognitivos de alta significancia para la educacion del pais.

Aspectos conceptuales y pedagogicos de la estrategia

de acompariamiento en el aula a docentes

El acompaiiamiento en el aula a los docentes noveles se convierte en un mo-
tivo de preocupacion. Al respecto, diferentes autores plantean que durante este
proceso un gran numero de maestros bien capacitados se han perdido por no
contar con la orientacion de un programa de apoyo bien fundamentado. Segtin
Maureira (2008), la estrategia de acompanamiento en el aula adquiere sentido

cuando los actores trabajan de manera colaborativa y se crean vinculos afectivos:
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Entendemos acompaiiar en un sentido amplio, donde en el transcurso de una re-
lacién surgida, por ejemplo, de una asesoria, un equipo asesor y una comunidad
escolar se van convirtiendo en compaiieros de una trayectoria que se construye
en la medida que se va reflexionando y haciendo actividades en conjunto. Es una
compaiiia que se hace sobre la marcha y que no necesariamente se vincula a un
modelo de relacién predisefiado con precision, reconociendo que al equipo ase-
sor acompanante le corresponde un mayor nivel de responsabilidad de animarla

y hacerla explicita. (p. 2)

Con las orientaciones y el apoyo emocional y pedagégico, los nuevos docen-
tes adquieren seguridad y fortalecen las bases para adquirir su propio estilo. Asi,
el proceso de iniciacion se convierte en el periodo en el cual se afianzan nue-
vos conocimientos, se forma cardcter y se fomentan aprendizajes significativos.
Autores como Aloguin y Feixas (2009) explican asi los procesos de enculturiza-

cién y socializacién para la insercién de los docentes a su ejercicio profesional:

Este proceso se entiende como la percepcién de apoyo por parte de la direccion
y compaiieros, la preocupacion por como se superan las primeras dificultades, el
interés por conocer sus propuestas en reuniones, su integracion en equipos, etc.
El proceso es atin mds satisfactorio si se dispone de un programa de acogida con

estrategias de acompainamiento. (p. 143)

Desde esta perspectiva, un propésito inicial de la insercion de un docente al
establecimiento educativo es lograr que el docente acompariado conozca de la
institucidn educativa oficial, en qué consiste el PEL, cémo se elabord, qué pro-
yectos transversales desarrolla y como es su relacion con la comunidad en la
que esta inserto el establecimiento educativo. Unido a este propdsito es igual de
importante que el maestro reconozca las relaciones interpersonales, la cultura
y el clima escolar, las jerarquias y las dinamicas laborales y el manejo de la auto-
ridad, para que con ello pueda responder de forma adaptativa y ejerza su rol en
distintos momentos y contextos, de manera segura y asertiva.

El acompanamiento en el aula es mucho mas que una simple visita al aula, es
un proceso de observacion participante con registros, retroalimentacion y es-

pacio para establecer compromisos en funcién de los propésitos determinados.
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A través del registro del acompafiamiento se pretende identificar las fortalezas
y debilidades de la practica docente in situ, contar con informacién confiable y
oportuna, y prestar ayuda pedagdgica para mejorar los desempeiios docentes
y elevar el nivel de logro de los aprendizajes.

En este proyecto de investigacion, el acompafamiento en el aula se asume
como una estrategia de la politica de formacion y capacitacion docente del PTA,
que fija sus metas en generar cambios significativos en las practicas de aula
de los profesores, con el objetivo de mejorar el desempeiio académico de los
estudiantes en las areas de lenguaje y matematicas. De tal modo, la estrategia
de acompainamiento pedagogico en el aula busca fortalecer en los maestros la
autonomia, abrir espacios para la reflexion continua y crear en las comunidades
de aprendizaje estrategias metacognitivas y autorreguladoras, con el animo de
reorientar las practicas de aula tradicionales para que los maestros les brinden
a sus estudiantes herramientas que les ayuden a construir estrategias de cam-
bio, de una manera critica y reflexiva; por tal razon, la estrategia de acompaia-
miento del MEN busca fortalecer el trabajo pedagdgico tanto de los maestros
acompafantes-tutores como de los docentes de aula a través de espacios de dia-
logo, reflexion e intercambio de saberes, para producir cambios en las diferentes
précticas de aula. En respuesta a lo anterior, el acompafiamiento en el aula se

desarrolla a partir de los siguientes momentos:

«  Planeacion: el tutor y el maestro planifican las actividades por realizar.

«  Acompariamiento en el aula: momento para la observacion, la interven-
cién y el registro de los hechos pedagdégicos observados durante el pro-
ceso de enseflanza y aprendizaje.

«  Retroalimentacion: tanto el docente acompaiiado como el tutor, de ma-
nera auténoma, verifican si lo planeado se llevé a cabo, de acuerdo con

los referentes pedagdgicos a través de la discusion y reflexion pedagdgica.

Rol del docente acompariiante

Para el PTA el rol del docente acompariante (tutor) es considerado uno de los
elementos fundamentales en el proceso y, en este sentido, la fundamentacién

tedrica de autores como Greybeck et al. (1998), citados por Ducoing (2005),
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ofrece a los tutores acompanantes formaciéon permanente y actualizada, con
el propdsito de que generen acciones indispensables para instruir, capacitar,
nivelar y formar a los pares acompafiados.

Cavalli (2006) concibe el acompaiiamiento pedagédgico como el conjunto de
acciones que proporcionan soporte técnico y afectivo, para promover el mejo-
ramiento y cambio en las practicas de la comunidad educativa; asi, el objetivo
del acompainamiento pedagdgico consiste en contribuir a la construccién de
competencias cognitivas, actitudinales y procedimentales de los docentes por
medio de la reflexién de su quehacer pedagégico. Por su parte, Cardemil ez al.
(2010) plantean que para que el mejoramiento de la calidad educativa sea una
realidad es necesario que haya acompafamientos en el aula, en los que se ob-
serve, luego se reflexione en torno a lo observado y se busquen estrategias que
permitan mejorar el quehacer, siempre y cuando esté enfocado a la formacién
del docente y no al chequeo y la sancidn, lo cual debe estar muy bien planeado

para que no se den malas interpretaciones.

Paradigmas de los maestros en torno a las prdcticas de aula

Los sustentos tedricos del PTA exponen que ensefiar de forma profesional es
una actividad que requiere hacerlo asi, es decir, a partir de unas teorias, unos
conceptos, unas leyes, y se debe hacer de manera sistemadtica y efectiva, como
lo requiere cualquier otra actividad profesional (Loewenberg Ball y Forzani,
2009). En otras palabras, no es suficiente con saber, el saber hacer no significa
saber enseriar, por esto, una de las estrategias encaminadas a promover trans-
formaciones en las practicas de aula de los maestros consiste en el desarrollo
profesional situado. Segiin Morin (1999), los profesores se enfrentan alo que mo-
delan estas practicas de aula: las creencias que los docentes tienen sobre lo que
significa el aprendizaje humano y acerca de cémo se debe ensenar, y consideran
que estos modelos son permanentes y no admiten modificacién, lo que equi-
vale a que asumen las practicas de aula tradicionales tal y como lo conciben las
creencias: solo se aplican, pero no se reflexiona ni se indaga sobre ellas. Este sis-
tema ha funcionado siempre asi y se autoalimenta de las experiencias propias y
ajenas que han sido adaptadas, interpretadas, deformadas y distorsionadas. En

cuanto a la ensefianza, las creencias tradicionales se resisten a los procesos de
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formacidn y el cambio en la estructura de creencias; cuando se es adulto, es raro
(Pajares, 1992, citado por MEN, 2012).

Frente a estos paradigmas en torno a la ensefianza, la transformacion de las
practicas de aula es un proceso que requiere entrar en el terreno del cambio
conceptual y modificar las practicas tradicionales sin atacarlas, como lo argu-
mentan Stigler y Hiebert (1999), citados por el MEN (2012). Las nuevas précticas
deben ser sustentadas y explicadas a través de un discurso declarativo convin-
cente; se parte de que el docente acompanado filtra este nuevo discurso que
recibeYy, a través de la reflexion, llega ala modificacion y reestructuracion de sus
esquemas tradicionales para generar nuevas y mejores practicas de aula forta-
lecidas en un conocimiento disciplinar, con nuevas didacticas, con guias y ma-

teriales didacticos apropiados y con un acompainamiento profesional situado.

Metodologia

La presente investigacion se define como un estudio mixto de corte cuantita-
tivo y cualitativo, enfoque que puede ser comprendido como “[...] un proceso
que recolecta, analiza y vierte datos cuantitativos y cualitativos, en un mismo
estudio” (Tashakkori y Teddlie, 2003, citados por Barrantes, 2014, p. 100).

Para su desarrollo, primero se les comunicé a los docentes de basica pri-
maria de la Institucion Educativa Ciudad Modelo que los acompafamientos de
aularealizados en el PTA servirian de insumo parala investigacién mencionada;
luego se les dio a conocer el acuerdo para la observacion de trabajo situado, do-
cumento con el cual los docentes autorizan al tutor para que realice los acompa-
namientos de aula, y el tutor se compromete a utilizar la informacién obtenida
solo para propdsitos formativos, es decir, que jamas sera usada para evaluar a
los docentes.

Después se realizaron los acompaiamientos segin las diferentes fases,
se diligencié el instrumento propuesto por el programa (véase el anexo 7.1), se
sistematizaron los resultados, se analizaron y se elaboraron las conclusiones
utilizando el sofiware R, programa con un enfoque al analisis estadistico espe-
cializado en la mineria de datos, que tiene la ventaja de que se pueden cargar
datos de diferentes bibliotecas o paquetes con funcionalidades graficas de alta

calidad, y ademas posee su propio formato para la documentacion, basado en
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un conjunto de médulos estadisticos que, mediante cualquiera de las interfa-
ces de que dispone, permite analizar datos y representarlos. Una vez obtenidos
los resultados estadisticos, se socializaron con las docentes de manera colabo-
rativa y reflexiva; asi se cumpli6 con la tltima etapa del proceso, denominada
retroalimentacion, definida como el momento en el cual se evidencian los pi-
lares del proceso de acompafiamiento, considerando los valores de trabajo en

equipo, la comunicacion asertiva, la escucha, la disposicién y el respeto.

Método

Por ser una investigacion orientada a la transformacién de un comportamiento
social (practicas de aula) a través de la critica y la autorreflexion, el modelo
metodoldgico consiste en una propuesta de acompainamiento pedagdgico a los
maestros de basica primaria de la IE Ciudad Modelo, basada en la estructura
planteada por Arencibia (1995), citado por Contreras y Carrillo (1998).

Acorde al proceso de investigacion seleccionado, el acompafamiento de
aula alos docentes se realiz6 teniendo como guia cada uno de los componentes

del modelo; es importante mencionar que el registro de todo este proceso se

Figura 7.1. Modelo de proceso

Construir una
relacion

Reflexionar sobre " Identificar problemas

las consecuencias. o ambitos de mejora.
Evaluar el plan Diagndstico de necesidades

Poner en practica el Analizar el problema
plan. Experimentar identificado. Descripcién del

en el aula. problema. Analisis, causas,
Seguimiento hipétesis de soluciones
\ Preparar y elaborar /
un plan de trabajo

Fuente: elaboracién propia con base en Arencibia (1995).
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hace en el instrumento de acompafiamiento en el aula propuesto por el PTA
(MEN, 2012). Asi, poco a poco, mediante la observacion se evidencia, por una
parte, el elemento inductivo de la investigacion que surge de las observaciones
de casos especificos y del analisis riguroso de cada caso, asi como de las conclu-
siones y reflexiones obtenidas en situaciones de aprendizaje reales, las cuales
permiten describir, cuestionar y analizar los diferentes comportamientos de los
sujetos actantes en situaciones cotidianas, para luego recoger los datos obte-
nidos y analizarlos de manera cualitativa. Por otra parte, el corte etnografico
posibilita el estudio en el contexto de una escuela, la observacion participante
en los centros y el contacto con los sujetos estudiados, entre otros. Al respecto,
Velasco y Diaz de Rada (1997), citados por Serra (2004), explican que “la etno-
grafia escolar o de la educacion surge simplemente como consecuencia de ha-
ber seleccionado un campo determinado para realizar la etnografia” (p. 166).

Para el desarrollo de este estudio, los datos se obtienen a partir de la ob-
servacion de los diferentes parametros del acompafiamiento, para luego ana-
lizarlos y estudiarlos desde lo expuesto en el marco tedrico; en este sentido, la
observacidn se asume como un proceso sistematico por el que un especialista
recoge por si mismo informacion relacionada con cierto problema (Rodriguez
et al., 1996, p. 150).

Lo expresado antes permite llevar a cabo una investigacién con un enfoque
mixto debido a que primero se presenta un conjunto de procesos sistematicos,
empiricos y criticos de investigacion, que implican la recoleccion y el andlisis de
datos cuantitativos y cualitativos, asi como su integracion y discusion conjunta,
para realizar inferencias producto de toda la informacién recabada y lograr un
mayor entendimiento del fenémeno estudiado. En este caso, los datos obteni-
dos ayudan a hacer un analisis cualitativo bien estructurado, debido a que tiene

como sustento datos originales producto de un estudio sistematico.

Sujetos participantes

La comunidad de aprendizaje (CDA) la conforman los 30 docentes de bdsica
primaria y transicion: 18 desempeiian su labor en la sede Ciudad Modelo y 12
en la sede Primavera; por ser una institucion focalizada por el Programa Todos
a Aprender (PTA), todos los docentes de bésica primaria reciben acompaia-

miento en el aula y son conocedores del proceso.



INCIDENCIA DE LA ESTRATEGIA DE ACOMPANAMIENTO EN EL AULA... 199

Resultados
Andlisis cualitativo para el cuestionario de docentes

Como resultado de los dos acompafnamientos en el aula realizados a los docen-

tes seleccionados, se obtuvo:

Primera visita

En la fase de reflexidn sobre la planeacion de clase, y a partir de los resultados
obtenidos, se puede observar que en la variable Plan de clase, el 90 % de los do-
centes expresan que la planeacion de la clase debe basarse en la utilizacién del
material propuesto por el PTA 2.0, lo cual es una proporcién muy considerable.

Por otro lado, entre el 60 % y el 70 % de los profesores manifiestan que la
planeacién no se relaciona con los referentes de aprendizaje; ademas, en ella no
se evidencian mecanismos de evaluacion formativa para el logro de los aprendi-
zajes planteados y tampoco se hacen explicitos los desemperfios que el docente
espera observar como resultado del proceso de aprendizaje de sus estudiantes.
También se puede notar que la mitad de los maestros acompanados cree que
en la planeacion se proponen actividades que evidencian el conocimiento di-
dactico del contenido para el mejoramiento de los aprendizajes y se proponen
diversas actividades de interaccion entre los estudiantes, mientras que la otra
mitad no lo considera asi (véase la figura 7.2).

Otra variable de estudio en esta fase fue que en la planeacion se consideran
otros materiales o recursos adicionales a los propuestos por el PTA 2.0. ; Cudles?

La variable const6 de una pregunta abierta y al clasificar las respuestas se
obtuvo que en los materiales o recursos adicionales que los profesores propo-
nen en la planeacion, se encuentran con una mayor proporcion (0,2) los recur-
sos audiovisuales y en una menor proporcion (0,1) las fotocopias y los libros
de la Coleccién Semillas. Por otro lado, cabe destacar que el 20 % de los maes-
tros no proponen ningtin recurso o material en su planeacion de clase (véase la
figura 7.3).

En la fase de reflexién posterior a la visita se analizaron las siguientes varia-
bles derivadas de las preguntas aplicadas en el cuestionario, cuyas respuestas

pueden ser “si” 0 “no’. Los resultados obtenidos muestran que todos los docentes
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Figura 7.2. Fase de reflexion sobre la planeacion de clases

Plan_Ref Plan_Ref Act_Cd
1,0 1.0 1,0
0.8 0.8 0.8
0,6 0,6 0,6
04 0.4 0.4
0,2 02 0,2
0,0 0,0 0,0
No Si No No
Plan_Act Plan_Eval Plan_Doc
1.0 10 10
0,8 0,8 0,8
0,6 0.6 0,6
0.4 0.4 0.4
0,2 0,2 0,2
0,0 0,0 0,0
No St No Si No Si

Fuente: elaboracién propia.

Figura 7.3. Uso de materiales o recursos adicionales

Uso_Est

0,8
0,6

0.4

Frecuencias relativas

0,2

0,0

Audiovisual Fotocopias Invitado Ninguno  P.Saber Productos Semillas

Fuente: elaboracién propia.
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consideran que la interaccidn entre el maestro y sus estudiantes esta orientada
por el buen trato y, a su vez, todos no piensan que los estudiantes participen
del uso de diferentes instrumentos y ejercicios de evaluacion, para verificar sus
aprendizajes.

Asi mismo, més del 60 % de los profesores creen que la interaccion entre
estudiantes estd orientada por el buen trato y el respeto, y que la clase tiene
normas claras, conocidas y seguidas por todos. También que el docente si da
instrucciones claras para el desarrollo de las actividades y crea un ambiente de
aprendizaje seguro que se refleja en una profunda comprension de los conteni-
dos. Ademas, que los estudiantes cuentan con tiempo necesario para desarrollar
las actividades solicitadas y evidencian aprendizajes a través de la participacion
en actividades conectadas con los objetivos de clase.

De la misma manera, una mayor proporcion de docentes (entre 0,6 y 0,9)
estima que los estudiantes no participan en rutinas que apoyan el uso efectivo
del tiempo de clase, tampoco se involucran cognoscitiva y activamente en acti-
vidades planeadas y orientadas al aprendizaje, y no participan en actividades de
trabajo cooperativo ni reconocen los objetivos de aprendizaje. Para finalizar, el
50 % de los maestros afirman que ellos generan estrategias para mejorar y reo-
rientar las actividades de la clase y que los estudiantes participan de una clase
con estructura clara, definida y con un ritmo apropiado para su edad, ademas
de que reciben retroalimentacion objetiva y positiva que propende por el de-
sarrollo y logro de aprendizajes en el aula, sin juicios valorativos en el proceso
(véase la figura 7.4).

En la fase de visita en el aula se analizaron las variables derivadas de las pre-
guntas aplicadas en el cuestionario, cuyas respuestas corresponden a una evi-
dencia positiva, evidencia con oportunidad de mejora o no presenta ninguna de
las anteriores para la ensefianza y el aprendizaje (1) y la evaluacién formativa (2).

Las variables de las preguntas aplicadas en el cuestionario indican que:

« Eldocente plantea actividades en las cuales se pueden inferir los apren-
dizajes logrados y las dificultades que persisten.

« Elmaestro monitorea el aprendizaje de los estudiantes a través de diver-
sas estrategias que se consideran como evaluacion formativa, no llevan
una nota necesariamente, pero si le permiten retroalimentar a los estu-

diantes en su proceso de aprendizaje.
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«  El profesor identifica oportunidades de aprendizaje en todos los estu-
diantes, que enriquecen los procesos y fortalecen el camino hacia el
cumplimiento de las expectativas de desempeiio y el alcance de compe-
tencias planteadas.

« Eldocente utiliza de manera constante diversas estrategias o momentos
para verificar que los estudiantes comprenden los objetivos de la clase y
las expectativas de aprendizaje de las actividades.

« Los estudiantes conocen los desemperios esperados en relacién con el
proceso de aprendizaje.

« Elestudiante puede explicar con sus propias palabras cudndo es exitoso
frente a una tarea o una meta.

« El maestro tiene habilidad para identificar aquellos estudiantes que
requieren mas apoyo o trabajo en alguna actividad, para mejorar en el
proceso; ademas, establece acciones de seguimiento para apoyar a estos
estudiantes de forma diferenciada.

«  El profesor monitorea la comprension de los estudiantes y ofrece retroa-

limentacion a los estudiantes cuando es necesario.

Los resultados arrojan que la proporcién de docentes que plantean activida-
des en las cuales se pueden inferir los aprendizajes logrados y las dificultades
que persisten, tanto en ensefianza y aprendizaje como en evaluacion formativa,
es del 10 %y el 30 %, respectivamente, valores muy por debajo de lo esperado. A
su vez, el 40 % de los maestros deben mejorar en este aspecto en cuanto a ense-
fanza y aprendizaje, lo cual es un porcentaje alto. Por otro lado, los profesores
presentan un mejor desempeiio al monitorear el aprendizaje de los estudiantes
a través de diversas estrategias que se consideran como evaluacion formativa,
no llevan una nota obligatoriamente, pero les permiten retroalimentar a los es-
tudiantes en su proceso de aprendizaje. Solo el 20 % de ellos deben mejorar
en este sentido, mientras que el 50 % no presentan desempeiio positivo ni con
oportunidad de mejora (véase la figura 7.5).

Al analizar los anteriores resultados se observa un caso preocupante, pues
el 40 % de los docentes deben mejorar al identificar oportunidades de ense-
flanza y aprendizaje en todos los estudiantes; asi mismo, otro 40 % de ellos no

presentan evidencias positivas ni negativas, asi que también se veria como una
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Figura 7.5. Fase de visita en el aula

Act_Docl Act_Doc2
10 1,0
0.8 0.8
0,6 0,6
0.4 0,4
- - -
0,0 00 —— e e e
Mejorar No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo
Mon_Docl Mon_Doc2
10 1,0
0.8 0.8
0,6 0,6
0.4 0.4
0,2 - 0’2 -
[ ([ E———___=. I
Mejorar No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo

Fuente: elaboracion propia.

oportunidad para mejorar. En la evaluacion formativa, estos tltimos ascienden
a un 60 % del total de profesores, mientras que el 20 % muestran oportunidad
de mejoray el 20 % restante tienen desempeio positivo, segtin lo visto en clase.

Por otro lado, ningtin docente tiene un desemperfio positivo para utilizar de
manera constante diversas estrategias o momentos, para verificar que los estu-
diantes comprenden los objetivos de la clase y las expectativas de aprendizaje
delas actividades, en cuanto a ensefianzay aprendizaje, y el 20 % de ellos presen-
tan oportunidad de mejora. En el campo evaluativo para esta misma variable, el
porcentaje de maestros que deben mejorar asciende al 50 %, lo cual es una cifra
bastante alta y preocupante, pues solo el 30 % muestran una evidencia positiva
(véase la figura 7.6).

Al evaluar los estudiantes, ninguno de ellos conoce los desempefios espera-
dos en relacion con su proceso de aprendizaje, por lo tanto, es tarea del docente
darlos a conocer. El 30 % de los docentes deben generar nuevas estrategias que
les permitan a los estudiantes conocer esos desemperios de ensefianzay apren-
dizaje, y el 60 % de los maestros deben modificar sus practicas de aula en rela-

cién con la evaluacion formativa. Asi mismo, el 30 % de los estudiantes y el 50 %
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Figura 7.6. Monitoreo de aprendizajes

Iden_Docl Iden_Doc2
1,0 1,0
0.8 0.8
0,6 0,6
0,4 0,4
0,2 0.2
Mejorar No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo
Util_Docl Util_Doc2
10 1,0
0,8 0,8
0,6 0,6
0,4 0.4
02 02 -
Mejorar No presenta Mejorar No presenta Positivo

Fuente: elaboracion propia.

de los profesores deben mejorar al explicar con sus propias palabras cuando es
exitoso frente a una tarea o meta en aprendizaje, y a la enseflanza y evaluacion
formativa, respectivamente. Solo el 10 % de los estudiantes presentan evidencia
positiva en este aspecto, cifra que refleja o implica un mayor trabajo en este
proceso (véase la figura 7.7).

E1 40 % de los docentes tienen una habilidad positiva para identificar aque-
llos estudiantes que requieren mas apoyo o trabajo en alguna actividad, para
mejorar en el proceso de ensefianza y aprendizaje y evaluacién formativa; ade-
mas, establecen acciones de seguimiento para apoyar a estos estudiantes de
manera diferenciada. A su vez, el 50 % no tienen una habilidad positiva, pero
tampoco, oportunidad de mejora. Estos resultados evidencian un trabajo im-
portante que estan realizando los maestros.

Por otra parte, el 80 % presentan un nivel intermedio al monitorear la com-
prension de los estudiantes y ofrecerles retroalimentaciéon cuando es necesario

en el proceso de ensefianza y aprendizaje. También el 70 % de ellos tienen un
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Figura 7.7. Estudiantes que conocen los desempeiios esperados en relacion con el
proceso de aprendizaje

Desemp_Estl Desemp_Est2

1,0 1,0
0.8 0,8
0,6 0,6
0.4 0,4
0,2 0,2
0,0 0,0

Mejorar No presenta Mejorar No presenta

Exp_Estl Exp_Est2

1,0 1,0
0.8 0.8
0,6 0,6
0.4 04
0,2 0,2
00 | 00

Mejorar No presenta Positivo Mejorar No presenta

Fuente: elaboracién propia.

desemperiio positivo en este monitoreo cuando es necesario en la evaluacion
formativa, lo cual es una proporcion considerable de ellos, pues solo el 10 %

tienen oportunidad de mejora (véase la figura 7.8).

Componentes y conceptos esenciales para el diserio

de un plan de aula/clase

Las variables derivadas de las preguntas aplicadas en el cuestionario son:

«  Explora: el docente plantea actividades enfocadas hacia la exploracion
de saberes previos de los estudiantes y la importancia y la necesidad de
dicho aprendizaje. Sirve como insumo de diagnéstico basico para los
maestros, al identificar los conocimientos y la comprension de los estu-

diantes frente a la tematica por abordar y la actividad para realizar.
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Figura 7.8. Docentes que tienen habilidad para identificar estudiantes que requieren
mayor apoyo

Habil_Docl Habil_Doc2
1.0 1,0
0,8 0,8
0,6 0,6
0,4 0.4
0,2 0,2
0,0 00 —  EEEERRm Il
Mejorar No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo
Moncom_Docl Moncom_Doc2
1,0 1,0
0,8
0,6
0,4
0,2
Mejorar No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo

Fuente: elaboracion propia.

Estructura: el profesor propone actividades o secuencias didacticas de
enseflanza para presentar, retomar y modelar conceptos que le permi-
tan lograr el aprendizaje esperado en sus estudiantes.

Practica: el docente plantea actividades o secuencias didacticas que ayu-
den al estudiante a ejercitar las habilidades y competencias esperadas,
de acuerdo con el aprendizaje de enfoque en la planeacion, de manera
cooperativa, grupal o individual.

Transfiere: el profesor planea actividades o secuencias diddcticas en las
cuales el estudiante aplica lo que ha aprendido en un producto o con-
texto nuevo. Estos productos evidencian el aprendizaje y serviran de
insumo para sus procesos de evaluacién formativa permanente, orien-
tandolos hacia la etapa de valoracion.

Valora: el maestro propone actividades que le permiten generar proce-

sos de evaluacion formativa, segiin los aprendizajes esperados. Ademas,
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puede comprobar el estado de los aprendizajes, de acuerdo con el disefio
de objetivos del plan y el uso de resultados de los procesos, por lo cual es
un insumo importante.

«  Hace seguimiento: el docente reflexiona sobre su practica y el impacto
de ella en los procesos de aprendizaje de los estudiantes, mediante los

procesos de verificacion de aprendizajes.

Una proporcién importante de docentes (70 %) plantean actividades enfo-
cadas hacia la exploracion de saberes previos de los estudiantes, por lo cual
habria que centrar la mirada en el 30 % restante; en contraste a esto, el 50 %y el
60 % de los docentes no proponen actividades o secuencias didacticas de ense-
flanza y no plantean actividades o secuencias didacticas que permitan al estu-
diante ejercitar las habilidades y competencias esperadas, respectivamente. Asi
mismo, la mitad de los profesores planifican actividades o secuencias didac-
ticas en las cuales el estudiante aplica lo que ha aprendido en un producto o
contexto nuevo, mientras que la otra mitad no las planea. También el 40 % de
ellos plantean actividades que les permiten generar procesos de evaluacion for-
mativa con respecto a los aprendizajes esperados, y en un 20 % no se puede
evidenciar que las planteen.

Para finalizar, se tiene que en el 90 % de los docentes no se evidencian los
procesos de verificacion de aprendizajes que les posibiliten reflexionar sobre su
practicay el impacto de ella en los procesos de aprendizaje de los estudiantes. El
10 % restante, en definitiva, no llevan a cabo estos procesos, lo cual es un resul-

tado preocupante (véase la figura 7.9).

Segunda visita

En la fase de reflexion sobre la planeacion de clase, se identificé que la planea-
cion se relaciona de forma explicita con los referentes de aprendizajes o tiene
en cuenta los aprendizajes esperados descritos en dichos referentes (Derechos
Bdsicos de Aprendizaje, mallas, Estdndares Bdsicos de Competencias). Asi, en la

planeacion:

«  Seutiliza el material propuesto por el PTA 2.0 para el logro de los objeti-

vos de aprendizaje de la clase.
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«  Se consideran otros materiales o recursos adicionales a los propuestos
por el PTA 2.0.

« Se proponen actividades que evidencian el conocimiento didactico del
contenido, para el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes
en lenguaje o matematicas, de acuerdo con los lineamientos del PTA 2.0.

« Se plantean diversas actividades de interaccidn entre los estudiantes
(trabajo independiente, en parejas o cooperativo).

+  Se evidencian mecanismos de evaluacion formativa para el logro de los
aprendizajes planteados.

« Se hacen explicitos los desempenios que el docente espera observar

como resultado del proceso de aprendizaje de sus estudiantes.

Enlafigura 7.10 se puede observar que en la variable Plan_Mp el 100 % de los
docentes consideran que la planeacion de la clase debe basarse en la utilizacion
del material propuesto por el PTA 2.0, y el 90 % creen que en la planeacion se
proponen actividades que evidencian el conocimiento didactico del contenido
para el mejoramiento de los aprendizajes y se proponen diversas actividades de
interaccidn entre los estudiantes, mientras que la otra mitad no lo cree asi, lo
cual es beneficioso para el estudio.

Por otro lado, el 70 % de los profesores manifiestan que la planeacion se re-
laciona con los referentes de aprendizaje y, ademads, en ella se evidencian me-
canismos de evaluacion formativa para el logro de los aprendizajes planteados;
piensan también que en la planeacion existen otros materiales o recursos adi-
cionales a los propuestos por el PTA 2.0 y en ella se proponen actividades de
interaccion entre los estudiantes; en contraste, el 60 % de los maestros dicen
que en la planeacion se hacen explicitos los desemperios que el docente espera
observar, como resultado del proceso de aprendizaje de sus estudiantes (véase
la figura 7.10).

En la fase de reflexién posterior a la visita sobre las variables derivadas de las

preguntas aplicadas en el cuestionario, se encontré que:

« La interaccion entre el docente y sus estudiantes estd orientada por el

buen trato y el respeto.
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La clase tiene normas claras, conocidas y seguidas por todos. El maestro
recuerda estas normas cuando corresponde y los estudiantes rectifican
su comportamiento.

El profesor da instrucciones claras para el desarrollo de las actividades.
Los estudiantes participan de una clase con estructura clara y definida,
y con un ritmo apropiado para su edad.

Los estudiantes cuentan con tiempo necesario para llevar a cabo las ac-
tividades solicitadas y desarrollar el proceso de aprendizaje.

Los estudiantes evidencian aprendizajes a través de la participaciéon en
actividades conectadas con los objetivos de clase.

Los estudiantes participan en rutinas que apoyan el uso efectivo del
tiempo de clase.

El docente crea un ambiente de aprendizaje seguro y accesible, y tiene
en cuenta la organizacion del espacio fisico y los recursos disponibles.
Los estudiantes se involucran cognoscitiva y activamente en actividades
planeadas y orientadas al aprendizaje a través de la interaccion entre
ellos, mediante preguntas, respuestas, acciones, reacciones, propuestas
y creaciones.

El maestro del PTA refleja una profunda comprension de los contenidos
de lenguaje y matematicas, y de la didactica pertinente para la ense-
fianza de dichas disciplinas.

Los estudiantes participan en actividades de trabajo cooperativo.

El docente genera estrategias para mejorar y reorientar las actividades
dela clase, si es necesario, con el fin de garantizar los aprendizajes de los
estudiantes que se plantearon al inicio.

Los estudiantes reconocen los objetivos de aprendizaje.

Los estudiantes reciben retroalimentacion objetiva y positiva, que pro-
pende por el desarrollo y logro de aprendizajes en el aula, sin juicios va-
lorativos en el proceso.

Los estudiantes participan del uso de diferentes instrumentos y ejerci-
cios de evaluacion, para verificar sus aprendizajes (rubricas, listas de
chequeo, portafolios, retroalimentacion escrita por parte del docente en

los textos y autoevaluacion).
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En la figura 7.10 se observa que los docentes consideran que la interaccion
entre el maestro y sus estudiantes, y entre estudiantes, estd orientada por el
buen trato y el respeto. Ademas, brindan instrucciones claras para el desarrollo
de las actividades. A su vez, todos sus estudiantes cuentan con tiempo necesa-
rio para realizar las actividades solicitadas y desarrollar el proceso de aprendi-
zaje, evidenciados a través de la participacion en actividades conectadas con
los objetivos de clase.

Asimismo, como buen resultado de la segunda visita, se observa que el 100 %
de los docentes crean un ambiente de aprendizaje seguro y accesible, teniendo
en cuenta la organizacion del espacio fisico y los recursos disponibles, ademas
de generar estrategias para mejorar y reorientar las actividades de la clase, si se
necesita, con el fin de garantizar los aprendizajes de los estudiantes que se plan-
tearon. Igualmente, los docentes del PTA reflejan una profunda comprension de
los contenidos de lenguaje y matematicas, y de la didactica pertinente para la
ensefianza de dichas disciplinas.

Otro resultado importante muestra que el 90 % de los profesores recuerdan
las normas de clase cuando corresponde y los estudiantes rectifican su com-
portamiento y participan de una clase con estructura clara y definida, y con un
ritmo apropiado para su edad.

También se obtuvo que el 80 % de ellos tienen estudiantes que se involucran
cognoscitiva y activamente en actividades planeadas y orientadas al aprendizaje
mediante la interaccion entre ellos, por medio de preguntas, respuestas, accio-
nes, reacciones, propuestas y creaciones, y reciben retroalimentacion objetiva
y positiva que propende por el desarrollo y logro de aprendizajes en el aula, sin
juicios valorativos en el proceso.

Por otra parte, el 70 % de los estudiantes participan en rutinas que apoyan el
uso efectivo del tiempo de clase. A su vez, la mitad de los profesores sostienen
que tienen estudiantes que participan en actividades de trabajo cooperativo.

Como resultado negativo, se obtuvo que el 70 % de los estudiantes no reco-
nocen los propdsitos de aprendizaje y tampoco participan del uso de diferentes
instrumentos y ejercicios de evaluacion para verificar sus aprendizajes (véase
las figuras 7.11 y 7.12).

En la fase de visita en el aula se analizaron las siguientes variables derivadas

de las preguntas aplicadas en el cuestionario, cuyas respuestas corresponden
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a una evidencia positiva, evidencia con oportunidad de mejora o no presenta
ninguna de las anteriores para ensefianza y aprendizaje (1) y evaluacién forma-
tiva (2):

« Eldocente plantea actividades en las cuales se pueden inferir los apren-
dizajes logrados y las dificultades que persisten.

«  Elmaestro monitorea el aprendizaje de los estudiantes a través de diver-
sas estrategias que se consideran como evaluacion formativa, no llevan
una nota necesariamente, pero le permiten retroalimentar a los estu-
diantes en su proceso de aprendizaje.

«  El profesor identifica oportunidades de aprendizaje en todos los estu-
diantes, que enriquecen los procesos y fortalecen el camino hacia el
cumplimiento de las expectativas de desempeiio y el alcance de compe-
tencias planteadas.

« Eldocente utiliza de manera constante diversas estrategias o momentos
para verificar que los estudiantes comprenden los objetivos de la clase y
las expectativas de aprendizaje sobre las actividades.

« Los estudiantes conocen los desemperios esperados en relacién con el
proceso de aprendizaje.

« Elestudiante puede explicar con sus propias palabras cudndo es exitoso
frente a una tarea o una meta.

« El maestro tiene habilidad para identificar aquellos estudiantes que
requieren mas apoyo o trabajo en alguna actividad, para mejorar en el
proceso; ademads, establece acciones de seguimiento para apoyarlos de
forma diferenciada.

« El profesor monitorea la comprensién de los estudiantes y les ofrece re-

troalimentacién cuando es necesario.

Se puede inferir que los aprendizajes logrados y las dificultades persisten
tanto en ensefianza y aprendizaje como en evaluacién formativa, con un 60 %
y un 20 %, respectivamente, valor tltimo muy por debajo de lo esperado. Cabe
destacar que la cantidad de docentes que no presentan ni evidencias positivas
ni negativas alcanzan el 30 % en la ensefianza y el aprendizaje y el 70 % en la

evaluacion formativa.
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Por otro lado, el 60 % de los maestros presentan un mejor desemperio al mo-
nitorear el aprendizaje de los estudiantes a través de diversas estrategias que se
consideran como evaluacion formativa, no llevan una nota como tal, pero les
permiten retroalimentar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje. Solo
el 20 % de ellos deben mejorar en este sentido. A su vez, teniendo en cuenta la
evaluacién formativa en este aspecto, el 80 % de los docentes no presentan evi-
dencia alguna (véase la figura 7.13).

En las figuras 7.12 y 7.13 se evidencia que el 50 % de los docentes deben me-
jorar al identificar oportunidades de ensefianza y aprendizaje en sus estudian-
tes; ademas, otro 30 % de ellos no presentan evidencias positivas ni negativas,
asf que también se veria como oportunidad para mejorar. En la evaluacion for-
mativa estos ultimos ascienden a un 50 % del total de profesores, mientras que
el 20 % presentan oportunidad de mejora y el 30 % restante tienen desempefio

positivo, segtin lo visto en clase.

Figura 7.13. Docentes que plantean actividades que permiten inferir los
aprendizajes logrados

Act_Docl Act_Doc2
10 1,0
0,8 0.8
0,6 0,6
0.4 0.4
0,2 02
0,0 0,0
Mejorar No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo
Mon_Docl Mon_Doc2
1,0 1,0
0.8 0.8
0,6 0,6
0.4 0,4
0,2 0.2
Mejorar No presenta Positivo No presenta Positivo

Fuente: elaboracion propia.
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Ademas, el 10 % de los docentes muestran un desemperfio positivo para utili-
zar de manera constante diversas estrategias o momentos para verificar que los
estudiantes comprenden los objetivos de la clase y las expectativas de aprendi-
zaje de las actividades, en cuanto a ensefianza y aprendizaje, y el 30 % de ellos
tienen oportunidad de mejora. En el campo evaluativo para esta misma varia-
ble, el porcentaje de docentes que deben mejorar asciende al 40 %, lo cual es
una cifra bastante alta y preocupante, pues solo el 30 % presentan una eviden-
cia positiva (véase la figura 7.14).

Al evaluar a los estudiantes, el 20 % de los profesores les dan a conocer los
desemperios esperados en relacion con el proceso de aprendizaje, y es una tarea
del docente darlos a conocer. El 20 % deben mejorar para que los estudiantes
conozcan esos desempeiios en aprendizaje y ensefianza, mientras que el 40 %
deben hacerlo en evaluacion formativa.

Por otro lado, el 70 % de los estudiantes deben mejorar al explicar con sus
propias palabras cuando es exitoso frente a una tarea, una meta de enseflanza-
aprendizaje o la evaluacién formativa, respectivamente. Solo el 20 % de los estu-
diantesy el 10 % de los maestros presentan evidencia positiva en estos aspectos,
respectivamente, cifra que refleja o implica un mayor trabajo en este proceso.
(véase la figura 7.15).

E180 %y el 30 % de los docentes presentan una habilidad positiva para iden-
tificar aquellos estudiantes que requieren mas apoyo o trabajo en alguna ac-
tividad para mejorar en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y evaluacion
formativa, respectivamente; ademas, establecen acciones de seguimiento para
apoyar a estos estudiantes de manera diferenciada. A su vez, el 20 %y el 60 % no
tienen una habilidad positiva, pero tampoco tienen oportunidad de mejora en
esos mismos aspectos. Estos resultados evidencian un trabajo importante que
estan realizando los docentes.

Por otra parte, el 50 % muestran un nivel intermedio al monitorear la com-
prension y los maestros ofrecen retroalimentacion a los estudiantes cuando es
necesario en el aprendizaje y la enseflanza. También el 60 % tienen desempefio
positivo en este monitoreo cuando es necesario en la evaluacién formativa, lo
cual es una proporcién considerable de ellos, pues solo el 10 % presentan opor-

tunidad de mejora (véase la figura 7.16).



Figura 7.14. Docentes que identifican oportunidades de enseiianza y aprendizaje en

sus estudiantes

Iden_Docl Iden_Doc2
1,0 1,0
0,8 0.8
0,6 0,6
0.4 0.4
0,0 0,0
Mejorar No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo
Util_Docl Util_Doc2
1,0 1,0
0,8 0,8
0,6 0,6
0.4 0.4
0,0 0,0
Mejorar No presenta Positivo Mejorar Nopresenta  Positivo
Fuente: elaboracion propia.
Figura 7.15. Estudiantes que conocen sus desempeiios
Dsemp_Estl Dsemp_Est2
1,0 1,0
0,8 0,8
0,6 0,6
0.4 0,4
0,2 0,2
0,0 0,0
Mejorar No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo
Exp_Estl Exp_Est2
1,0 1,0
0.8 0,8
0,6 0,6
0.4 0,4
0,2 0,2
0,0

Mejorar No presenta Positivo

Mejorar No presenta Positivo

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 7.16. Estudiantes que requieren mas apoyo o trabajo en alguna actividad para

mejorar en el proceso de enseiianza y aprendizaje, y evaluacion formativa

Habil_Docl Habil_Doc2
1,0 1,0
0,8 0.8
0,6 0,6
0,4 0,4
0,2 0,2
0,0 0,0
No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo
Moncom_Docl Moncom_Doc2
1,0 10
0.8 0.8
0,6 0,6
0,4 0.4
0,2 0,2
0,0 0,0
Mejorar  No presenta Positivo Mejorar No presenta Positivo

Fuente: elaboracion propia.

Componentes y conceptos esenciales para el diserio de un plan de aula/clase

Explora: el docente plantea actividades enfocadas hacia la exploracion
de saberes previos de los estudiantes y la importancia y la necesidad de
dicho aprendizaje. Sirve como insumo de diagnéstico bésico para los
maestros, ya que identifica los conocimientos y la comprension de los
estudiantes frente a la temdtica por abordar y la actividad para realizar.
Estructura: el profesor propone actividades o secuencias didacticas de
ensefianza para presentar, retomar y modelar conceptos que posibiliten
lograr el aprendizaje esperado en sus estudiantes.

Practica: el maestro plantea actividades o secuencias didacticas que per-
mitan al estudiante ejercitar las habilidades y competencias esperadas,
de acuerdo con el aprendizaje de enfoque en la planeacidn, de manera
cooperativa, grupal o individual.

Transfiere: el docente propone actividades o secuencias didacticas en
las cuales el estudiante aplica lo que ha aprendido en un producto o



INCIDENCIA DE LA ESTRATEGIA DE ACOMPANAMIENTO EN EL AULA... 221

contexto nuevo. Estos productos evidencian el aprendizaje y serviran de
insumo para sus procesos de evaluacion formativa permanente, orien-
tandolos hacia la etapa de valoracion.

« Valora: el profesor plantea actividades que le permiten generar proce-
sos de evaluacion formativa, segin los aprendizajes esperados. Ademas,
puede comprobar el estado de los aprendizajes, de acuerdo con el disefio
de objetivos del plan y el uso de resultados de los procesos, por lo cual es
un insumo importante.

«  Hace seguimiento: el maestro incluye los procesos de verificacién de
aprendizajes que le ayudan a reflexionar sobre su practica e impacto en

los procesos de aprendizaje.

En la segunda visita se identificé que todos los docentes plantean activida-
des enfocadas hacia la exploracidn de saberes previos de los estudiantes, lo cual
es un resultado importante.

Ademas, el 70 % de los maestros proponen actividades o secuencias didacticas
de ensefianza y no plantean actividades o secuencias didacticas que permitan al
estudiante ejercitar las habilidades y competencias esperadas, respectivamente.

Por otro lado, el 90 % de los profesores planean actividades o secuencias
didacticas en las cuales el estudiante aplica lo que ha aprendido en un producto
o contexto nuevo, mientras que el 10 % no lo hacen. También se observa que el
60 % de ellos plantean actividades que les permiten crear procesos de evalua-
cion formativa, de acuerdo con los aprendizajes esperados, en tanto que en un
10 % no se puede evidenciar que las planteen.

Para finalizar, en el 50 % de los docentes no se evidencian los procesos de
verificacion de aprendizajes que les posibiliten reflexionar sobre su practica e
impacto en los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, el otro

50 % restante en definitiva si llevan a cabo estos procesos (véase la figura 7.17).

Indice sintético de la calidad educativa (ISCE)

Es un indicador que permite realizar un seguimiento a los diversos procesos
de mejoramiento en los establecimientos educativos (EE), el cual valora cua-

tro componentes en una escala de 1 a 10: desempeiio escolar (40 %), progreso
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Figura 7.17. Docentes que planean actividades enfocadas hacia la exploracion de

saberes previos

Explora Estructura Practica
1,0 1,0 1,0
0,8 0,8 0,8
0,6 0,6 0,6
0.4 0.4 04
0,2 0,2 0,2
0,0 0,0 0,0 ,
Si No No se St No Si
evidencia
Transfer Valorar Seguim
1,0 1,0 1,0
0,8 0,8 0,8
0,6 0,6 0,6
04 0.4 04
0,2 0,2 0,2
0,0 0,0 0,0
No St No No se Si No se St
evidencia evidencia

Fuente: elaboracion propia.

(40 %), eficiencia (10 %) y ambiente escolar (10 %). Con base en los parametros
establecidos, y teniendo en cuenta que la comparacion de cada EE est4 relacio-
nada a si mismo afo tras aiio, el conocer estos resultados ayuda a comparar y
evaluar para identificar las falencias, y de esta manera se construye un plan de

mejoramiento orientado a alcanzar las metas.

Reporte de la Excelencia 2018

Institucion Educativa Ciudad Modelo
Cédigo Dane: 176001005805
ETC: Cali

Resumen del 1SCE del cuatrienio y sus respectivos componentes.
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Resultados 1SCE IE Ciudad Modelo, badsica primaria, 2015-2018

Tabla 7.1. Reporte de la Excelencia 2018 (MEN), IE Ciudad Modelo

Basica primaria
Ao Desempeiio  Progreso Eficiencia Ambiente escolar  ISCE MMA
2018 2,43 0,74 0,91 0,76 4,84 5,16
2017 2,36 0,10 0,09 0,76 4,12 4,55
2016 2,32 0,00 0,93 0,70 3,96 2,99
2015 1,23 0,00 0,96 0,74 2,93

Fuente: elaboracién propia a partir del MEN (2018).

Discusion de los resultados

La interpretacion de los resultados en cuanto a los referentes tedricos relacio-
nados con la formacién docente en Colombia y al acompafniamiento en el aula,
como una estrategia, permitié comparar los resultados obtenidos en esta inves-
tigacion con otros de la misma linea. En ese sentido, se encuentran semejanzas
entre las caracteristicas del acompafiamiento en el aula, como método de for-
macion docente, y el desempeiio de los profesores de la Institucion Educativa
Ciudad Modelo. Ademas, se evidencia un proceso de mejoramiento que plantea
al maestro un desafio pedagégico al asumir el cambio como un plan que le dala
posibilidad de ser protagonista en su desemperfio profesional, como lo plantea
Calvo (2017), y no como una practica de momento que se realiza por un reque-
rimiento de los directivos.

El hecho de que en todos los procesos observados durante los acompana-
mientos de aula se identifiquen diferencias entre la primera y la segunda visita,
permite inferir, primero, que los acompanamientos en el aula posibilitan esta-
blecer que las clases adquieren mayor sentido cuando los procesos de cambio
se realizan en equipo, cuando los actores del proceso desempeiian sus funcio-
nes, cuando se atiende a los requerimientos del sistema y, sobre todo, cuando
los docentes realizan procesos metacognitivos y autorregulados en torno a la
reorientacion de sus practicas de aula; en otras palabras, las estrategias imple-
mentadas por la maestra acompaiante, la metodologia desarrollada y el enfo-

que del programa.
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Seguin los referentes tedricos del programa, que se sustentan en Maureira
(2008), la estrategia de acompainamiento en el aula va mas alld de una visita
en la que el docente acompaiante se limita a observar las rutinas sencillas de
clase; asi, a lo largo de la investigacion, los maestros entendieron que para lle-
gar a unas practicas de aula innovadoras y significativas se requiere entrar en el
terreno del cambio conceptual y modificar aquellas practicas que no permiten
avanzar, pero sin atacarlas, como lo plantean Stigler y Hiebert (1999).

Otro resultado significativo establece que los docentes requieren de orienta-
cién y apoyo para modificar sus practicas de aula tradicionales, y muchos no in-
novan porque no saben cémo hacerlo, de acuerdo con Aloguin y Feixas (2002).
Por eso a través de los hallazgos obtenidos, se aprecia que los docentes logran
identificar que las nuevas practicas deben ser sustentadas y explicadas me-
diante un discurso convincente que surge de la discusién y la reflexién y que los
lleva a generar nuevas y mejores practicas de aula, esta vez més fortalecidas en
un conocimiento disciplinar, con nuevas didécticas y con un acompanamiento
profesional situado.

Ante los resultados obtenidos, es posible que algunos docentes modifiquen
sus practicas de aula solo porque son observados y después vuelvan a sus prac-
ticas tradicionales, como lo dejan ver los resultados. En estos casos, las razones
pueden ser porque el docente esta proximo a pensionarse y considera que asi ha
ensefiado todo el tiempo, ha tenido buenos resultados y no piensa desgastarse
haciendo cambios; y en otros, como sucede en una de las sedes acompaiiadas,
la gestion académica de los directivos docentes no responde a las expectativas
de los maestros, quienes se sienten desmotivados. Frente a estos casos, a titulo
individual, y con base en los sustentos del programa, las nuevas practicas deben
ser sustentadas y explicadas a través de un discurso declarativo convincente,
por parte del docente acompanante y de los directivos docentes, para lo cual se
parte de que el docente acompanado filtra este nuevo discurso que recibe y por
medio de la reflexion llega a la modificacion y reestructuracion de sus esque-
mas tradicionales para generar nuevas y mejores practicas de aula fortalecidas
en un conocimiento disciplinar, con nuevas didacticas, con guias y materiales
didécticos apropiados y con un acompanamiento profesional situado (Stigler y
Hiebert, 1999).
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Por otro lado, el acompaiiamiento en el aula, mas que una estrategia de for-
macion docente, se convierte en una oportunidad para avanzar y potencializar
las fortalezas de los docentes y, hoy mas que nunca, las condiciones estan dadas
para generar procesos de cambio que contribuyan a reforzar los procesos de
aprendizaje de los estudiantes, como lo propone Maureira (2008).

Conclusiones

En referencia a los resultados obtenidos, se puede afirmar que el acompana-
miento situado permitio evidenciar las dificultades relacionadas con las prac-
ticas de aula a partir de las cuales se reflexiona de inmediato para crear las
estrategias de mejora. En este sentido, las orientaciones enfocadas en la didac-
tica reflexiva y en la ensefianza de disciplinas especificas, se constituyen en una
oportunidad de mejora.

Los resultados demuestran que los docentes pueden modificar sus practicas
de aula a través de un trabajo consciente. Es evidente que los profesores tienen
sus propias concepciones sustentadas en la experiencia sobre lo que significa el
desarrollo de una clase y, en algunos casos, carecen de soporte tedrico; por tal
razon, es importante que el maestro cuente con espacios para la reflexion, en
los cuales identifique sus errores y plantee alternativas de mejoramiento.

En este sentido, y en relacion con las diferencias encontradas, también es evi-
dente que cada uno de los momentos de la investigacion: planeacién, acompa-
flamiento y retroalimentacion permitieron transformar los paradigmas que los
maestros tenfan en torno a la ensefianza y el aprendizaje, gracias al acompana-
miento en todo el proceso de planeacion y ejecucidn, sin atacar y sin cuestionar,
sino con nuevos conceptos y con un discurso cercano que permiti la construc-
cién de nuevas competencias cognitivas, actitudinales y procedimentales de los

docentes a través de la reflexion en cuanto a su quehacer pedagdgico.
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Anexos
Anexo 7.1

Instrumento de acompafamiento en aula adaptado para el ciclo v - 2106

Fase de reflexion sobre la planeacion de clase

Puede ser diligenciada por el docente solo como proceso de anélisis indivi-
dual o de manera cooperativa con el docente tutor.

Por favor diligencie el instrumento antes del acompafiamiento en aula. Esta

fase puede ser diligenciada por el docente y el tutor.

Clase de Grados (si es
matematicas multigrado, 1 2 3 4 5
marcar todos)
Clase de Fecha de
. L DD MM AAAA
lenguaje acompafiamiento

Marque con una X, segiin corresponda.
Por favor asegurese de marcar en la casilla de la siguiente lista de chequeo

un registro, de acuerdo con los siguientes criterios:

Afirmaciéon Si No

Objetivos La planeacion se relaciona de forma explicita con los referentes
delaclase | deaprendizajes, o tiene en cuenta los aprendizajes esperados
descritos en dichos referentes (DBA, mallas, Estdndares Bdsicos
de Competencias).

La planeacion se basa en la utilizacién del material propuesto
por el PTA 2.0. para el logro de los objetivos de aprendizaje de la
Uso de clase.

material En la planeacién se consideran otros materiales o recursos
adicionales a los propuestos por el PTA 2.0. ; Cuales?

En la planeacion se proponen actividades que evidencian el
conocimiento didactico del contenido para el mejoramiento de
Actividades | los aprendizajes de los estudiantes en lenguaje o matematicas,
de de acuerdo con los lineamientos del PTA 2.0.

aprendizaje | En la planeacién se plantean actividades de interaccién
entre los estudiantes (trabajo independiente, en parejas o
cooperativo).

Evaluacién | En la planeacion se evidencian mecanismos de evaluacién
formativa formativa para el logro de los aprendizajes planteados.
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Fase de reflexion posterior a la visita en el aula

Marque Si, si usted como docente identifica una evidencia que apoye el
enunciado.

Marque No, si usted como docente no identifica una evidencia que apoye el

enunciado.

Afirmacion Si | No

a. Lainteraccién entre el docente y sus
estudiantes esta orientada por el
buen trato.

b. Lainteraccién entre estudiantes
estd orientada por el buen trato y el
respeto.

Clima de
aula

c. Laclase tiene normas claras,
conocidas y seguidas por todos.
El docente las recuerda cuando
corresponde y los estudiantes
rectifican su comportamiento.

a. El docente da instrucciones claras
para el desarrollo de las actividades.

b. Los estudiantes participan de una
clase con estructura clara, definida
y con un ritmo apropiado para su
edad (motivacién hacia el logro de
aprendizaje, desarrollo de la clase,
retroalimentacion y cierre).

c. Los estudiantes cuentan con
tiempo necesario para realizar las
actividades solicitadas y desarrollar
el proceso de aprendizaje.

d. Los estudiantes evidencian
aprendizajes a través de la

Gestion participacién en actividades

de aula conectadas con los objetivos de

clase.

e. Los estudiantes participan en rutinas
que apoyan el uso efectivo del tiempo
de clase (distribucion de material,
roles en actividades de trabajo
cooperativo).

f. Eldocente crea un ambiente de
aprendizaje seguro y accesible, y
considera la organizacion del espacio
fisico y los recursos disponibles.

g. Los estudiantes disponen de material
educativo en la cantidad requerida
para el desarrollo de las actividades
de la clase.

(Contintia)
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Afirmacion

Ensefianza y aprendizaje

Préctica

a. Todos los estudiantes se

involucran cognoscitiva y
activamente en actividades
planeadas y orientadas al
aprendizaje, a través de la
interaccidn entre ellos, preguntas,
respuestas, acciones, reacciones,
propuestas y creaciones.

. Los estudiantes potencian sus

aprendizajes por medio del uso
del material, de acuerdo con
los lineamientos de formacion
planteados por el programa.

c. El docente del PTA refleja una

profunda comprensién de

los contenidos de lenguaje y
matemadticas, y de la didactica
pertinente para la ensefianza de
dichas disciplinas.

. Los estudiantes participan

en actividades de trabajo
cooperativo.

pedagégica

Evaluacion formativa

. El docente genera estrategias

para mejorar y reorientar

las actividades de la clase,

si es necesario, con el fin de
garantizar los aprendizajes de los
estudiantes que se plantearon.

. Los estudiantes reconocen los

objetivos de aprendizaje.

. Los estudiantes reciben

retroalimentacion objetiva y
positiva que propende por el
desarrollo y logro de aprendizajes
en el aula, sin juicios valorativos'
en el proceso.

. Los estudiantes participan del

uso de diferentes instrumentos
y ejercicios de evaluacién

para verificar sus aprendizajes
(rdbricas, listas de chequeo,
portafolios, retroalimentacion
escrita por parte del docente en
los textos, autoevaluacion).

1

(Continiia)

La retroalimentacién objetiva se sustenta en hechos y evidencias concretas de momentos

identificados durante el acompanamiento en aula. Ademas, no se basa en caras felices, mar-

cas positivas o negativas sobre una hoja de trabajo.
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Afirmacion

No

Fase de visita en el aula

Instrumento de registro de evidencias

Enfoque en registro de evidencias relacionadas solo
con verificacion de aprendizajes

Fase de preparacion para la realimentacion de
visita en el aula

El docente plantea actividades en las cuales se
pueden inferir los aprendizajes logrados y las
dificultades que persisten.

El docente monitorea el aprendizaje de los
estudiantes a través de diversas estrategias que

se consideran como evaluacién formativa, no
llevan una nota necesariamente, pero les permiten
retroalimentar a los estudiantes en su proceso de
aprendizaje.

El maestro identifica oportunidades de aprendizaje
en todos los estudiantes, que enriquecen los procesos
y fortalecen el camino hacia el cumplimiento

de las expectativas de desemperio y alcance de
competencias planteadas.

El profesor utiliza de manera constante diversas
estrategias o momentos (debates, ribricas, preguntas,
portafolios, autoevaluacién, coevaluacién, proyectos,
analisis de productos, listas de chequeo, bitacoras de
registro de aprendizajes, evidencias de interaccién)
para verificar que los estudiantes comprenden los
objetivos de la clase y las expectativas de aprendizaje
de las actividades.

Los estudiantes conocen los desempeiios esperados
en relacién con el proceso de aprendizaje.

El estudiante puede explicar con sus propias palabras
cudndo es exitoso frente a una tarea o una meta.

El docente tiene habilidad para identificar aquellos
estudiantes que requieren mas apoyo o trabajo en
alguna actividad para mejorar en el proceso; ademas,
el profesor establece acciones de seguimiento para
apoyar a estos estudiantes de manera diferenciada.

El maestro monitorea la comprension de los
estudiantes y les ofrece retroalimentacién cuando

es necesario.

Fuente: elaboracion propia.

Marque con una (P) la opcién que
corresponda a una evidencia positiva.

Marque con un (—) la opcién que
corresponda a una evidencia con
oportunidad de mejora.

Ensefianza y Evaluacién
aprendizaje formativa
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Componentes y conceptos esenciales para el disefio de un plan de aula/clase

Acciones en Es una secciéon que permite al docente Si | No No se

el aula identificar momentos, actividades y procesos de evidencia
seguimiento de la planeacién de aula.

Momento 1: El maestro plantea actividades enfocadas

exploracién hacia la exploracion de saberes previos de los

estudiantes y la importancia y la necesidad

de dicho aprendizaje. Sirve como insumo

de diagnéstico basico para los docentes, en

el cual se identifican los conocimientos y la
comprension de los estudiantes frente a la
temadtica por abordar y la actividad para realizar.

Momento 2: El profesor propone actividades o secuencias

estructuracion  diddcticas de enseflanza para presentar, retomar
y modelar conceptos que buscan lograr el
aprendizaje esperado en sus estudiantes.

Momento 3: El docente plantea plantea actividades
practica o secuencias didacticas que posibiliten
al estudiante ejercitar las habilidades y
competencias esperadas segtin el aprendizaje
de enfoque en la planeacion, de manera
cooperativa, grupal o individual.

Momento 4: El maestro planea actividades o secuencias
transferencia didacticas en las cuales el estudiante aplica
lo que ha aprendido en un producto o
contexto nuevo. Estos productos evidencian
el aprendizaje y servirdn de insumo para sus
procesos de evaluacién formativa permanente,
orientandolos hacia la etapa de valoracion.

Momento 5: El profesor propone actividades que le permiten

valoracion crear procesos de evaluacion formativa, de
acuerdo con los aprendizajes esperados. Ademas
puede comprobar el estado de los aprendizajes,
segun el disefio de objetivos del plan y uso de
resultados de los procesos. Por tiltimo, es un
insumo importante para la revision, el ajuste y
la actualizacién de los procesos de preparacion
de clase.

Seguimiento Son los procesos de verificacion de aprendizajes
que le permiten al docente reflexionar sobre su
practica y el impacto de ella en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes.
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Anexo 3
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Tabla 7.3. Cronograma de acompaiiamientos

Momento
Grado Acompaiiamiento Planeacién y Acompanamiento .,
1 retroalimentacion 2 Reflexién

1.-1 Mayo 3/2017 Junio 5/2017 Sep. 19/2017 Octubre 28/2017
1.°-2 Mayo 9/2017 Junio 7/2017 Sep. 20/2017 Octubre 28/2017
2.°-1 Mayo 16/2017 Junio 13/2017 Sep. 18/2017 Octubre 28/2017
2.°-3 Mayo 19/2017 Mayo 22/2017 Sep. 11/2017 Octubre 28/2017
3.°-1 Mayo 22/2017 Mayo 23/2017 Sep. 13/2017 Octubre 28/2017
3.°-5 Mayo 26 /2017 Junio 1/2017 Sep. 21/2017 Octubre 28/2017
4.°-3 Junio 13/2017 Junio 16/2017 Sep. 12/2017 Octubre 28/2017

- Junio 16/2017 Julio 17/2017 Agosto 31/2017 Octubre 28/2017
5.°-1 Junio 21/2017 Julio 19/2017 Agosto 30/2017 Octubre 28/2017
5.°-5 Junio 23/2017 Junio 27/2017 Sep. 25/2017 Octubre 28/2017

Fuente: elaboracién propia.
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Capitulo 8. Guia didactica como herramienta pedagégica

generadora de aprendizaje auténomo’

Ana Osiris Gomez-Campuzano,
Astrid Carolina Mora-Garzén

y Ménica Marcela Pérez-Gémez

Este texto es resultado de un estudio sobre la guia did4ctica como herramienta
pedagdgica en el escenario metodoldgico del trabajo académico en casa, meto-
dologia adoptada por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) de Colombia,
en preescolar, basica y media, para garantizar el servicio educativo en tiempos
del coviD-19. Se busca explicar cémo se ensefia, aprende y evaltia, a partir de
las mediaciones pedagdgicas de la guia didactica en el ambito de la Instituciéon
Educativa San Juan Bautista, de La Gloria (Cesar), de caracter oficial y rural. Para
esto se requiri6 de autorreflexion y autocritica continua, asi como del acom-
paiamiento directivo y del Programa Todos a Aprender (PTA). La perspectiva
epistémica es cualitativa y la investigacion-accion facilita el recorrido metodo-
légico a la significacion. La implementacién se hizo desde la sistematizacion
de la experiencia, y el disefio se estructurd en cuatro hitos de significaciéon que
determinan y explican la rigurosidad metodolégica del ejercicio. Se logré dise-
far gufas didacticas orientadoras e integradoras, mediadoras de interacciones
efectivas con el estudiante, facilitadoras de la comprension de las tareas para
el aprendizaje y contextualizadas, en busqueda de fortalecer el desarrollo del
trabajo auténomo y la toma de decisiones en estudiantes, y de consolidar un

proceso de autoformacion docente para el mejoramiento continuo.

Introduccion

En el contexto del Estado de Emergencia Econdmica, Social y Ecolégica decla-

rado por el presidente de la Repuiblica de Colombia en todo el territorio nacional,

Para citar este capitulo: http://dx.doi.org/10.51570/Educ202310
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mediante el Decreto 417 del 17 de marzo del 2020, con motivo de la pandemia
del coviD-19, el MEN promulgd la Circular 020 del 16 de marzo del 2020, en la
cual se decide que “el trabajo académico en casa” (entendido como educacién
remota) serd la modalidad para seguir ofreciendo el servicio educativo en prees-
colar, basicay media; en esta, los estudiantes y maestros no comparten el mismo
espacio fisico o no coinciden en los mismos tiempos. Ademas, la circular minis-
terial confiere a los docentes y directivos docentes el deber de planear acciones
pedagdgicas de flexibilizacion del curriculo, del plan de estudio y de la evalua-
cién, atendiendo a las condiciones de la emergencia sanitaria. Ademads, el Minis-
terio de Educacién Nacional formulé la Directiva Ministerial 05 del 25 de marzo
del 2020 (MEN, 2020a), con la cual brinda orientaciones pedagdgicas para la or-
ganizacion del servicio educativo durante el periodo que dure la contingencia.

La situacidén emergente trajo consigo un nuevo reto en la labor profesional
docente, ya que los ambientes de aprendizaje cambiaron, el hogar reemplaz6 el
aula y paso a ser el escenario de aprendizaje. Esta realidad obliga a los maestros
aencontrar maneras de fortalecer las interacciones entre la familia, los cuidado-
res, los nifos y los jévenes para que, desde las vivencias y las dinamicas propias
de sus contextos, se continuara promoviendo el desarrollo de los estudiantes
con experiencias de aprendizaje en casa. Ante esta dificultad surge la idea de
reglamentar decisiones sobre una estrategia basada en material impreso para
dar continuidad a una oferta educativa pertinente, que potencialice el desarro-
llo y aprendizaje, y que dé buena cuenta de los contextos de los estudiantes de la
IE San Juan Bautista. El desafio se manifiesta en la fundamentacion conceptual
y didactica, en el acompafamiento y la retroalimentacion para la elaboraciéon
de ese material, en la construccion de la interdisciplinariedad de las areas del
saber para la reorganizacion del curriculo emergente y en el seguimiento a los
aprendizajes. Este abordaje implica autorreflexion y autocritica de las docentes
autoras sobre su practica de enseflanza y evaluacion.

Enla figura 8.1 se observa la sede Las Puntas, una de las cuatro sedes anexas
a la Instituciéon Educativa San Juan Bautista, de caracter oficial y rural, la cual
atiende estudiantes de preescolar, basica y media, en cinco sedes educativas. La

principal de ellas tiene modalidad monogrado' en primaria y las cuatro sedes

! Modalidad monogrado se refiere a la relacién de un docente por cada grado escolar en bésica
primaria. El docente imparte la ensefianza de todas las areas del plan curricular del grado o
curso a cargo en primaria.
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Figura 8.1. Sede Las Puntas, IE San Juan Bautista, La Gloria (Cesar) (2020)

Fuente: elaboracion propia.

anexas son multigrado. La institucion estd adscrita a la Secretaria de Educacion
del Cesar, en la zona rural del municipio de La Gloria. Una de las fortalezas
de esta institucidon es el liderazgo pedagégico de los directivos docentes y del
acompanamiento del PTA.

Este programa es entendido por el MEN (2014a) como

una estrategia de desarrollo profesional situado que ha mostrado tener impacto
importante en transformaciones de practicas de aula [...]. Esta estrategia se cen-
tra en la puesta en practica de modelos de buenas practicas en el aula de clases
representados en materiales de alta calidad sintonizados con el nivel y las posi-
bilidades de los docentes y del medio, con el acompanamiento de tutores en una

labor de ‘coaching’ educativo. (p. 12)

El acompaiiamiento del PTA consiste en apoyar de forma permanente a los
docentes en el desarrollo de estrategias efectivas de ensefianza, aprendizaje
y evaluacion, sobre problemas especificos de la didactica y del conocimiento

disciplinar del acompafiado. Este acompainamiento lo realiza un profesional
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especializado, en calidad de tutor o par académico, e implica varias acciones
situadas: encuentros de comunidad de aprendizaje, talleres vivenciales de for-
macion y acompaiamiento situado a la practica en planeacion, visita al aula y
retroalimentacion a la ensefianza (Bayona-Rodriguez et al., 2021). La retroali-
mentacidn se entiende como una conversacion entre el acompariado y el acom-
pafiante, y tiene como propdsito la comprension de lo que ocurre en la clase
mediante el intercambio de ideas para la generacion de nuevos sentidos de la
ensefanza.

En esencia, el eje central del PTA es el acompainamiento situado a la practica
pedagdgica del docente. En el contexto de la emergencia sanitaria, este acom-
panamiento situado se ha venido desarrollando con mediacion de las TIC en
formacion disciplinar y didactica, en la planeacion del material “guia didactica”
y en la retroalimentacion a la ensefianza y a los resultados de los estudiantes.
Asi el tutor acompania el disefio del material educativo en encuentros remotos
sincrdnicos o asincrénicos, para lo cual tiene en cuenta las necesidades forma-
tivas de lenguaje, matematicas y educacion inicial, que identifica en el docente.
La fase de retroalimentacion se ejecuta con base en la valoracién del material
educativo disefiado, a partir de los criterios metodoldgicos y pedagdgicos es-
tudiados en formacion constante y el nivel de comprensién y apropiacion que
evidencian los estudiantes en las guias que retornan a los docentes, para la eva-
luacion de sus avances en los aprendizajes.

En este contexto, la adopcién del trabajo académico en casa, con el propdsito
de continuar el proceso de aprendizaje de los estudiantes de preescolar, basica
y media en la Institucién Educativa San Juan Bautista, reté a las docentes auto-
ras a una autorreflexion y autocritica sobre cémo llevar a cabo este proceso,
los impactos y las dificultades, asi como los enfoques didacticos, pedagdgicos y
disciplinares, en procura de articular la fundamentacidn, el contexto, la meto-
dologia y los resultados deseados.

Todo ello constituye el motivo del presente estudio de enfoque cualitativo,
en el que se profundiza en el contexto de la practica de ensefianza y de evalua-
cion de las autoras, con el fin de generar un nuevo conocimiento sobre cémo
se enseia, aprende y evalia (Moreno, 2016) desde las comprensiones sobre su
misma practica.

Esta pretension investigativa se basa en la ruta pedagdgica del 2019 del

PTA, que propuso el uso de herramientas investigativas en las aulas. Aqui se



GUTA DIDACTICA COMO HERRAMIENTA PEDAGOGICA ... 241

conciben las comunidades de aprendizaje como un colectivo de docentes
investigadores de su propia practica, en el que se desarrollan procesos investi-
gativos desde su saber pedagdgico. Cuando un docente se convierte en inves-
tigador de su practica pedagdgica o de su realidad educativa, estd en constante
desarrollo de su formacién profesional y puede generar transformaciones en su
ensefianza, en el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes y en
su liderazgo pedagégico.

Es desde la perspectiva epistémica de la investigacion-accion que se recorre
el camino ala significacion de esta experiencia. A continuacidn, se presenta ese
trasegar. Primero, se realiza un abordaje conceptual para la fundamentacion
epistémica y contextual, se continta con los cuatro hitos de significaciéon que
estructuran y explican la rigurosidad metodoldgica del ejercicio y, finalmente,
se presentan las conclusiones.

En el primer hito, Camino a la comprension, se identificé una estrategia para
continuar brinddndoles a los estudiantes oportunidades y experiencias de
aprendizajes en estos momentos emergentes. En el segundo, Avatares del saber
y del hacer, se reafirmd la experiencia con el fortalecimiento de la metodologia
ylos materiales educativos, y se ampli6 el liderazgo activo en la comunidad edu-
cativa. En el tercero, Tejiendo hilos pedagogicos diddcticos y tedricos, se fortalecié
el proceso de autoformacién docente. En el cuarto, La prdctica: una vivencia,
una oportunidad de conocimiento, se comprendié que las guias didacticas de-
bian contemplar un recurso para hacer el seguimiento al proceso de desarrollo
y aprendizaje de los estudiantes desde la mirada de la evaluacion formativa. En
estos cuatro momentos de la experiencia, se fundamentd, consolidé y divulgé la
estrategia pedagdgica que surge de la necesidad de garantizarles a los estudian-
tes su formacion, en medio de una pandemia que tomo por sorpresa al mundo

entero y cerr6 las puertas del aula regular.

Abordaje conceptual
Guia didadctica

En el contexto de la metodologia trabajo académico en casa, las docentes auto-

ras decidieron estudiar en comunidades de aprendizaje la guia didactica como
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herramienta pedagdgica para continuar ofreciendo las oportunidades de apren-
dizaje, con experiencias educativas flexibles a los estudiantes de preescolar, ba-
sica y media de la Institucién Educativa San Juan Bautista. Al respecto, Garciay

De la Cruz (2014) definen una guia didactica como

un instrumento digital o impreso, un recurso para el aprendizaje a través del cual
se concreta la accidn del profesor y los estudiantes dentro del proceso docente,
de forma planificada y organizada, que brinda informacién técnica al estudiante

y tiene como premisa la educacién como conduccién y proceso activo. (p. 165)

El constructo tedrico de los autores citados permitié a las docentes hacer
comprensiones conceptuales y metodoldgicas sobre la guia didactica: un re-
curso robusto, contextual y pertinente para el aprendizaje en los momentos
emergentes. A partir de ello, se disef6 la estructura de la guia, determinada por
unos momentos especificos, cuyo propdsito es orientar el aprendizaje de los
estudiantes de forma auténoma.

Por su parte, Aguilar (2004) define una guia didactica como una herramienta
valiosa de motivacion y apoyo, pieza clave para el desarrollo del proceso de en-
seflanza a distancia, dado que promueve el aprendizaje auténomo al aproximar
el material de estudio al alumno (texto convencional y otras fuentes de informa-
cidn) a través de diversos recursos didacticos (explicaciones, ejemplos, comen-
tarios, esquemas y otras acciones similares a la que realiza el profesor en clase).

De acuerdo con los planteamientos de Aguilar (2004), puede considerarse
que hay tres elementos caracteristicos determinantes para la construccion y
la configuracion de una guia didactica: (1) su papel orientador e integrador, (2)
su actitud conversacional con el estudiante y (3) su rol de facilitador de la com-
prension del objetivo de aprendizaje. En consecuencia, para el presente estudio
la guia diddctica es una herramienta pedagdgica que permite al docente dise-
nar estrategias flexibles y con un lenguaje conversacional, para que los estu-
diantes puedan aprender en diferentes contextos y de manera auténoma, y, al
mismo tiempo, le posibilita al maestro estructurar la enseflanza para orientar a

las familias en el acompariamiento a los estudiantes.
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Comunidad de aprendizaje

Una de las dinamicas de trabajo de esta experiencia son las comunidades de
aprendizaje que propone el PTA. El documento Guia para actores involucrados

en el Programa Todos a Aprender (MEN, 2011) las define asi:

Las comunidades de aprendizaje son comunidades de conocimiento y de prac-
tica; reflexionan y encuentran soluciones a las problematicas especificas de aula
en torno a los procesos de aprendizaje de los estudiantes, comparten inquietudes
e identifican colectivamente alternativas pedagdgicas. Algunas caracteristicas de
las comunidades de aprendizaje es que investigan, documentan sus experiencias,

comparten sus practicas y se nutren de las problematicas del contexto escolar.
(p-18)

En el contexto de la pandemia del covID-19, los encuentros de comunidades
de aprendizaje se desarrollan con la mediacion de las TIC, de manera sincrénica
y asincrdnica, pertinentes y posibles, en medio de las circunstancias actuales.
Responden al tipo de interaccion, que puede establecerse entre los docentes y
el tutor del PTA, en atencidn a las medidas de distanciamiento social; desde el
punto de vista formativo, se enfocan en la planeacion y la retroalimentacion de

guias de aprendizaje que median en la educacién remota.

Evaluacion formativa

Con respecto ala evaluacion, la experiencia tiene como punto de partida la eva-
luacién formativa, desde la concepcién de Moreno (2016). La evaluacion for-
mativa permite recoger informacién en dos sentidos: los aprendizajes de los
estudiantes y la enseflanza misma. Por un lado, posibilita dar cuenta del pro-
ceso de aprendizaje de los estudiantes a través de la comprension, las progre-
siones de los aprendizajes y la retroalimentacién. Por otro, ayuda a los docentes
a identificar fortalezas y necesidades de la ensefianza, favorecer las reflexiones
pedagdgicas y la toma de decisiones y aportar al mejoramiento de los procesos
de aprendizaje de los estudiantes. La evaluacion formativa permite un mejor

seguimiento alos aprendizajes, lo cual se evidencia en el modo como responden
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los estudiantes a las actividades o acciones de la guia didactica, como compren-
den y como elaboran los productos o las tareas que se les propone que retornen
para la retroalimentacion formativa.

Para el presente estudio, la evaluacion se entiende como un proceso perma-
nente, contextual y retador, que da cuenta tanto de la ensefianza como del de-
sarrollo del aprendizaje, dado que valora cada progreso, avance y dificultad en
los contextos social, familiar y cultural. Esto es posible porque la guia se piensa
desdelaecologia de saberes con acciones didécticas, para ir valorando los apren-
dizajes y los desarrollos, desde los saberes previos hasta la transferencia; es una
constante que se mantiene de principio a fin y que se registra en instrumentos
en los cuales se hace el seguimiento de como va el proceso de aprendizaje de

cada estudiante y, a partir de ello, se reflexiona sobre la ensefianza.

Educacion remota

La experiencia se desarroll6 en el contexto de la educacién remota, un concepto
novedoso en los niveles de educacion preescolar, basica y media en el sistema
educativo colombiano. En esta modalidad es perfectamente posible establecer
unarelacion interpersonal de cardcter educativo, sin que se dé el encuentro cara
a cara entre profesor y alumno (MEN, 2010a). La educacién remota se materializa
de diversas maneras, segiin la disposicidn al acceso que se tenga de los recursos,
en especial virtuales, lo que permite hablar de dos tipos: sin servicios virtua-
les (con materiales educativos impresos, televisor, radio) y con mediacién de
servicios virtuales (teléfono, computador, Internet). Estos recursos pueden no
ser excluyentes entre si y posibilitan hablar de espacios académicos sincréni-
cos y asincrénicos (Garcia, 2007). Sin embargo, la definicién mas notada sobre
educacion remota es aquella que hace referencia a su naturaleza como espacio
fisico-temporal (Moore, 1989).

En consonancia con los autores referenciados, en la experiencia se concibe
la educacién remota como aquella en la que por motivo del aislamiento social
que impuso la pandemia del cOvID-19, estudiantes y docentes de preescolar, ba-
sicay media no comparten el mismo espacio fisico o no coinciden en los mismos
tiempos. No obstante, ambos coinciden, a pesar de las limitaciones espaciotem-

porales, en un proceso formativo auténomo, en el cual las acciones didacticas de
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enseflanza, aprendizaje y evaluacion estan presentes siempre y hacen parte de
una misma unidad. Es una educaciéon remota mediada por la guia didactica,
que reivindica la responsabilidad compartida entre docentes, cuidadores o pa-
dres de familia para el aprendizaje de los estudiantes.

Aprendizaje emergente

El concepto de aprendizaje emergente se inscribe en la teoria de la complejidad
(Sumara y Davis, 2008), dado que el conocimiento es emergente y la mente estd
en desarrollo constante. El aprendizaje es un proceso de emergencia y de coe-
volucion del individuo, del grupo social y de la sociedad en un sentido amplio
(Morrison, 2008). En el aprendizaje emergente la mente humana se considera
como un sistema adaptativo complejo. Por lo tanto, cobra sentido hoy esta ex-
periencia que se desarrolla en tiempos caracterizados por profundos cambios
socioculturales, ambientales y econémicos, que impactan sobre la manera de
pensar acerca de la realidad, de los modos de comprender el mundo, la salud
y la vida. Los valores y los significados relacionados con la realidad y el mundo
estan dando giros inesperados, por lo cual la didactica, la pedagogia y la evalua-
cién deben configurarse para esos cambios emergentes.

Metodologia

La investigacién-accién orienta el camino metddico de esta experiencia porque
posibilita que el estudio de una situacion social mejore la calidad de la acciéon
dentro de ella. Asi pues, “el propdsito de la investigacién-accién consiste en pro-
fundizar la comprension del profesor (diagndstico) de su problema. Por tanto,
adopta una postura exploratoria frente a cualesquiera definiciones iniciales de
su propia situacién que el profesor pueda mantener” (Elliott, 2000, p. 3). En con-
sonancia con la postura anterior, cobra preeminencia comentar que este estudio
es originado por el desafio que impuso el trabajo académico en casa, unarealidad
fenoménica y emergente en la practica pedagdgica, que exigi6 de las docentes
interpretaciones epistémicas, conceptuales y metodoldgicas, para configurar
su nueva ensenanza.

Esta comprensién no impone ninguna respuesta especifica, sino que in-

dica, de modo mads general, el considerar que el conocimiento es una creacion



246 UNA DECADA DEL PROGRAMA TODOS A APRENDER

compartida entre la interaccion del sujeto investigador y el objeto investigado,
sin duda, un nuevo paradigma (Otero-Ortega y Llop-Torne, 2020).

Por su parte, La Torre (2003) explica que la investigacion-accion fue descrita
por primera vez por el psicélogo social Kurt Lewin, en 1946, como una espiral de
pasos: planificacion, implementacion y evaluacién del resultado de la accion.
Su presupuesto central consiste en que la comprensién y la introduccién de
cambios en las practicas son medios adecuados para producir el mejoramiento
de ellas.

Con base en los aportes de La Torre (2003) es que esta experiencia recorre su
camino a la significacion en unos momentos que se denominan 4itos, los cuales
se estructuran de manera tal que explican la rigurosidad metddica del trabajo,
puesto que en cada uno de los hitos se explican los mecanismos utilizados para
su planeacion, implementacion, evaluacion del resultado de la acciéon y comu-
nicacion de los alcances, asi como la participacion de los actores y la triangu-

lacién con las bases tedricas que fundamentan la discusion de los resultados.

Resultados

Los resultados de este trabajo se describen a continuacion, en los cuales se in-

cluye el objetivo central y se detallan las acciones realizadas.

Camino a la comprension

En esta primera etapa de la significacion, el objetivo fue identificar una estrate-
gia didactica para seguir brindando oportunidades y experiencias de aprendi-
zaje a los estudiantes de preescolar y basica, desde los multiples contextos de
aprendizaje emergentes. Para esto se hicieron unas reuniones generales de do-
centes, con el liderazgo pedagégico de los directivos docentes y la tutora del PTA.
Se defini6 la estrategia de acompanamiento y retroalimentaciéon a docentes y
estudiantes, asi como los instrumentos de seguimiento a la estrategia. Se acordd,
en un principio, que los maestros elaboraran talleres-guias para las primeras dos
semanas, que serian entregados a los estudiantes para apoyar el trabajo acadé-
mico en casa. Los profesores realizaron reuniones por grado en torno al desafio
de construir talleres-guias. Esta primera entrega de material impreso a los estu-
diantes fue una construccion individualizada y poco fundamentada.
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En este proceso surgio la necesidad de explorar estrategias, herramientas y
materiales didacticos para identificar una que articulara lo disciplinar con el
contexto y con los resultados esperados, en la modalidad remota y asincrdnica.
Dadas las precarias condiciones tecnoldgicas de la institucién educativa, se de-
cide la entrega mensual del material impreso a los estudiantes. Para este fin se
requirio, al inicio de un ejercicio autocritico y de revision, al Proyecto Educativo
Institucional (PE1), a los Lineamientos Curriculares (MEN, 1998), a los Estdndares
Bdsicos de Competencias (MEN, 2006) y a los Derechos Bdsicos de Aprendizaje
(MEN, 2017), para encontrar puntos de articulacion entre la estrategia y el PEL,
y encaminar todas las acciones didacticas en consonancia con las necesidades
de mejoramiento identificadas en la institucién. En este propdsito participaron
todos los docentes organizados en cuatro grupos y con el liderazgo pedagdgico
y disciplinar de los directivos docentes y la tutora del PTA. El resultado fue una
relatoria de los hallazgos que se tomarian como referencia para el Plan de Me-
joramiento Académico Institucional 2020.

Con este ejercicio autocritico de las autoras y de revision curricular emerge
un proceso de resignificacion de los procesos educativos y conceptos pedagé-
gicos para configurar la ensefianza, la didactica, la evaluacion y los ambien-
tes de aprendizaje emergentes, diatriba compleja para las cosmogonias de los
docentes, sobre todo por las circunstancias contextuales retadoras para seguir
ensefiando. La reflexion llevé a asociar la dificultad afrontada a uno de los pro-
blemas pedagdgicos de la educacién colombiana: la ausencia de propdsitos y con-
tenidos educativos pertinentes y contextualizados. Esta problematica teleolégica
se ha develado de forma amplia con el acompanamiento pedagdgico situado del
PTA y del tutor como par académico, que ha propiciado interacciones reflexi-
vas y acciones centradas en situaciones que afectan los procesos de enseflanza,
aprendizaje y evaluacion, en el contexto de la practica pedagdgica.

Una de esas situaciones es la formacién docente, una realidad fenoménica
educativa que cada dia se hace mas publica y ocupa a investigadores, académi-
cos y actores politicos (Bruns y Luque, 2014; Elacqua et al., 2018; Garcia et al.,
2014). Por ejemplo, con su estrategia de desarrollo profesional situado en cas-
cada, el PTA ha generado movilidad de conocimiento didactico y pedagdgico en
docentes, tutores y formadores. No obstante, “la educacién colombiana esta

avida de que el tema de la calidad de la formacion del nuevo maestro sea puesto
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en el tapete de las politicas publicas de mejoramiento a la calidad” (Gémez-
Campuzano, 2019, p. 6).

Comprender que las oportunidades de mejoramiento identificadas en la
practica de las docentes son conexas a los grandes problemas de la educacién
colombiana, convocé a las autoras a formarse por si mismas. Ellas entendieron
que con la guia impresa se orientaria, valoraria y haria seguimiento al trabajo
académico de los estudiantes y que seria el recurso que mediaria las interaccio-
nes pedagoégicas y didacticas entre el docente, el estudiante y el conocimiento,
por lo que para identificar una estrategia diddctica que brindara oportunidades
y experiencias de aprendizaje a los estudiantes, desde los muiltiples contextos
de aprendizaje emergentes, era necesario ampliar el conocimiento sobre ele-
mentos conceptuales y metodoldgicos.

En este camino a la comprension, se configura el concepto de guia didactica
como una herramienta pedagdgica que media las interacciones pedagdgicas
y did4cticas entre el docente, el aprendiz y el saber, en diferentes contextos de
aprendizaje. Como resultado del estudio en comunidad de aprendizaje se disefié
un instrumento para recoger y analizar la informacién sobre las acciones didac-
ticas propuestas en el taller-guia a partir de dos criterios: comprension a las ta-
reas y retorno de la guia. Se acuerda que, al recibir los talleres desarrollados por
los estudiantes mediante el proceso de retroalimentacion, los docentes analiza-
rian el desarrollo y las comprensiones que hacen los estudiantes a los talleres-
guia y una reflexion sobre la enseflanza, que permitiera identificar aciertos y
oportunidades de mejora.

Al emplear unarubrica para el analisis de los talleres-guia con los desarrollos
y las comprensiones de los estudiantes de 3.°, 4.° y 5.° grados de la sede Las Pun-
tas, se encontrd poca comprension del estudiante y falta de orientaciones claras
en los talleres (primera entrega, abril del 2020). Se infiere del analisis que elabo-
rar una guia didéctica no es facil y que los docentes no cuentan con fundamen-
tacion para hacerlo. Otros dos hallazgos del estudio fueron: uno, la necesidad
de hacer instrucciones precisas y con un lenguaje apropiado en la interpreta-
cién de los estudiantes, que les permitiera desarrollar las tareas cognitivas en
sus contextos social, familiar y cultural; y dos, la calidad de la retroalimentacion
que hace el docente en términos de devoluciones sobre lo que los estudiantes

aprendieron, lo que lograron, lo que les falta comprender y la motivacién al
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logro. El andlisis de la informacién y publicacién de las comprensiones en reu-
niones generales de maestros aport6 elementos para empoderar atin mas a las
lideres de la experiencia y motivar a otros actores educativos.

La figura 8.2 muestra las diferencias conceptuales que encontraron las do-
centes entre un plan de aula y una guia didactica tanto en la estructura como en
su finalidad. El plan de aula detalla la naturaleza de las tareas, mientras que la
guia didactica es mediadora de los recursos y de las interacciones que orientan
el desarrollo de las tareas.

Al analizar la finalidad y la estructura en los talleres-guia de la primera en-
trega, se concluye que el material didactico que se ha ofrecido a los estudiantes
para que continden su proceso educativo en casa responde a un plan de aula,
que aborda un tema especifico del curriculo y para el cual se propusieron unas
tareas. La planeacion en el contexto del aula funcionaba, pero para la moda-
lidad de trabajo en casa no tenia ni las mediaciones ni las orientaciones a los
estudiantes y a las familias, que les facilitara el desarrollo y la valoracion de las
actividades propuestas.

Como reflexién a las comprensiones aportadas en esta etapa de la experien-
cia, las autoras consideran importante mencionar que, al inicio de esta con-

tingencia motivada por la pandemia del coviDp-19, disefiar una guia didactica

Figura 8.2. Diferencias entre plan de aula y guia didadctica

Versus

Fuente: elaboracion propia.
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no fue fécil, en realidad creé en los docentes un sentimiento de angustia y de
inseguridad, ya que se avizoraba una nueva manera de ensefar para la cual no
estaban preparados. Quiza nunca los maestros habian imaginado que se ten-
drian que cerrar las escuelas, separarse de los estudiantes y seguir ensefiando
sin compartir el espacio y el tiempo a través de guias o, en algunos casos, con el
uso de la tecnologia.

No obstante, los contextos emergentes indican que llegé el momento de enri-
quecer la practica docente con estrategias, recursos y herramientas, para poder
seguir brindando oportunidades y experiencias de aprendizaje alos estudiantes

desde los multiples contextos de aprendizaje.

Avatares del saber y del hacer

A partir de los aprendizajes y desafios de la etapa anterior, y ya con una estra-
tegia institucional definida para abordar la ensefianza emergente, las autoras
se propusieron reafirmar la experiencia fortaleciendo la metodologia y los ma-
teriales educativos, y ampliar el liderazgo activo en la comunidad educativa. Se
inici6 el proceso de sistematizacion, se propuso el plan de texto Asi ha sido el
proceso de apropiacion y diserio de guias, se documenté cdmo se programo la
primera entrega de material a los estudiantes en un plan de aula y se aporta-
ron nuevas reflexiones y elementos conceptuales sobre guias didécticas para la
autorreflexion institucional y la practica pedagoégica. Estos elementos pedagd-
gicos y metodoldgicos incorporados aportaron nuevos conocimientos discipli-
nares y didacticos a la experiencia.

En los encuentros de la comunidad de aprendizaje se estudiaron varias pos-
turas epistémicas y técnicas para ampliar el sustento conceptual y didéctico, asi
como las concepciones y las vivencias en las practicas pedagdgicas inmersas en
el disefio de guias didacticas para el trabajo académico en casa. En ese momento
los docentes de la institucion educativa se organizaron en ntcleos de area, con
el fin de definir una estructura para las guias y se escogieron criterios para la
seleccion de los aprendizajes basicos por priorizar en el curriculo emergente.

De Retos para gigantes: transitando por el saber (MEN, 2014b) se toma la es-
tructura que se asigna a las guias didacticas: saberes previos, conceptualiza-

cidén, practica y valoracion del aprendizaje; también se toma la dinamica de
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hacer guias semanales, pero articulando la vida cotidiana de los estudiantes y la
propuesta que ofrece la institucion educativa, para lo cual se hizo un reconoci-
miento de otros saberes como los tradicionales, los domésticos y los ancestrales
(De Sousa, 2014), para activar las motivaciones y los intereses individuales de
seguir aprendiendo en casa. En basica primaria los docentes optan por entregar
alos estudiantes el material Retos para gigantes: transitando por el saber. Las dos
maestras de la sede Las Puntas deciden elaborar las guias didacticas que entre-
garian a los estudiantes a partir del material, pues consideran que el material
mencionado carece de instrucciones claras y de un lenguaje conversacional a
través del cual sus estudiantes podrian aprender desde sus realidades de ma-
nera auténoma.

Las decisiones tomadas sobre las guias por elaborar se fundamentaron en la
pedagogia activa, desde la concepcion de la escuela nueva (MEN, 2010b), para
incentivar el aprender a aprender, el aprender a hacer, el aprender a comunicarse
y, mds importante aun, el aprender a convivir. En este sentido, Florez (2000) sos-
tiene que “es desde la propia actividad consciente como el educando construye
sus propias herramientas conceptuales y morales, contribuyendo activamente
a la construccién de sus esquemas de coordinacion y reelaboracion interior”
(p- 37), por lo que, en la guia didactica préxima a elaborar, las actividades selec-
cionadas para cada grado privilegian el aprendizaje mediante el saber hacer y el
aprender a aprender. Ademas, se atiende lo propuesto en el Proyecto Educativo
Institucional (PEI) con el propdsito de que los estudiantes de bésica primaria
tengan herramientas a su disposicion para continuar con su proceso educativo
de forma auténoma y desde el escenario de su hogar.

El analisis reflexivo sobre los resultados obtenidos por el estudiante con este
material permitié evidenciar el impacto favorable en el aprendizaje (véase el
anexo 8.1). Se atribuyen estos logros a los nuevos elementos conceptuales, me-
todoldgicos y didacticos que han incorporado las guias. Asi mismo, se consi-
dera destacable el acompafiamiento robusto, fundamentado y motivador a la
practica docente que hacen los directivos docentes y la tutora del PTA, en térmi-
nos de retroalimentacion a las gufas, conversar sobre aquellos aspectos que son
fortalezas y aquellos que son oportunidades de mejora, sobre el seguimiento,
la motivacién al aprendizaje y la apertura a abrirse y liderar espacios de forma-

cién constante en conocimiento disciplinar y didactico. Otro aspecto que se
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evidenci6 en el analisis es la retroalimentacion que ofrece la docente, pues enfa-
tiza sobre los aciertos y lo que le falté comprender al estudiante. Ademas, hace
declaraciones sobre la importancia de alcanzar el nivel de los aprendizajes.

El analisis permite afirmar que en la medida en que el docente comprende
conceptualizaciones sobre diddctica, pedagogia y evaluacion incorpora ele-
mentos que enriquecen su practica. De la misma manera, se concibe que el li-
derazgo pedagdgico, en términos de acompafnamiento situado, es fundamental
para el mejoramiento continuo de la gestion escolar e induce transformaciones
en la ensenanza. Al respecto, Gomez-Campuzano (2020) sostiene que “el acom-
pafiamiento pedagdgico situado genera procesos de cambio y mejora continua,
promueve el conocimiento institucional, fortalece los procesos pedagdgicos co-
lectivos e individuales e incide en el ambiente escolar” (p. 213).

Por otra parte, la reflexion posibilita comprender que las interacciones son
clave en el aprendizaje, dado que la comunicacidon en el aula es un ingrediente
vital para el proceso de ensenanza y aprendizaje (Odiri, 2015). En consonancia
con ello, la calidad y cantidad de interacciones en el acto pedagdégico se consti-
tuyen en una dimension critica de la efectividad de la ensefianza. Ofrecer inte-
racciones que expliciten el uso de los recursos para el desarrollo de las tareas y
el alcance de los objetivos propuestos, desafiando la configuracion de significa-
dos a los emergentes ambientes pedagdgicos y didacticos actuales, provoca es-
cenarios positivos para la autorregulacion del aprendizaje. Igualmente fomenta
la convivencia positiva que ensefia a interactuar a las personas entre si y con
los recursos tecnoldgicos y fisicos, asi como con los nuevos materiales educati-
vos, con el espacio y con el saber para la produccion, la divulgacion y el uso del
conocimiento.

De este modo, que se escuche la voz del docente en la guia didactica con me-
diaciones positivas es una necesaria accién en este proceso de elaboracion de
las acciones didacticas que se proponen alos estudiantes. El material educativo
por si solo no genera ni las interacciones, ni los aprendizajes, ni los desarrollos
que requiere el proceso educativo. Por otra parte, la gestion de las personas co-
bra amplia significacion, dados los ambientes de aprendizaje que estan emer-
giendo con las distintas modalidades educativas actuales (remota sincrénica
o remota asincrdnica, con mediacién de TIC o con mediacién de material im-

preso). Hoy se exige orientar las acciones didacticas desde una perspectiva no
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solo pedagdgica, sino también de gerencia de los recursos, en la que las perso-
nas son muy importantes, por lo que construir un espacio pedagdgico-didéctico
que configure saberes y emocionalidades positivas, mediado por interacciones
de alta calidad, constituye un reto importante del quehacer docente. El papel
orientador e integrador, la actitud conversacional con el estudiante y el rol faci-
litador de la comprensién del objetivo de aprendizaje son configuraciones fun-
damentales de una guia didactica.

En estos avatares del saber y del hacer, la experiencia va incorporando meca-
nismosyprocesosdesistematizacion, reflexionydivulgacion consuparticipacion
en diferentes espacios académicos como el Foro Educativo Municipal y Depar-
tamental del 2020 (https://www.youtube.com/watch?v=XfR5e0hhlwU&t=952s).
Cada uno de estos espacios divulgativos permiti6é que la experiencia se robus-
teciera con los aportes de los jurados y la retroalimentacién de los pares. Asi se
convierte en un referente de buenas practicas investigativas locales y regiona-
les, por las reflexiones y los elementos conceptuales y didacticos que aportaala
autorreflexion institucional y a la practica docente emergente, lo que reafirma
y fortalece la metodologia de la experiencia y amplia el liderazgo activo en la

comunidad educativa.

Tejiendo hilos pedagogicos, diddcticos y tedricos

En este hito contintia el proceso de autoformacién que ha sido permanente en
todo el camino de la significacion. Aqui se reflexiona a partir de la retroalimen-
tacion de los resultados de aprendizaje de los estudiantes en las guias y se in-
corpora a la evaluacién formativa la experiencia Guias diddcticas, herramienta
pedagdgica generadora de aprendizaje autonomo. El propésito de este segmento
del camino se centra en repensar la flexibilizaciéon que requieren el curriculo y
el Sistema Institucional de Evaluacién de los Estudiantes (SIEE), para la meto-
dologia de trabajo académico en casa desde las comprensiones de la evaluacion
formativa (Moreno, 2016).

La evaluacion formativa se evidencia en actividades o acciones didacticas
en todos los momentos de la guia didéctica y desde los procesos de autoeva-
luacién y coevaluacion. Ademas, propone criterios de evaluacion e instrumen-

tos para apoyar los procesos metacognitivos de los estudiantes. Al respecto,
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Otero-Ortega y Gomez-Campuzano (2020) exhortan a “promover la evaluaciéon
para los aprendizajes como principio de la accién pedagdgica; convencidos de
que, si la evaluacidon no se comprende en este sentido, los cambios en la ense-
flanza perderan la repercusion esperada en los desemperios de nuestros estu-
diantes” (p. 141).

Para hacer viable y posible la evaluacion formativa en la guia se proponen
algunas acciones didacticas para ser autovaloradas por los estudiantes, otras
para ser coevaluadas con las familias y otras que los estudiantes remiten al do-
cente, con las cuales se recoge informacion de qué aprenden y cémo compren-
den, apropian y emplean el conocimiento. Estas actividades tienen criterios de
evaluacién e instrumentos de verificacion (rubricas, rejillas, listas de chequeo)
para la metacogniciéon. También se plantean en la guia didactica unas pregun-
tas de autorreflexion a los estudiantes: ;qué aprendieron con el desarrollo de las
guias?, ;qué dificultades se presentaron? y ;cémo consideran el apoyo de sus
familiares o cuidadores en el desarrollo de las tareas cognitivas propuestas?

De este modo, se evidencia la evaluacion formativa en las guias de apren-
dizaje, que permite al docente la valoracién de la efectividad de su ensefianza
cuando hay evidencias que el disefio de la guia diddctica cumplié con el pro-
posito y, por tanto, fue ttil para que los estudiantes alcancen los aprendizajes
y desarrollos propuestos. De no ser asi, se toma esta informacién para hacer
mejoras. En este nuevo proceso de ensefianza fue clave hacer instrucciones pre-
cisas y usar un lenguaje apropiado para los estudiantes, a fin de facilitar la com-
prension, el desarrollo de las actividades y el aprendizaje desde su casa.

La valoracién de los aprendizajes de los estudiantes y de la efectividad de
la ensefianza propuesta, con mediacion de la guia didactica, se realiza con un
instrumento disefiado en Excel que da cuenta de la articulacion de los saberes
priorizados, con los Derechos Bdsicos de Aprendizaje (MEN, 2017), los Estdnda-
res Basicos de Competencias (MEN, 2006) y los niveles de desempeiio que han
alcanzado los estudiantes en cada una de las guias didacticas. Fue usado por los
docentes para valorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes y también
como insumo diagndéstico para el disefio de las nuevas guias a partir de aque-
llos aspectos que los alumnos no pudieron resolver o en los cuales se evidenci6
mayor dificultad para comprender los aprendizajes propuestos.

En el instrumento se reporta la retroalimentacién hecha por el maestro so-
bre los resultados de aprendizaje de los estudiantes, en relacion con los criterios
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de evaluacién definidos. El instrumento registra por cada entrega de guias la
competencia que abord¢ el derecho basico de aprendizaje y, con ello, el docente
realiza el seguimiento de los aprendizajes que propone en cada area (revision
curricular) y registra el nivel de desarrollo y comprension de los alumnos en tér-
minos de los tres niveles de desempeno acordados en el Sistema de Evaluacion
de los Estudiantes transitorio (desemperiio alto, basico y bajo).

Esta etapa del camino a la significacién ya era una experiencia con lideraz-
gos compartidos de diferentes actores. Los directivos docentes manifestaron
las potencialidades de las guias didacticas que producian los maestros que par-
ticipaban en el estudio, por los impactos que se evidenciaron en el desempeno
de los estudiantes, asi como por los mecanismos, la metodologia y los resulta-
dos de la practica de los profesores. Ello motivé a que la instituciéon educativa,
en forma general, asumiera el proceso de elaboracion de guias tomando como
referencia la experiencia. Para este propdsito se organizaron reuniones con
grupos de docentes en las cuales se compartian las vivencias y los sentires, y
se explicaba la manera como se estaban abordando con la experiencia las tres
caracteristicas de las guias de aprendizaje, la importancia de incorporar la eva-
luacién para los aprendizajes y como se estaba comprendiendo el proceso por
cada uno de los docentes participantes.

Después de estas socializaciones, la institucion definié unas orientaciones
generales para elaborar las guias didacticas, que contienen: (1) datos genera-
les; (2) momento de exploracion, ;qué voy a aprender?; (3) momento de estruc-
turacion, lo que estoy aprendiendo; (4) momento de practica, practico lo que
aprendi; (5) momento de transferencia, ;cémo sé qué aprendi? y (6) momento
de evaluacion, ;qué aprendi? En este escenario, la instituciéon abordé la ges-
tion de flexibilizacion al SIEE para que este respondiera a la evaluacion que se
requiere, y asi valorar los aprendizajes de los estudiantes. Este ejercicio se or-
ganizod en reuniones por nticleos de drea a partir del documento Flexibilizacion
curricular - evaluacion (MEN, 2020b). Se definié una ruta de trabajo para este
ejercicio con el acompafiamiento de las autoras, los docentes participantes y el
apoyo de la tutora del PTA.

La figura 8.3 muestra la ruta que sigui6 la institucién para el abordaje de
la flexibilizacion del SIEE. Se requirid tener en cuenta algunas consideraciones

generales de la evaluacion en los actuales ambientes de aprendizaje en la IE
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Figura 8.3. Ruta para la flexibilizacién al SIEE emergente

Ruta

Divulgacion
‘ comunidad
educativa

. Reunién Consejo

Académicoy
. Directivo
Gobierno escolar
e Reuniones Sistema institucional de
por area evaluacion de estudiantes para

el trabajo en casa por la pandemia
del coviD-19
Socializacién MEN

Fuente: elaboracién propia.

San Juan Bautista, y las orientaciones del MEN permitieron develar supuestos
para el ejercicio de flexibilizacién que se desarrollé en equipos de trabajo, con
un cronograma definido y coordinado por los directivos docentes, con acom-
panamiento de la tutora del PTA y el liderazgo de los maestros participantes
de la experiencia. Este ejercicio permitié modificar transitoriamente algunos
articulos del SIEE para que se ajustaran a las condiciones actuales desde las
orientaciones que aport6 el MEN para la flexibilizacion de la evaluacion.

A continuacion, se presentan las comprensiones de las autoras de esta expe-
riencia sobre qué, cuando y como evaluar, con base en las orientaciones relacio-
nadas con la evaluacion durante el trabajo académico en casa.

¢Qué evaluar? Los avances, identificando el progreso del estudiante en el de-
sarrollo de las actividades. Los aciertos, enfocados en la valoracion de lo que el
estudiante logra, mas no en lo que falla. Las acciones, resaltando el interés y la
dedicacion que muestran los estudiantes al desarrollar las actividades propues-
tas y destacar el esfuerzo ante la adversidad. La creatividad, al considerar la
recursividad en la forma de realizar las actividades y su participacion en ellas.
La capacidad de reflexion, destacando los procesos de autoevaluacion y coeva-

luacién, asi como el trabajo auténomo.
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¢ Cudndo evaluar? En atencion a que la modalidad en la institucidn educativa
es trabajo académico en casa de forma remota y asincrdnica, salvo algunos po-
cos casos con algunas limitadas formas de comunicacién sincrénicas (teléfono,
WhatsApp), se propone que el docente considere las dindmicas para la evalua-
cion de los aprendizajes de los estudiantes, segtin los canales de comunicacion
que estableciera con ellos, asi como el momento en el cual el estudiante ha de
retornar los productos, las tareas o las actividades al docente para la valoracion.
A estos productos, tareas o actividades se les disefa en la guia didactica crite-
rios de evaluacién y ribrica de autoevaluacion para la metacognicion.

;Como evaluar? Si se considera que el aprendizaje esta sucediendo a tra-
vés de la modalidad de trabajo académico en casa, es importante reconocer
los diferentes escenarios y actores que pueden hacer el acompafiamiento y se-
guimiento a las actividades académicas; desde esta mirada, se propusieron las
siguientes herramientas en las cuales el docente define el tipo de acompaiia-

miento y seguimiento:

«  Sincronico. Comunicacién instantanea y comentarios inmediatos entre
estudiantes y docentes (chats, plataformas, llamadas telefénicas), en
los pocos casos en los cuales es posible; estos casos pueden no reque-
rir envio de productos, tareas o actividades escritas al docente si asi lo
acuerda este con los estudiantes y sus familias.

«  Asincrénico. Comunicacion y comentarios en diferentes momentos (no
sincrénico) entre estudiantes y docentes. En estos casos la valoraciéon
por parte del maestro a los estudiantes es mediante el envio de produc-

tos, tareas o actividades escritas y la autoevaluacion de la guia.

Enla actual circunstancia de trabajo académico en casa cobran relevanciala
autoevaluacion y la coevaluacion.

La coevaluacion es una manera de evaluacién entre pares (en el aula es entre
estudiantes), pero en las actuales circunstancias los pares de los estudiantes hoy,
cuando aprenden en sus casas, son los hermanos o familiares. En este sentido, la
coevaluacion se orienta desde la guia didactica. Dar y recibir retroalimentacion
es una practica habitual que forma parte de la ensefianza y el aprendizaje en fa-

milia, lo que implica que vale la pena el aprendizaje entre pares en el entendido



258 UNA DECADA DEL PROGRAMA TODOS A APRENDER

Tabla 8.1. Ejemplos de coevaluacion

Caso

. Tipo Instrucciéon
ejemplo
Lee en voz alta el siguiente texto. Léelo varias veces hasta que lo leas
1 de corrido. Puedes jugar con algin familiar para ver quién lo lee més

rapido.

Coevaluacién Pide a un familiar que te dicte todo el parrafo con la informacion
2 sobre los derechos de los nifnos. Cépialo en el cuaderno y pidele que
revise si escribiste bien las palabras.

Coevaluaciéon  Para practicar lo que aprendiste, te propongo el siguiente ejercicio:
3 ;podrias explicarles a tus papas, o a alguno de ellos, u otro familiar lo
que es una fraccién? Intenta explicarles y preguntales si entendieron.

Fuente: elaboracion propia.

de que la retroalimentacion consiste en devolver a la persona informacion que
describe sus logros o progresos, en relacion con los criterios de evaluacién. A

continuacidn, se citan algunos ejemplos tomados de una guia didactica.

«  Autoevaluacion. En las actuales circunstancias, la autoevaluacion tiene la
virtud de contribuir a generar procesos de aprendizaje auténomo, lo cual
consiste en conducir a los alumnos hacia la autoevaluacion y regular con
estandares sostenidos de forma constante, de modo que ellos puedan
ver su progreso a través del tiempo y asi sentirse responsables de su pro-
pio éxito. Esto se logra orientando en las guias este proceso de autovalo-
racion o de reconocimiento de su aprendizaje de manera auténoma. A

continuacion, se citan algunos ejemplos tomados de una guia didactica.

En el disefio de guias didacticas, como herramienta pedagégica para con-
tinuar la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes en ambientes educati-
vos emergentes, se concibe la ensefianza durante el trabajo académico en casa
como un proceso de interaccidon con los estudiantes y con los padres de familia
o cuidadores, para construir el conocimiento a partir de los procesos académi-
cos previos, dando prioridad al estado emocional y al desarrollo del ser desde la
ecologia de saberes (Gomez-Campuzano et al., 2020).

La evaluacion se empieza a entender como un mecanismo para valorar el
desarrollo y el aprendizaje, y se hace visible en las guias a través de una inte-

raccion constante entre docente, estudiante y conocimiento, en la cual la guia
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Tabla 8.2. Ejemplos de autoevaluaciéon

Caso

. Instruccion
ejemplo

1 Haz un escrito muy sencillo que esté organizado asi:

(1) Dificultades. Anota qué ejemplos de los propuestos en esta guia didéctica no
pudiste entender. También anota si consideras que fue facil o dificil entender el
tema por ti mismo. Sé muy sincero.

(2) ¢Qué fue lo més facil para ti?

(3) ¢Qué recomendacién darias para que puedas entender mejor el tema cuando
estudias solo? jTu opinidn es valiosa!

2 Teniendo en cuenta el desarrollo de estas guias de aprendizaje, reflexiona de manera
responsable, sincera y honesta, y escribe como te sentiste desarrollando estas
actividades y qué tanto aprendiste. Puedes enumerar o priorizar lo que te parecié que
aprendiste.

3 Te recuerdo lo que vas a enviar al profesor en una hoja de bloc (o de cuaderno): “Un
texto corto sobre lo que sabes de la pandemia ocasionada por el coronavirus”. Antes
de enviarlo, revisa que escribas con buena ortografia, que uses maytscula al inicio de
un parrafo, después de punto y en nombres propios y que separes bien las palabras al
finalizar un renglén. Diligencia la rubrica de autoevaluacién que se te propone.

Fuente: elaboracion propia.

didactica es la mediadora por su papel orientador e integrador, por la manera
como se establece en ella la actitud conversacional docente, estudiante-cono-
cimiento y por su rol facilitador en la comprensién y valoraciéon del objetivo de
aprendizaje y de las tareas por parte de los estudiantes. Todo ello se articula y
potencia mediante estrategias variadas, con tareas cognitivas e instrumentos
de autoevaluacion y coevaluacion que dan cuenta del proceso; asi mismo, crite-
rios de evaluacion que determinan y orientan al estudiante sobre cdmo corregir
sus debilidades en los desemperios conceptuales, actitudinales y procedimen-
tales propuestos y cudles son sus aciertos. Al respecto, Otero-Ortega y Gomez-

Campuzano (2020) plantean la necesidad de

[...] impulsar una profunda transformacién a la valoracion cualitativa del pro-
ceso educativo, reconociendo que la evaluacion, la ensefianza y el aprendizaje
son interdependientes y requieren repensarse en el marco interpretativo de lo

que se espera del estudiante en términos de desempeno. (p. 140)

En este momento, la experiencia alcanza significacién por el empodera-

miento institucional y local debido a la creacién de propuestas pedagégicas que
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revolucionan con la incorporacidn de aspectos fundamentales de la evaluacién
de la practica de los docentes participantes y que hacen transposicién a la di-
dactica de los demds docentes, razdn por la cual la institucidon educativa recibe
reconocimientos locales y regionales por sus buenas practicas docentes y de
gestion educativa.

Este reconocimiento a la institucion se hace por parte de autoridades edu-
cativas de la Secretaria de Educacion del Cesar, quienes destacan el liderazgo
activo y el acompafiamiento pedagdgico mostrado en el disefio de guias didac-
ticas flexibles, fundamentadas, pertinentes y comprensibles para estudiantes y
familias. Asi mismo, los acuerdos institucionales que evidencian concepciones
tedricas de una guia didactica, su estructura, su papel orientador e integrador,
su actitud conversacional y su rol en la ensefianza.

La divulgacion de la experiencia en diferentes escenarios académicos como
el Encuentro de Iniciativas de Exitos de la Secretarfa de Educacién del Cesar
(2020), el Foro Educativo Nacional 2020 “Aprendizajes significativos para la vida”
y el 1 Congreso Virtual Internacional de Investigacion Infantil y Juvenil m11c, “Do-
centes en el Aula, Supervisores y Directores Educativos 2021 Ciencia+Tecnologia
en Red” favorece la cultura investigativa en la institucion, lo cual evidencia la
consolidacion de comunidades que aprenden y se transforman para configurar
nuevas practicas pedagogicas que respondan a los contextos emergentes que
se viven por la pandemia del coviD-19. En el siguiente enlace se puede hacer
seguimiento al impacto del acompafiamiento del PTA a través de la CDA Sinergia

Pedagégica a la practica docente:
https://www.youtube.com/channel/UC80Y4HOE-H4ZMWeneQVmdkQ/videos

En tal sentido, se considera que con esta experiencia se han tejido hilos pe-
dagogicos, didacticos y tedricos que han hecho aportes a la configuracion del
proceso de repensar el curriculo desde comprensiones epistemoldgicas, meto-
dolégicas y teleolégicas que imprimen sentido a la flexibilizacién curricular,
porque concibe lo esencial para ser aprendido por los estudiantes en estos con-
textos emergentes y, lo que seria muy grave, que los estudiantes no aprendieran.

De igual forma, se concibe que la experiencia ha hilado pedagégica y meto-

dolégicamente la incorporacion de la autoevaluacion y la coevaluacién como
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maneras de hacer seguimiento a los aprendizajes y procesos metacognitivos.
Este resultado es producto de una guia didactica con instrucciones concretas
que orientan a estudiantes y familias sobre lo que los alumnos van a aprender y
a hacer en un contexto especifico; ademas, acerca de lo que no es posible dejar
de aprender y hacer, y de aquellos aspectos por tener en cuenta para verificar
el alcance de los niveles de desemperio en cada tarea cognitivay de los criterios

de evaluacion.

La practica: una vivencia, una oportunidad de conocimiento

Este hito de la significacién se enmarca en el propdsito de divulgar el camino
recorrido sobre la vivencia y el conocimiento generado en cuanto a la practica
misma, la ensefianza y la evaluacién. Se empezé a entender que las guias de
aprendizaje debian contemplar un recurso para hacer el seguimiento tanto a
los aprendizajes como a la ensefianza, que permitiera su sistematizacion y di-
vulgacion. De esta manera, se inici6 el estudio sobre el portafolio como instru-
mento de seguimiento a partir de la concepcién de su uso en la evaluacién: “son
colecciones sistematicas realizadas por alumnos y docentes que sirven como
base para examinar el esfuerzo, los progresos, los procesos y los logros, asi como
para satisfacer las exigencias de responsabilidad habitualmente alcanzadas por
procedimientos [...]” (Danielson y Abrutyn, 2002, p. 4). Dadas las condiciones
de comunicacion con los estudiantes en la IE San Juan Bautista, este recurso es
util para hacer el seguimiento al proceso educativo en el contexto emergente. Se
utilizaron dos tipos de portafolio: del docente y del estudiante.

Un recurso utilizado para este proposito fue el portafolio del docente, enten-
dido como el recurso en el cual el maestro sistematiza su practica y hace segui-
miento a la ensefianza (archiva los resultados de aprendizaje de los estudiantes,
después de revisarlos, valorarlos y utilizar la informacién para las nuevas guias).
Ademas, “contribuye [...] a que el profesor reflexione sobre su trabajo en el aula
y los resultados que obtiene” (Bedarnia, 2008, p. 137). También el portafolio se
considera un recurso para utilizar cuando se regrese al aula de forma presen-
cial, dado que, como recurso, facilita que el “docente tenga cada vez mayor
autorregulacion del proceso de ensefianza y de su capacidad de mejorar” (Gar-

cia-Segura et al., 2019, p. 5).
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Como los estudiantes ya estaban familiarizados con actividades de com-
prensién, autoevaluacion y coevaluacién con los pares (familia), se opt6 para
que la retroalimentacion de guias fuera en portafolio para el estudiante. Aqui se
entiende el portafolio como una herramienta para el desarrollo de estrategias
metacognitivas por medio de la seleccion y valoraciéon que hacen los estudian-
tes delas evidencias de su trabajo escolar. Este recurso permite a los estudiantes
sistematizar su experiencia y aprender mas y mejor, puesto que ellos tienen la
oportunidad de observar el conjunto de su trabajo, emitir juicios sobre él y defi-
nir acciones de mejora (Danielson y Abrutyn, 2002). Los portafolios del docente
y del estudiante son recursos para la sistematizacion y divulgacién de las viven-
cias de la practica y una oportunidad de conocimiento compartido.

Enlos espacios semanales de los encuentros docentes se socializaron apren-
dizajes y se divulgé el accionar pedagégico de las maestras evidenciado en las
guias diddcticas, en los instrumentos de seguimiento a los aprendizajes y en el
proceso de retroalimentacion. Otra accion pedagdgica de estos encuentros con-
sisti6 en reflexionar sobre las dificultades, los ajustes a la estrategia, los resulta-
dos de los aprendizajes de los estudiantes y de la practica docente y los aportes
conceptuales y metodoldgicos hacia otros actores.

A partir de estos espacios de divulgacidn, la comunidad educativa se acercé
a una comprension fundamental: que la practica, entendida como vivencia,
es una oportunidad para el conocimiento. Este fue el punto de partida para la
creacion del Proyecto Pedagdgico Institucional titulado “La flexibilizacién cu-
rricular desde la incorporacion de saberes y su impacto en la evaluacion for-
mativa’, que lidera el Departamento de Ciencias Sociales. La propuesta de los
docentes de sociales tomd como referencia elementos conceptuales y metodo-
légicos de este estudio para la formulacién de sus acciones. Con ello se observa
la incorporacion de la experiencia a la practica docente y su impacto en la cul-

tura institucional.

Conclusiones

La educacién remota hizo evidente un problema pedagdgico de siempre: la eva-
luacion. Cuestionamientos del tipo scomo sé si el estudiante aprendio?, ;real-

mente el estudiante hizo la tarea-actividad?, ;como asignar y calificar un juicio
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valorativo? o ;qué valorar? ocupan la atencion de algunos docentes hoy. La
virtualidad desdibujo el caracter punitivo, coactivo y autoritario de la evalua-
cién en el sistema educativo. La practica docente se hizo publica y, con ello, sus
fortalezas y oportunidades de mejora. En tal sentido, se considera que se debe
aprovechar que la calificacion se ha desdibujado para repensar la evaluacion
hacia un marco interpretativo-cualitativo (valorativo) en consonancia con lo
que plantean Otero-Ortega y Gomez Campuzano (2020). Este marco permite
evidenciar los desempefios de los estudiantes frente a una tarea que pone a
prueba sus conocimientos, sus habilidades y sus destrezas para resolverla.

La guia didactica es una herramienta pedagdgica que permite el aprendizaje
auténomo en los estudiantes cuando genera mediacidn intencionada con los
recursos, los contextos y las personas para el desarrollo de las tareas cognitivas.
En este sentido, la guia didéctica, como respuesta a los retos impuestos por la
pandemia sobre la educacién, propicia una comunicacién, de manera tal que
acompana a los estudiantes y a las familias a vivir experiencias de aprendizaje y
de retroalimentacién formativa, dado que aporta informacién sobre el proceso
individual de cada aprendiz con una periodicidad establecida. Otro atributo
de esta herramienta es su papel mediador en las interacciones docente-estu-
diante-conocimiento-contexto, que permite al estudiante un proceso metacog-
nitivo de autorregulacién de su propio aprendizaje (Moreno, 2016).

Los hitos de significacion de la experiencia dan cuenta del proceso de apro-
piacién que hacen los docentes de la IE San Juan Bautista a los elementos de
la guia didéctica, como herramienta pedagdgica, tanto en su ensefianza como
en la manera de valorar los aprendizajes de los estudiantes, que impactaron el
mejoramiento continuo desde la resignificacion de documentos instituciona-
les como el Sistema Institucional de Evaluacién de los Estudiantes (SIEE) y el
disefio curricular, resultados valiosos de este trabajo que surge de la necesidad
sentida de unas docentes acompaiadas por el Programa Todos a Aprender, que
se propusieron encontrar formas de seguir ofreciendo opciones didacticas a sus
estudiantes para que continuaran aprendiendo durante el tiempo de trabajo
académico en casa.

El acompanamiento situado posibilité la comprensién de dos elementos
que interfieren en el alcance de los aprendizajes y desarrollos de los estudian-

tes: el saber disciplinar y didédctico del docente y la ausencia de propdsitos y
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contenidos educativos pertinentes y contextualizados. Dichas comprensiones
surgen motivadas por la mirada cientificay critica alas propias practicas del do-
cente acompaiado y del docente par pedagdgico (tutor), postura que los llevo
a desarrollar habilidades para documentar, sistematizar, analizar, reflexionar y
transformar su practica pedagdgica.

Este trabajo aporta a la comunidad académica una nueva mirada a la la-
bor docente, la cual se innova de manera constante en la practica pedagdgica.
Ademas, se robustece de modo continuo la formacién profesional y se hacen
aportaciones rigurosas a la construccién de una cultura académica e investi-
gativa en la institucidon educativa, en los niveles de transicion, basica y media.
Esto indica que la generacién de competencias investigativas en los docentes es
clave para la construccién de curriculos pertinentes (Stenhouse, 1991).

Con el recorrido metodoldgico se logré claridad en concepciones sobre qué,
como y cuando ensefiar en el contexto emergente de la pandemia, se reflexioné
sobre como comprender el curriculo durante el trabajo académico en casa y
qué procesos de flexibilizacién requerian este y la practica pedagdgica para res-
ponder a la realidad contextual. Al revisar la concepcidn de curriculo de la poli-
tica educativa nacional, se encuentra que “es el conjunto de criterios, planes de
estudio, programas y metodologias que contribuyen a la formacién integral y a
la construccién delaidentidad cultural nacional, regional ylocal [...] parallevar
a cabo el proyecto educativo institucional” (Ley 115 de 1994, cap. 2, art. 76).

La experiencia permite concluir que incorporar el acompainamiento pedagoé-
gico situado y la retroalimentacion en la ensefianza y el aprendizaje con accio-
nes didacticas de autoevaluacion y coevaluacion en una guia didéctica, implica
dar valor al aprendizaje entre pares para la motivacion al logro, la formacién
continua, la reflexion sobre la practica y la autorregulacion de los aprendiza-
jes. Al respecto, Gomez-Campuzano (2020) sostiene que “el acompaiamiento
pedagdgico situado como actuacion fenoménica [...] se devela en acciones y
decisiones para transformar la calidad de la educacién en el pais” (p. 207).

A manera de colofén, la guia didactica es generadora de aprendizaje auto-
nomo en la medida en que su incorporaciéon a la enseflanza transcienda la
emergencia sanitaria y se fortalezca al volver a las clases presenciales. Se des-
taca de la guia didactica, como herramienta pedagdgica, su relacion mediadora

entre el conocimiento, el docente, el estudiante y el contexto, razén por la cual



GUTA DIDACTICA COMO HERRAMIENTA PEDAGOGICA ... 265

este estudio exhorta a los docentes a seguir robusteciendo esta practica y apro-
piarla en la ensefianza, puesto que favorecera las estrategias metacognitivas de
planeacion, autorregulacion y evaluacion, elementos clave para el aprendizaje
auténomo; en especial, en tiempos del COVID-19, con el Trabajo Académico en
Casa, cuando la planeacién de la ensefianza cobré sentido en la escuela. Para
finalizar, la guia didactica se concibe como un recurso pensado, fundamentado,
robusto y pertinente, titil para ambientes de aprendizaje hibridos, por lo que la
guia didéctica entra a enriquecer el abanico de metodologias de clase y se su-

giere sea objeto de futuras investigaciones educativas.
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Anexo 1. Apartados de una didactica con apropiaciéon

de aspectos didacticos de evaluacion

Instruccion. Redacta tu informe con minimo tres parrafos cortos. Usa los datos y las
opiniones que tienes en el cuadro. Muestra tu texto a un familiar para que lo lea y pregtintale
c6mo lo ve, si tienes errores de ortografia, corrigelos. Este texto lo remites a la profesora para
valorar tu aprendizaje (accién pedagdgica o tarea para evaluar el aprendizaje que se propuso
en esta guia - Ver aprendizaje). A las acciones pedagdgicas o tareas que se proponen para

ser evaluadas (valoradas no calificadas) por el profesor se le definen criterios de evaluacion y
rejilla de autoevaluacion.

Criterios de evaluacién para el informe

« Que el informe cumpla el propédsito comunicativo (informar sobre un tema).

« Que el texto tenga minimo tres parrafos cortos.

+ Que el informe sea sobre un tema especifico.

+ Que el lenguaje del texto sea en tercera persona.

« Que tenga buena ortografia en el texto (aqui cobra sentido la ortografia en el uso funcional
del texto).

Valora tu informe antes de enviarlo (autoevaluacion).

Criterio de evaluacién Si No

Estructura o El texto tiene tres parrafos.
forma
Proposito e El informe cumple el propdsito de informar al lector sobre
intencionalidad un tema determinado.
del texto El informe aborda un tema especifico.

El lenguaje del texto es en tercera persona.
Ortografia Estds escribiendo correctamente todas las palabras que

usas en el texto escrito.

Usas mayusculas al inicio de parrafos y en nombres
propios.

Evalda tu aprendizaje. ;Qué tanto has aprendido sobre el informe? Parafrasea a un familiar
el concepto del informe y sus caracteristicas, si no puedes decir con tus propias palabras
qué es un informe, cudles son sus caracteristicas y los tipos de informe, vuelve a leer toda la
informacién que encuentres sobre el informe.

Responde las siguientes preguntas: (anexa estas respuestas a tu portafolio o biticora. Esto
es lo que devolverds a la profesora)

;Cémo te sentiste desarrollando la guia?

;Pudiste realizar el informe como se te solicit4?

;Qué aprendiste sobre el informe?

¢;Cual actividad de la guia te resulté mas dificil y cual fue la mas facil?
Escribe las respuestas a estas preguntas en una hoja y pégala a la guia.

Continua...
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Propuesta: que al final de la gufa de aprendizaje se proponga a los estudiantes un listado de
las actividades, las tareas o los productos que, en cada guia, seran devueltas al profesor. Se
recomienda que estas tareas sean guardadas en el portafolio.

Recuerda lo que vas a enviar al profesor, en una hoja de bloc (o de cuaderno):

— Un texto corto sobre lo que sabes de la pandemia ocasionada por el coronavirus. Antes
de enviarlo, revisa que escribas con buena ortografia. Que uses maytsculas al inicio de
un parrafo, después de punto y en nombre propios, y que separes bien las palabras al
finalizar un renglén.

— Las cinco palabras en cada caso:

Que terminen en sién, sor o en so.

Que terminen en encia y ancia.

Recuerda revisar en un diccionario que estén correctamente escritas.

— Un pérrafo en el cual digas qué aprendiste esta semana y cuales dificultades tuviste.
Revisa la ortografia.

Ten presente guardar estas mismas tareas en tu portafolio.

Propuesta:
Recuerda lo que vas a enviar al profesor en una hoja de bloc (o de cuaderno):

— Un parrafo en el cual cuentes una historia que pueda explicar el origen o cémo crees
que se origind el sol o la luna (escoge solo una opcién).

— DParala autoevaluacion: revisa la ortografia, que hables todo el parrafo del mismo
fendmeno y que tenga al menos cinco lineas o renglones.

— El mapa conceptual sobre lo que es un mito, sus caracteristicas y los tipos de mitos que
existen (si no logras hacer un mapa conceptual, haz un resumen).

— Parala autoevaluacion: usa tus palabras, que sea un esquema, sé conciso en las ideas.

— Las tres actividades de comprension después de que leas el mito “Chautec y la lluvia”
son: interpreta, punto 1; argumenta, punto 2 y propdn, punto 3.

— DParala autoevaluacion: revisa la ortografia, responde a lo que se te pregunta en cada
item y usa tus palabras.

— Laficha que llenes sobre el mito que le cuentes a tu familia.

— Las respuestas a estas preguntas: ;Qué aprendiste hoy? ;Qué dificultad tuviste al
desarrollar la guia? ;Con quién trabajaste?

— Para la autoevaluacion: sé sincero, escribe todo lo que quieras.

No olvides guardar estas mismas tareas en tu portafolio.




Capitulo 9. Complementacion del Programa Todos a
Aprender a través de la administracion integral y los

contenidos procedimentales para la formacion docente

Martha Sdenz Poveda

Este capitulo muestra la vinculacion de la administracion integral y los con-
tenidos procedimentales desde el Programa Todos a Aprender (PTA), para el
fortalecimiento de las competencias comunicativas, la formacién docente, la
ensefianza y el aprendizaje y los resultados de las pruebas Saber en la Institu-
cién Educativa Departamental Rural (1IEDR) Cune ubicada en una zona de dificil
acceso en Villeta, Cundinamarca (Colombia), region caracterizada por tener al-
tos niveles de pobreza, desempleo y mendicidad infantil; ademas cuenta con el
mas alto porcentaje de analfabetismo (Dane, 2005) y los més bajos promedios
académicos, de acuerdo con la medicidn del indice sintético de la calidad edu-
cativa (ISCE) (MEN, 2014). La metodologia usada es de caracter mixto aplicada
a través de un diseio cuasiexperimental, en el cual los resultados se validaron
al contrastar los datos al inicio y al final', luego de cuatro afios de investigacion,
con lo cual se redujo el indice de analfabetismo de padres, se disminuyd el ausen-
tismo escolar en un 70 %, se fortalecié la formacién docente, se mejoraron los
resultados de las pruebas Saber del primer ciclo de primaria y se favorecié el

desarrollo de habilidades comunicativas.

Para citar este capitulo: http://dx.doi.org/10.51570/Educ202311

Investigacidon que ha recibido reconocimientos nacionales por los aportes a la mejora educa-
tiva, asi como a la transformacion social en la zona y en la calidad de vida de los estudiantes
y la comunidad; a su vez, ha sido aplicada en otras instituciones con logros exitosos y busca
contribuir al fortalecimiento de la oralidad, la lectura y la escritura.
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Introduccion

Proporcionar herramientas a los profesionales de la educacion es el objetivo
del presente capitulo, que corresponde a los resultados validados de la tesis de
doctorado titulada Complementacion del Programa Todos a Aprender mediante
proyectos y contenidos procedimentales para la enserianza del lenguaje en el pri-
mer ciclo de primaria en la IEDR Cune, de Villeta (Cundinamarca), que fue de tipo
aplicada y enfoque mixto, la cual consolida un modelo para la formacién de
maestros a partir de estrategias en proyectos lidico-artisticos motivacionales
virtuales para el fortalecimiento de las competencias didacticas, pedagdgicas
e investigativas de los profesionales de la educacidn, y orientado a una ense-
fanza pertinente a la realidad escolar, que corresponde a contextos rurales
con dificultades sociales. De esta manera, se aporta a la calidad de vida desde la
educacion y el desarrollo de las habilidades comunicativas, dado que, segtin la
Comisién Econémica para América Latina y el Caribe (Cepal?, 2020), es evidente
la desigualdad entre la zona rural y urbana por vulnerabilidad, escasez de servi-
cios y conflicto armado, mds atin en la crisis generada durante la pandemia del
COVID-19 en el ambito educativo, en el cual se suspendieron las clases presen-
ciales en todos los niveles, lo cual mostré una brecha marcada en cuanto al
analfabetismo, la desercién escolar y el poco acceso a la educacion.

Esta situacion que se refleja en los contextos educativos latinoamericanos,
demanda fortalecer el proceso de lectura y escritura como herramientas que
aseguren el éxito escolar. Como lo propone el Centro Regional para el Fomento
del Libro en América Latina y el Caribe (Cerlalc, 2019), se debe buscar “posi-
cionar la lectura en los paises de Iberoamérica como asunto prioritario de las
politicas de Estado y como condicién basica parala ciudadania, la inclusidn y el
desarrollo social, cultural y econémico” (p. 32).

Por lo tanto, es necesario formar maestros que promuevan la autonomia
y el desarrollo procedimental lector-escritor con elementos articulados a la

enseflanza, para proponer alternativas asociadas al desarrollo de habilidades

La Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe se establecié en 1951 y sirve a diez
paises: Costa Rica, Cuba, El Salvador, Guatemala, Haiti, Honduras, México, Nicaragua, Pa-
nama y Reptblica Dominicana. Funciona como un centro de asistencia técnica e investiga-
cién de excelencia para asesorar a los gobiernos de la region.
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comunicativas. En esa via, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) de Colom-
bia ha potenciado con éxito algunas estrategias de formacién como “Maestros
formando maestros” a través del PTA, que se ha consolidado como el tinico pro-
grama de acompaiamiento a docentes de primaria de zonas rurales en sitio,
que ha llegado con innovaciones pedagdgicas y apoyos didacticos, de acuerdo
con las necesidades contextuales. El acompafamiento del programa contem-
pla la actualizacién curricular, el uso de materiales, la formacion disciplinar,
la planeacién pedagogica, la estructuracion de clases, la evaluacion formativa
y la gestion de aula, desde la realidad contextual del territorio, sin importar su
ubicacién geografica. Asi mismo, el PTA promueve la innovacion, el desarrollo
educativo, la creatividad y el conocimiento; ademds busca fortalecer las com-
petencias basicas de lectura, escritura y resolucion de problemas, como pilares
para el aprendizaje futuro. Igualmente, reafirma que para lograr los propésitos
de ensefanza se hace necesario unir esfuerzos conjuntos, no solo del Gobierno
y de los organismos nacionales e internacionales, sino también de la comuni-
dad educativa, para promover una educacion integradora desde las diferentes
areas de formacion y crear colectivos pedagdgicos de docentes para, de forma
conjunta, disefiar y reconocer elementos tedricos y practicos a partir de la
vinculacién de la familia, las TIC, la ludica y la motivacidn.

De acuerdo con la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2017), los actores del proceso educativo pueden
de manera conjunta identificar con mayor facilidad problemas y plantear ideas
en cuanto a cdmo resolverlos. De este modo, se facilita la elaboracion de diag-
nosticos, planificaciones y estrategias, segtin las situaciones identificadas, y, en
este caso especifico, se responde a las dificultades en lenguaje, con el fin de po-
tenciar habilidades transversales de forma significativa con impacto social. Por
ello, consolidar comunidades de aprendizaje entre pares permite afianzar bases
tedricas, metodoldgicas, técnicas, didacticas e investigativas acerca de cémo de-
sarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje que responda a las necesidades
de aulas multigrado, donde un solo docente debe responder por los cinco gra-
dos, planear para cada grado segtn las necesidades individuales de cada nifio
y asegurar el aprendizaje de todos. Sin embargo, atin se hace necesario comple-
mentar acciones que articulen la administracion integral y los contenidos pro-

cedimentales como herramientas potenciadoras para ofrecer oportunidades
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de mejora en los desemperiios bajos de los estudiantes, ya que muchos agentes
educativos desconocen herramientas de apoyo ministeriales y estructuras de
enseflanza apropiadas en lo social y cultural, para fortalecer la autonomia y la
calidad de vida, desde el conocimiento cientifico digital y tecnolégico que re-
quiere el mundo de hoy.

Dichas necesidades se evidencian a través de los resultados que se alcanzan
en pruebas internacionales, como lo confirma el Laboratorio Latinoamericano
de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE, 2018) en las pruebas Saber
y Pisa (2016 y 2018), en las cuales los estudiantes a pesar de los esfuerzos hacia
la mejora presentan todavia bajos niveles en cuanto a competencias de lectura,
escritura, comprension y resolucion de problemas. Esta situacion evidencia una
contradiccion entre lo que aspira el sistema educativo con respecto al desarro-
llo de habilidades y lo que en realidad se alcanza. Asi, aunque este programa
ha buscado fortalecer las practicas que desarrollan los docentes, atin persisten
algunas falencias en cuanto a la apropiacion de los documentos normativos del
sistema educativo, de manera particular los lineamientos curriculares.

Es decir, se plantea la necesidad de ensefiar las competencias lingiiisticas
teniendo en cuenta el contexto sociocultural, sin embargo, hay carencia de ana-
lisis y orientaciones acerca de como proceder de forma metodoldgica. Ademas,
la ensefianza sigue siendo tradicional, por lo cual se requieren estrategias menos
tedricas y mas practicas desde los proyectos educativos institucionales asocia-
dos alavivenciayalarealidad de los nifios. Del mismo modo, atin hay carencias
en cuanto a que las planeaciones curriculares tengan en cuenta las necesidades
y los intereses de los estudiantes, de acuerdo con el contexto sociocultural en
el que se desenvuelven de manera especifica. Por ejemplo, en el ambito rural
todavia no se presentan estrategias que les permitan a los estudiantes observar,
crear, innovar y aprovechar los recursos del medio con que cuentan para reco-
nocerlo, transformarlo y aprender de él.

En consecuencia, se manifiesta la falta de recursos cognoscitivos y léxico-
semanticos, dificultad en los estudiantes para ordenar ideas con coherencia y
cohesidn, e inconvenientes en el desarrollo de habilidades comunicativas a par-
tir de las practicas didacticas y pedagdgicas que desarrollan los docentes en el
aula de clases; entonces es necesario responder: ; Como favorecer el desarrollo de

habilidades comunicativas de los estudiantes del primer ciclo de educacion bdsica
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primaria, sin desconocer los avances del PTA? Por tanto, se plantea como obje-
tivo el complementar el Programa Todos a Aprender desde la administracion y
los contenidos procedimentales a través de la gestion pedagogica y mediante
la estrategia de proyectos ludicos-artisticos, motivacionales y virtuales, para el
fortalecimiento de las competencias comunicativas en el proceso de enseflanza
y aprendizaje y los resultados de las pruebas Saber del primer ciclo de primaria.
De tal manera, que se lleve al docente a organizar el trabajo escolar planificado,
direccionado y acompaiiado mediante el control, la evaluacion formativa, la re-
visidn y el mejoramiento continuo. En otras palabras, conducir al estudiante
al desarrollo de las competencias lingiiisticas desde el ser, el saber y el hacer a
partir de los contenidos procedimentales, articulando el curriculo con métodos
y estrategias didacticas que flexibilicen el trabajo en el aula.

Por otra parte, en el presente capitulo la contribucién teérica se realiza me-
diante la conexién con proyectos motivacionales, con un enfoque sociolingiiis-
tico e interdisciplinar en funcién de lo procedimental. Como aporte practico se
dala administracién integral con sus dimensiones, desde la gestién académica,
para desarrollar habilidades comunicativas en los primeros grados de primaria,
enfocadas al mejoramiento de los resultados de las pruebas Saber, asi como al
potenciamiento y dominio pedagdégico didactico de los docentes para alcanzar
la totalidad de competencias que requieren los nifios en el proceso de ense-
flanza y aprendizaje.

La metodologia aplicada desde lo cuasiexperimental permite ver la integrali-
dad que se da entre el PTA, los contenidos procedimentales y la administracion
integral, como elementos que posibilitan dar resultados estructurales que mues-
tran avances en los procesos asociados al desarrollo de competencias comuni-
cativas en los estudiantes y aseguran el éxito y avance escolar reflejados en las

conclusiones y recomendaciones de este capitulo.

Metodologia

La metodologia utilizada corresponde a la investigacion aplicada, en la cual
se combinan los métodos cualitativos y cuantitativos. Segiin Hernandez et al.
(2014), “el método mixto permite la integracion y discusion conjunta, para rea-

lizar inferencias producto de toda la informacién recabada (metainferencias)
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y lograr un mayor entendimiento del fenémeno” (p. 19), es decir, favorece la
complementariedad en cuanto a la obtencion, el andlisis y el procesamiento
de la informacidn obtenida mediante la aplicacion de las diferentes técnicas y
los instrumentos.

El resultado fundamental es la relacion observable con la experiencia, la
cual posibilita revelar las relaciones y las caracteristicas esenciales del objeto
de estudio a través de procedimientos practicos dentro de los cuales, en este

caso, estan:

« Encuestas a docentes para determinar desde la administracién pedago-
gica, potencialidades y debilidades en cuanto al trabajo lingiiistico en el
aula en el proceso de ensefianza.

«  Observacion a clases para evidenciar, en la practica pedagégica y meto-
dolégica de los docentes, la ensefianza de la lectura, escritura y produc-
cién de textos, y la comprension desde los niveles semantico, sintactico
y pragmatico.

+  Criterio de expertos para realizar la valoracion tedrica de la estrategia
didactica propuesta orientada a favorecer el desarrollo de habilidades

comunicativas.

Frente a métodos y técnicas, se utiliza la estadistica descriptiva para orga-
nizar datos e interpretarlos, empleando tablas, graficos, andlisis porcentuales
que faciliten el procesamiento y analisis de los resultados obtenidos, en relacién
con el fendomeno de estudio. En cuanto al contexto donde se desarrollé la inves-
tigacion, es importante mencionar que la poblacién correspondié a 35 docen-
tes de primaria de escuelas aledafias a Villeta, de aulas multigrados en zonas
apartadas de la ciudad y se tom6 una muestra de 14 maestros de primaria en
la Institucion Educativa Departamental Rural Cune de Villeta, Cundinamarca,
que corresponde a profesores de primaria; se selecciond de forma intencional
no aleatoria, ya que los promedios en las pruebas de lenguaje aplicadas a sus
estudiantes son los mas bajos.

La mayoria de los docentes tiene formacién de normalista y licenciado, per-
tenece a aulas multigrados, la ubicacién de las escuelas donde laboran son to-

das de dificil acceso y la distancia entre ellas es de una y dos horas. Ademas, es
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la zona con m4s alto porcentaje de desempleo y pobreza, y las familias trabajan
sobre la via en lavaderos de carros improvisados, otros en la agricultura y la
ganaderia, lo cual reafirma que las condiciones sociales en cuanto a servicios
publicos y vivienda son escasas, y muchos de ellos son desplazados a causa
del posconflicto.

De acuerdo con esta realidad particular, se combinan conceptos como la
ciencia, el método y los contenidos procedimentales para dar respuesta a los fi-
nes asociados al desarrollo de las habilidades comunicativas en los estudiantes
de primaria mediante acciones de intervencién que buscan innovar, observar,
comprender y comprobar los efectos en la poblacién objeto de estudio asociado
a la eficacia y eficiencia. Por tanto, para el desarrollo de esta investigacion se

proyectaron las siguientes fases.

Fase 1: Diagndstica

En esta primera etapa se realizé un diagndstico a través del analisis documental
local, nacional e internacional, para reconocer la realidad escolar. Ademas, se
utilizaron dos instrumentos que fueron la encuesta de entrada aplicada a la
muestra y la observacion directa en el aula de clases, para identificar la realidad

del fenémeno de estudio.

Fase 2: Andlisis

Comprendio el andlisis de los resultados de los hallazgos encontrados a partir de
larecopilacion de la informacién documental, las encuestas y la observacion, de
forma cualitativa y cuantitativa. Los instrumentos son validados, a juicio de ex-
pertos, desde las dimensiones y los items que la conforman y tienen como obje-

tivo identificar la realidad para la construccion del proyecto cuasiexperimental.

Fase 3: Diserio del proyecto cuasiexperimental

Tras el analisis, se pensé en el disefio de estrategias complementarias al PTA;
como resultado, se presenta un modelo estructural con ejes orientadores para su

aplicacion en diferentes contextos, el cual comprende estrategias de mediacion
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Figura 9.1. Modelo de administracién integral
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Fuente: elaboracion propia basada en Baca (2014).
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desde la gestion pedagdgica con momentos especificos: investigacion, diagnos-

tico, planeacion, ejecucion, evaluaciéon y mejoramiento continuo (véase las fi-

guras 9.1y9.2).

A su vez, las estrategias didacticas retinen los ejes enfocados a los proyectos

lidicos-artisticos virtuales que incluyen el arte, la literatura y la exploracion

del medio, asi como el desarrollo de la conciencia fonolégica mediante juegos y

ordenadores gramaticos, sintdcticos y pragmaticos, asociados al método ecléc-

tico constructivista y por medio del uso de recursos didacticos.
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Figura 9.2. Alcances del proyecto cuasiexperimental (parte 1)
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Fuente: elaboracion propia.

Fase 4: Desarrollo e implementacion del proyecto cuasiexperimental

Con lainformacidn del analisis y el disefio, se aplicaron las estrategias de imple-
mentacidn en la practica, de forma eficiente y efectiva, para el fortalecimiento
de competencias comunicativas del primer ciclo de primaria. Para determinar
los resultados se contrastaron los instrumentos de la encuesta, la observacion
directa de la clase con lainformacion obtenida antes y después del seguimiento,
la evaluacion y el andlisis de las pruebas, la encuesta de satisfaccion posterior al

desarrollo y la implementacién del proyecto cuasiexperimental.
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Fase 5: Evaluacion de los resultados de la implementacion

La evaluacion se realiz6 durante todo el proceso, para dar cumplimiento a su de-
sarrollo e implementacion; como producto se entregd una estructura pedagdé-
gica desde la administracion y los contenidos procedimentales que responden
alainnovacidn incremental, la cual ha sido validada mediante el seguimiento a
las practicas pedagdgicas y, segtin los requerimientos, se realizaron las modifi-
caciones y adaptaciones para consolidar la propuesta final, con resultados exi-
tosos en pruebas externas aplicadas por el ICFES.

Por otra parte, como valor agregado, de acuerdo con los hallazgos, se en-
tregd una propuesta de formacién para escuelas normales superiores desde el
programa, con el fin de fortalecer la labor docente en el primer ciclo de prima-
ria, propuesta que ha sido validada con resultados favorables en una normal
del pais (Normal Maria Auxiliadora de Guadalupe, Santander). Se propuso para
nuevos maestros, ya que son los futuros profesionales que llegaran a las aulas
rurales y deben consolidar herramientas sélidas para asegurar mejores proce-
sos de lectoescritura en los nifios.

Para finalizar la investigacidn se aplicaron ribricas, guias de observacion de
clases y encuesta a los 14 docentes de la muestra, para medir el nivel de satis-
faccion del proceso y obtener los resultados de forma cuantitativa y cualitativa,

y se procedio a la validacién correspondiente.

Instrumentos de recoleccion de datos

Los instrumentos usados tienen como objetivo la recoleccion de datos, dimen-
siones, categorias y subcategorias o items de gestion para las mediciones; frente
a los hallazgos, las técnicas y los instrumentos de recoleccién usados fueron:
revision documental, encuesta de entrada, observacién directa, encuesta de
salida y rdbrica de evaluacion, ya que, segiin Galicia et al. (2017), para las in-
vestigaciones en el campo educativo es fundamental contar con instrumentos
confiables, pero también validados. Existen varias clases de validez y entre las
de mayor uso estan la validez de constructo, la de criterio y la de contenido. La
validacién del contenido de los instrumentos la efectué un comité de expertos

con conocimientos y experiencia, quienes analizaron los items que componen
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los instrumentos, de acuerdo con los objetivos, asi como del método estadis-
tico que se utilizé. Dicha validacién permitié dar algunas recomendaciones
en cuanto a la redaccidn o el contenido de los items que conforman el instru-

mento, para dar mayor claridad a la medicidn.

Revision documental

Seguin Rizo (2015), la revision documental “es una forma de interpretar todo lo
que existe, ya que todo ello es susceptible” (p. 131). Esto ratifica que un proce-
dimiento cientifico y sistemédtico requiere de indagacidn, recoleccion, organiza-
cién, analisis e interpretacion de informacion o datos, en torno aun determinado
tema, lo cual lleva a generar conocimiento; los documentos se clasificaron en

dos:

Documentos de uso interno institucional

Son aquellos que dan cuenta de la realidad escolar y de la poblacién objeto de
estudio, entre los cuales se encuentran: el Proyecto Educativo Institucional, el
plan de mejoramiento institucional, la evaluacion institucional, los resultados
de las pruebas Saber, el Manual de convivencia, el sistema de evaluacién y los
planes de area de lenguaje, todos elaborados de forma colectiva con integrantes
de la comunidad educativa.

Tales documentos fueron organizados a partir de la matriz DOFA (Herman,
2017), que comprende cuatro componentes clasificados en dos subgrupos: los
componentes de andlisis interno y los de analisis externo. En el primero se en-
cuentran las fortalezas y debilidades, y en el segundo, las amenazas y oportuni-
dades. Este fue un ejercicio fundamental ya que cada uno muestra la estructura

organizacional y el funcionamiento directivo y pedagdégico de la institucion.

Documentos de uso externo institucional

Tras el reconocimiento interno, se considerd necesario conocer y contrastar con
otros documentos para establecer hallazgos y proyecciones hacia la mejora. En

estos aportes tedricos y metodoldgicos es importante resaltar los lineamientos
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de calidad, las matrices de referencia, los Derechos Bdsicos de Aprendizaje,
el material de apoyo del PTA y las mallas de aprendizaje, estructurados desde el
MEN. También se utiliz6 material audiovisual a través de videos, programas
televisivos y radiales, conferencias, libros, talleres, trabajo situado, formacién
pedagégica, material didactico y contenidos y herramientas digitales, como
las propuestas desde el portal educativo de Colombia Aprende. De igual ma-
nera, se revisaron pruebas apoyadas por el ICFES correspondientes a los anali-
sis e informes de pruebas diagndsticas aplicadas a estudiantes, como Supérate,
Aprendamos, Saber y Evaluar para avanzar. Ademas, se aplico el Early Grade
Reading Assessment (EGRA) que corresponde a una evaluacion de los estudian-
tes de forma oral diseflada para medir las habilidades fundamentales, para la
alfabetizacion en los primeros grados, que consta de acciones para reconocer
las letras del alfabeto, leer palabras simples y comprender oraciones y parrafos,
todo enfocado a favorecer la ensefianza.

Por otra parte, se tuvo en cuenta la normatividad nacional e internacional
existente a partir de investigaciones y aportes realizados sobre el desarrollo de
habilidades comunicativas en los primeros grados, resaltando la importancia
de los contenidos procedimentales desde la administracion integral y el trabajo

en comunidades de aprendizaje.

Encuesta de entrada

Para Meneses (2016), “el cuestionario es una herramienta que permite al cienti-
fico social plantear un conjunto de preguntas para recoger informacion estruc-
turada en una muestra de personas” (p. 9). A través del cuestionario se pretende
conocer lo que hacen, opinan o piensan los encuestados mediante preguntas
realizadas por escrito, que pueden ser respondidas sin la presencia del encues-
tador; en este caso especifico, se busca identificar la realidad de los docentes y

verificar si se hace necesario el desarrollo del proyecto cuasiexperimental.

Observacion directa de clase

Es importante mencionar que la observacion es fundamental en el campo cien-

tifico para que los resultados sean lo mas fiables posible, mas atin en el contexto
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educativo; se utilizo este instrumento para observar las clases de los 14 docen-
tes que hicieron parte de la muestra, antes y después de la implementacion del
diseno cuasiexperimental. Las observaciones se hicieron mediante los acompa-
flamientos establecidos por el PTA, con el fin de obtener informacién para iden-
tificar la complementacion a través de una guia de observacion de practicas de

aula.

Encuesta de salida

Después de la aplicacién del proyecto cuasiexperimental, se aplica de nuevo la
encuesta inicial a los docentes que hacen parte de la muestra, con la finalidad
de reconocer la percepcion y contrastar informacion obtenida al inicio del estu-

dio, con la posterior a su desarrollo.

Rubrica de evaluacion

La rubrica en este caso permiti6 evaluar las competencias lectoras y escritoras
de los estudiantes antes y después de la aplicacion de la investigacion, con la
meta de constatar el proceso frente a los resultados; a la vez, se utilizé en los
docentes para medir el avance en cuanto a la aplicacion de estrategias y su efec-
tividad en el aula a partir de los contenidos procedimentales.

Segun Hernandez et al. (2014), el procesamiento de datos mixtos implica un
proceso de recoleccidn de estos, de forma cualitativa y cuantitativa, para resol-
ver el problema; para ello, se clasifican los datos de los instrumentos usados, se

registran, se tabulan y se hace un analisis global por dimensiones.

Resultados

Al presentar los resultados se da a conocer el proceso realizado en cada una de
las fases y el andlisis de instrumentos y técnicas de recoleccién de la informa-
cién, que dan validez y rigurosidad cientifica a la investigacion.

Estos resultados recogen los datos extraidos mediante el diagndstico y ana-
lisis documental de la encuesta, asi como a través de la observacion directa de

las practicas pedagogicas aplicada a los 14 docentes de la muestra. Se realizé en
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dos momentos: antes de iniciar el desarrollo del proyecto cuasiexperimental y
al finalizar el proceso, para contrastar su impacto.

Para dar una mayor solidez a los resultados, se hizo un seguimiento a las
fases propuestas por Herndndez et al. (2014), las cuales son: la observacién y
evaluacion de fenémenos, la suposicion de ideas a partir de la observacion y el
analisis, la demostracion de ideas, la revision para llegar a proponer nuevas mo-
dificaciones y la evaluacion, con lo cual se aporta al conocimiento cientifico. A
continuacidn, el analisis de resultados de cada instrumento:

Analisis documental

Se realiza en dos momentos:

«  Momento uno: lectura, recoleccién y clasificacion de la informacion.

«  Momento dos: organizacion de la informacidn, en la que se establecen
unas categorias de analisis especificas desde los componentes de la
dimensién integral, las cuales son: la social, que involucra a todos los
agentes del proceso educativo; la estratégica, que incluye la gestion pe-
dagdgica; la estructural, que comprende la estructura institucional; y la

técnica, que abarca el manejo didactico y la gestién de aula.

La clasificacion de los elementos se realiza a partir de la matriz DOFA: debi-
lidades, amenazas, fortalezas y oportunidades; con este instrumento se obtiene
una radiografia de la institucion y se determinan las acciones por implementar
y potenciar en el diseflo experimental, para superar las dificultades y afianzar
las fortalezas.

Después de la realizacion de los dos momentos, en la tabla 9.1 se presentan
los resultados de forma cuantitativa (del 1 % al 100 %, en los que el 1 % es el pun-
taje mas bajo y el 100 % el mds alto) y de forma cualitativa mediante una asig-
nacion en letras, en las cuales I es insuficiente, B] es bajo, B es basico, A es alto
y S es sobresaliente, en referencia a la importancia de la complementacion del
programa por medio de la administracion integral y la gestion pedagégica, para
la ensefanza de las habilidades comunicativas en primaria.

A continuacidn, se presenta el andlisis documental por dimensiones, asi
como la contrastacién del primer analisis al iniciar el proceso investigativo y el

segundo andlisis posterior a la implementacion del disefio cuasiexperimental:
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Tabla 9.1. Analisis documental institucional
Calificacion
I BJ B A S
Insuficiente Bajo Bésico Alto Sobresaliente
1 2 3 4 5
Analisis documental
PEI, Manual de convivencia, sistema de
evaluacion, planes de area, pruebas Saber.
DOFA
Debilidades Oportunidades
Antes: Antes:

Bajo rendimiento y reprobacién escolar.
Planes de accién y evaluacion institucional
repetitiva sin avance.

Nivel académico de los padres es bajoy
hay problemas psicosociales asociados a la
pobreza.

Bajos resultados en las pruebas.
Estrategias didacticas y pedagdgicas
dispersas, y planes de drea y aula
desactualizados.

Educacion tradicional y memoristica.
Contenidos repetitivos y memoristicos.

Después:

Distancias de desplazamiento por
contexto rural.

Pocos recursos tecnolégicos por la
caracteristica de ruralidad.
Condiciones sociales de los estudiantes.
Fortalecer estrategias que vinculen la
familia.

Talento humano y trabajo en equipo.
Reconocimiento de la necesidad

de la administracion integral y el
fortalecimiento curricular.

Modelo pedagégico definido:

falta aplicacién de pedagogia activa.

Hay reconocimiento de los materiales de apoyo
del MEN.

Después:

Aplicacion de estrategias didacticas orientadas
alo procedimental desde lo ludico, artistico
y virtual.

Uso de material manipulativo del medio.
Construccion de estrategias colectivas por
medio de comunidades de aprendizaje.
Compromiso de los docentes y padres hacia
la mejora.

Analisis y seguimiento a los resultados.
Apoyo estatal con materiales y formacion
docente a partir del PTA.

Fortalezas

Antes:
PTA, materiales de apoyo.
Compromiso de los docentes.

Después:

Progresividad en mejora de los resultados
de las pruebas.

Compromiso y potenciamiento de la
formacién docente estableciendo tiempos
de planeacion colectiva desde acciones del
PTA.

Claridad en el disefio curricular. Estrategias
didécticas motivadoras en el aula.

Amenazas

Antes:

Movilidad de docentes y estudiantes.

Desercion escolar, tiempos reducidos del trabajo
escolar, distancia de las zonas rurales.

Las distancias entre sedes y las carencias
tecnoldgicas existentes en el contexto rural.
Planes de accién poco novedosos, todos

con los mismos parametros reflejados en la
planeacién cotidiana.

(Contintia)
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Calificacion
I BJ B A S
Trabajo colaborativo. Después:
Criterios y sistema de evaluacion El poco compromiso de padres frente al
colectivos. acompafniamiento a los procesos escolares
Reconocimiento de lineamientos y el desinterés a causa de otros distractores
curriculares, materiales de apoyo. psicosociales en los estudiantes.
Estrategias didacticas y Las distancias dadas desde la ruralidad y el
metodoldgicas estructuradas. desplazamiento.
Antes: Después:
100% 100%
80% | 80%
60% | 60%
40% | 40%
20% | 20%
| i .
0% Debilidades  Fortalezas Amenazas  Oportunidades Debi s A Oportunidades
Debilidades: 80 % Debilidades: 20 %
Fortalezas: 30 % Fortalezas: 80 %
Amenazas: 40 % Amenazas 20 %
Oportunidades: 50 % Oportunidades: 90 %
Calificacién: bajo Calificacién: sobresaliente

Fuente: elaboracién propia.

Tras la aplicacion del disefio cuasiexperimental, se puede evidenciar que
las debilidades y amenazas disminuyeron un 60 % y un 20 %, respectivamente,
mientras las fortalezas y oportunidades aumentaron un 50 % y un 40 %, respecti-
vamente. Se observa un avance significativo en cuanto a la administracion inte-
gral en la dimension estructural dada desde la organizacion curricular, el talento
humano, los procesos institucionales, el uso de materiales y los apoyos del PTA,
el sistema estratégico de gestion académica, el seguimiento sistémico, los conte-

nidos procedimentales, la pedagogia, la didactica y el resultado de las pruebas.

Andlisis de observacion directa

Este instrumento es usado para validar resultados, dandole un caracter de se-

guimiento cientifico mediante el uso de la ribrica.
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Para Cano (2015), las ribricas son un instrumento valioso para la evaluaciéon
de competencias, que identifican criterios para un proyecto, los cuales pueden
ser expresados en una escala; por ello, los 14 docentes al finalizar la primera ob-
servacion de practicas pedagégicas procedieron a realizar una rubrica de pro-
yeccion al respecto, en cuanto a la forma de superar algunas dificultades que
ellos mismos reconocieron durante el desarrollo de las practicas pedagdgicas.
Para recopilar la informacidon se establecieron cuatro categorias: Técnicas de
trabajo, Contenido didactico y pedagdgico, Formas de abordar el curriculo para
desarrollar habilidades comunicativas y Estructura del curriculo, con el fin de
determinar la importancia de la aplicacidn del proyecto objeto de estudio.

A continuacion, se presenta la tabulacion del anélisis de resultados de la ob-

servacion directa:

Tabla 9.2. Tabulacion de analisis de observacion directa mediante ribrica

Categorias rubrica de

observacién Items de proyeccién hacia la mejora Resultados
Técnicas de trabajo Desarrollo del proyecto en forma presencial. 7 %
Desarrollo del proyecto de 92 %
manera semipresencial.
Desarrollo del proyecto en el aspecto virtual. 0%
Contenido pedagoégico y Dificultades en el aprendizaje. 7 %
diddctico por reforzar Técnicas de evaluacion. 85 %
Estrategias para el desarrollo eficaz de 7 %
la lectoescritura.
Uso del bibliobanco. 0%
Formas de abordar el Curriculo tradicional. 7 %
curriculo para desarrollar  Curriculo operacional. 85 %
habilidades comunicativas ¢, etencias actitudinales. 7 %
Estructura pedagégica Estrategias ludico-artisticas. 50 %
Modelo pedagégico interdisciplinar. 50 %
Trabajo en equipo. 0%

Fuente: elaboracion propia.

Los criterios que obtuvieron mayor porcentaje se seleccionaron como con-
tribucion para las dimensiones correspondientes al proyecto cuasiexperimen-
tal, lo cual permitié un reconocimiento de la realidad desde los aportes de los
docentes de la muestra, que garantiza la participacién y motivaciéon de lared de
aprendizaje colaborativo y cooperativo que se crea en la institucidn. Para obte-

ner los resultados de las observaciones, se tienen en cuenta unas dimensiones
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Tabla 9.3. Resultado observaciones de la practica pedagégica

Habilidades hacia las destrezas

Dimension por
evaluar

1. Dominio pedagdgico didactico y Disefio curricular
tedrico.

2. Plan de clase segtin el modelo Planeaci6n curricular
pedagégico.

3. Estructuracion curricular de acuerdo Planeacién curricular
con los lineamientos curriculares.

4. Diseflo de materiales y recursos Taller pedagégico
diddcticos innovadores.

5. Estrategias y formas de trabajo Metodologia
individual y colectivo en el aula.

6. Comunicacion y didlogo asertivo que Competencias
promueven mejoras efectivas. socioemocionales

7. Capacidad de concertacion y trabajo Competencias
colaborativo y cooperativo. socioemocionales
Capacidad de resolucion de problemas. ~ Convivencia escolar
Capacidad para ofrecer soluciones Didactica
efectivas de orden didactico-pedagdgico.

10. Capacidad para promover acciones Metodologia
metodoldgicas segtin el contexto.

11. Uso de las TIC en la planeacion, Innovacion
ejecucion y evaluacion de la practica. tecnoldgica

12. Construccién de instrumentos de Investigaciéon
evaluacion y valoracion. pedagdgica

13. Rubricas de evaluacién desde las com-  Evaluacion
petencias (ser, saber, hacer, saber ser). pedagdgica

14. Uso de instrumentos de seguimiento Evaluacién y
a procesos de aprendizaje de forma seguimiento
integral.

15. Proyectos pedagdgicos articulados con  Planeacién curricular
las politicas nacionales.

16. Disefio de planes integrados de clase. Integracion curricular

17. Creacién de ambientes de aula (virtual, Diddctica
Iudico, artistico motivacional).

18. Competencia administrativa, diddctica  Gestién pedagdgica y
pedagdgica y comunitaria. didactica.

19. Practicas significativas orientadas Didacticay
ala investigacion, la innovacién y el pedagdgica.

desarrollo.

Fuente: elaboracion propia.
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que son evaluadas segun la tabla de calificacion. I: insuficiente, B: bajo, BA: ba-
sico, A: alto y S: sobresaliente, y se presentan antes y después.

Frente al andlisis de las observaciones hechas a los 14 docentes de la mues-
tra, primero se encuentran en un nivel bajo en los items enunciados en cada
pregunta; luego, al contrastar la informacion posterior al desarrollo del modelo,
los docentes pasan de un nivel bajo a uno sobresaliente y avanzan en la planea-
cién de clase mediante el uso de recursos y estrategias metodoldgicas asociadas
a la administracion integral y a contenidos procedimentales, con seguimiento
evaluativo formativo hacia el avance de resultados, de acuerdo con las necesi-
dades asociadas a la lectura y escritura.

Al contrastar la informacion general, se mide la satisfaccion de los docentes

y padres de familia (véase la tabla 9.4).

Tabla 9.4. Resultado general

Resultado hipétesis general

La complementacion del PTA mediante proyectos y contenidos procedimentales por
proyectos ludico-artisticos virtuales en lenguaje del primer ciclo de primaria, influye de forma
significativa en la ensefianza y el aprendizaje y en el fortalecimiento de las competencias
comunicativas, de acuerdo con los resultados de las pruebas Saber y al avance académico en
los procesos de lectura y escritura.

Promedio cuantitativo: 92 %

Contenidos de los items: todos los de la variable independiente y dependiente.

Valoracion padres  Valoracién

Categorias Dimensiones de familia N
Complementacion del PTA. Admin}is!:racién S S (4,6)
pedagdgica.
Slste.ar,na estra'teglco de S S (4,6)
gestion académica.
Seguimiento sistematico S S (4,6)
de los procesos.
Proyectos y contenidos Pedagogia del desarrollo
procedimentales de de habilidades S S (4,6)
lenguaje en el primer ciclo  lectoescritoras.
de primaria. Componentes o
niveles del lenguaje S S (4.6)
lectoescritor.
Microhabilidades de
lalectoescritura. S $(46)

Fuente: elaboracién propia.
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Después del andlisis de los resultados, se puede afirmar que la presente in-
vestigacion ha obtenido validacién positiva en cuanto a la hipétesis general,
ya que se obtuvo una valoracién cuantitativa de 4,6 con un valor porcentual
del 92 % de manera cualitativa sobresaliente, lo cual muestra un avance frente
a los resultados académicos y permite a los docentes de la muestra la organi-
zacion pedagdgica y didactica, que posibilita la generacion de aprendizajes
significativos asociados a las habilidades de lectura y escritura mediante conte-
nidos procedimentales con estrategias diddcticas, lidicas-artisticas, virtuales y
motivacionales.

Es alavez relevante reconocer los recursos y materiales proporcionados por
el PTA como apoyo de formacion a docentes, acompaiiamiento y seguimiento
para la ejecucién y continuidad a procesos de comprension de textos multi-
modales uno a uno, los cuales requieren ser complementados con estrategias
innovadoras que respondan a las necesidades existentes frente a la enseflanza
de habilidades comunicativas.

Para medir en qué nivel se encontraba el establecimiento y plantear accio-

nes estratégicas, se aplicd la siguiente ribrica.

Tabla 9.5. Rubrica de evaluacion desde la administracion pedagégica a las metas del PTA

items de evaluacién al(a) tutor(a) del PTA-Docentes y directivos S A B BJ I

1. Diagnéstico
a. Reconocimiento de los lineamientos y referentes curriculares, PEI, S A B B I
gestiones y evaluacion institucional.

b. Razones de los bajos desempeiios en los resultados en las pruebas
Saber.
c. Identificacién de necesidades, realidad sicosocial, econdmica y

S A B B I
emocional de docentes, padres de familia y estudiantes.
d. Metodologias técnicas de trabajo y recursos. S A B B I
2. Orga.mza.cmn . . o . S A B B I
a. Direccionamiento del trabajo anual, capacitaciones, plan operativo.
b. Participacion de los padres en el trabajo escolar de sus hijos. S A B B I
3. Ejecucion
A B B I
a. Trabajo de acompanamiento y resolucion de problemas. S ]
b. Andlisis de resultados, simulacros y generacién de estrategias de S A B B I
mejora.
c. Trabajo en equipo. S A B B I
d. Dominio metodolégico y diddctico del uso de recursos. S A B B I
e. Dominio tedrico en que se basan los docentes en sus S A B B I

practicas pedagogicas.

(Contintia)
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Items de evaluacién al(a) tutor(a) del PTA-Docentes y directivos S A B B I

4. Control

a. Seguimiento a los procesos de redireccionar y ajustar planes, de S A B B I

acuerdo con las necesidades.

5. Evaluaciéon

a. Eficacia de la retroalimentacién docente, seguimiento al trabajode S A B BJ I

aula y evaluacién formativa.

6. Mejoramiento continuo

a. Informes de las gestiones académica, directiva y comunitaria en S A B B I
que ha participado con su respectiva propuesta de mejoramiento.

b. Propuesta de mejoramiento y ejecucion de estrategias innovadoras. S A B BJ I

Fuente: elaboracién propia.

Esta rubrica indica que se obtiene una valoracién sobresaliente posterior

a la aplicacién del modelo, lo cual muestra un dominio y reconocimiento de

referentes estructurales de resignificacion institucional asociados al Proyecto

Educativo Institucional, asi como de referentes de calidad. A la vez, para evaluar

a los estudiantes se usd la siguiente rubrica:

Tabla 9.6. Rubrica de evaluacion de competencias comunicativas a estudiantes

Forma de evaluacion para cada criterio

Habilidades,
N° competencias Proceso Actividades y recursos Criterio medible y
procedimentales didacticos observable sobresaliente
de lenguaje
Habilidades Alfabetizacion Uso de la evaluacion Diferencia sonidos, fonemas y

previas para
1 lalecturayla
escritura

grafemas

Uso de silabicos

Lee silabas asociando gréficos

Reconoce el alfabeto

Relaciona el alfabeto con
dibujos

Habilidad lectora  Conciencia Silabico en palabras Identifica silabas en palabras
fonoldgica Relacion sonido-letra Lee frisos, imdgenes e
historietas
2 Lectura de imégenes, Lee narraciones, poemas,
narraciones, poemas, adivinanzas y coplas
adivinanzas y coplas en
situaciones contextuales
Habilidad Conocimiento Produccion de textos Escribe oraciones coherentes
escritora del codigo escritos y claras
3 Produce textos escritos a

partir de imdgenes

Escribe lo que escucha

Fuente: elaboracién propia.
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Los resultados en los estudiantes son sobresalientes y se resalta el uso
de estrategias mediadas por las TIC, el juego, la musica y los contenidos
procedimentales.

Después del andlisis de los instrumentos se consolida un modelo como pro-
ducto de la investigacién, que comprende las dimensiones social, estratégica,

estructural y técnica:

«  Dimension social: abarca la vinculacion de padres, estudiantes y docen-
tes, con el fin de generar el planeamiento escolar y la supervisién dada
desde el acompaifiamiento continuo, participativo y técnico, para apo-
yar y fortalecer los procesos de ensefianza y aprendizaje.

«  Dimension estratégica: comprende la operatividad del trabajo académico
en el aula de clases desde la planeacion, la organizacion, la ejecucion, el
desarrollo de las practicas, la evaluacion y el mejoramiento continuo.

«  Dimension estructural: establece la estructura pedagdgica escolar desde
el contexto y logra la interdisciplinariedad como integralidad.

« Dimension técnica: esta estructurada desde el curriculo, los referentes
de calidad y el proyecto ludico-artistico, virtual y motivacional, a través
de graficos, musica, artes escénicas, expresion corporal y literaria, con

el uso de multimedia para el desarrollo de habilidades comunicativas.

Se consolida un modelo a partir de las experiencias de aula de los docentes,
asi como producto del acompainamiento y resultado de la aplicacién del disefio
y el PTA aprobado por el Consejo Académico y Directivo, maximo estamento del
gobierno escolar de la IEDR Cune, adoptandolo como documento pedagdgico
asociado al modelo pedagégico institucional de pedagogia activa con enfoque
constructivista.

Este modelo propone estrategias de mediacion pedagégica curricular y admi-
nistrativa, que comprenden los momentos de la gestién pedagdgica, los cuales
se articulan con las estrategias didacticas, pedagdgicas, metodoldgicas y de re-
fuerzo mediadas por las TIC para asegurar resultados (véase las figuras 9.1 y9.2).

Por otra parte, como valor complementario desde los hallazgos, se plantea
una propuesta de trabajo que ha sido validada para escuelas normales como

instituciones formadoras de maestros mediante un plan de formacion en el que
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se estructuran las bases para el posterior ejercicio de la profesion y se incluyen
acciones desde la administracion integral para desarrollar las competencias
socioemocionales y promover la formacién humana en la ensefianza (véase la
figura 9.4).

Figura 9.3. Alcances del proyecto cuasiexperimental (parte 2)

Alcances del proyecto cuasiexperimental

| }

Estrategias pedagodgicas y Estrategias de refuerzo

metodoldgicas mediante uso de los recursos
didécticos

v v
[ Método ecléctico ] Método !

_l constructivista Material visual ]
" _________________ \ | |
. Esquemas de ! _ Rétulos
I completacién viso digital 1 Aprendizaje significativo
| | — Carteleras
I 1
\ 7

en Word I

— 4 —L A

— J 2

Sommmmmos 'I """"" Saberes previos |
I Material audiovisual ]
Estructuracion I
p | . I — Videos ]
Aprendizaje Transferencia

Recursos auditivos

— Archivos de sonido

procedimental

| Indagacién sobre

4 - N\ problematizacién
« Observacién L J

« Indagacion |

[
[
[ Tipos de inteligencia ] [
[

rﬁf—lﬁ

—

« Resolucién [ Evaluacién ] — Canciones
\. Resultados ) I |
( N
Desarrollo de — -
. —[ Recursos lidico-escriturales ]
competencias
| g |
— Lapices

[ Mejoramiento continuo ]
— Cuadernos de caligrafia

— Juegos de mesa

-)[ Recursos para la sicomotrocidad ]

— Crucigrama viso digital-
multimedial

— Esquemas de completacién
viso digital

Fuente: elaboracién propia.



294 UNA DECADA DEL PROGRAMA TODOS A APRENDER

Figura 9.4. Propuesta de apoyo a escuelas normales superiores articulada con el PTA
(parte 1)
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A continuacion se presenta la segunda parte del modelo con sus componen-
tes, desde las caracteristicas asociadas a la formacién y el acompafiamiento
complementada por el PTA, la cual incluye los ejes de apoyo de dos tutores y
da un refuerzo a estas instituciones enmarcado en la formaciéon humana a par-
tir de ejes como la didactica, la pedagdgica, la ensefianza, la administracion y

la investigacion.
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Con este aporte se busca el crecimiento pedagégico e integral en funcién de
fortalecer las habilidades comunicativas y con los soportes de la administra-
cién integral (Baca, 2014); en ese sentido, se propone desde el PTA el acompaia-
miento con dos tutores para las escuelas normales superiores del pais. Uno de
ellos se encargaria del acompafnamiento situado a los docentes de primaria, con
estrategias didacticas y metodolédgicas desde la administracion integral y los
contenidos procedimentales, ya que son los consejeros y evaluadores de los fu-
turos maestros. El otro tutor se encargaria de apoyar los procesos de formacion
directamente de los normalistas respondiendo a situaciones relacionadas con
el fortalecimiento del eje de investigacion, la gestion directiva, académica, co-
munitaria e integral orientada a los planes de area, el plan de aula, la inclusién
escolar, la legislacion educativa y la administracién integral, como oportunidad

para asegurar una mayor apropiacion conceptual para el ejercicio docente.

Discusion

Posterior al desarrollo investigativo general, se establece una relacion entre la
administracion integral y los contenidos procedimentales, como aportes frente
a los objetivos del PTA establecidos por el MEN, lo cual crea un ambiente de for-
macion e intercambio de actitudes, aprendizaje y buenas practicas, con la parti-
cipacion de la comunidad educativa escolar, en la cual se resalta la intervencion
de los padres como actores importantes en el avance de los procesos educativos
y con el desarrollo de habilidades que influyen de manera significativa en la
formacidn integral de los jovenes y nifios.

También se promueve el trabajo en comunidades de aprendizaje desde el
PTA, en respuesta a los propdsitos orientados hacia el mejoramiento de la ca-
lidad educativa, como parte del Plan Nacional Decenal de Educacién (PNDE)
2016-2026 (MEN, 2020), en el cual se materializa la consolidacién de estrategias
didacticas, pedagdgicas y evaluativas, asi como proyectos y acciones aplicadas
en el aula y evidenciadas en las observaciones de clases, que contribuyen a la
equidad para generar igualdad de oportunidades. Ademads, la gestion peda-
gogica desde los colectivos interdisciplinares produjo ideas innovadoras y es-
trategias que permiten el avance de los contenidos procedimentales hacia las

competencias, la proyeccion social mediante el uso de las Tic, lalidica y el arte,
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Figura 9.5. Propuesta de apoyo a escuelas normales superiores articulada con el pTA
(parte 2)
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vinculando la tecnologia como oportunidad de aprendizaje y desarrollo en los
contextos rurales.

Por otra parte, el uso de rubricas permiti6 evidenciar la ejecucién de resul-
tados y acciones, para realizar seguimiento, controlar, mejorar y evaluar el pro-
ceso a partir de las caracteristicas del método cientifico, aplicados de forma
continua. Ademas, estas favorecieron el trabajo pedagégico hacia la evaluacion

formativa, lo cual propici6 momentos de seguimiento y retroalimentacion en



298 UNA DECADA DEL PROGRAMA TODOS A APRENDER

ambientes favorables para el estudiante que lo llevaron a superar debilidades o
incentivar fortalezas, de acuerdo con los ritmos de aprendizaje y las acciones de
medicién que responden a los planteamientos de Cano (2015), quien considera
la ribrica como un instrumento evaluativo que permite medir el alcance del
desemperio del estudiante, y se valora como una evidencia que aporta al pro-
ceso de seguimiento y acompanamiento de los estudiantes hacia el aprendizaje
con procedimientos y hacia el avance educativo.

Se promovié la innovacion curricular y la armonizacion del proyecto educa-
tivo institucional teniendo en cuenta el reconocimiento y uso por parte de los
docentes de los referentes de calidad y material de apoyo creados por el MEN, en-
tre los que estan: lineamientos curriculares, mallas de aprendizaje, matrices de
referencia, orientaciones pedagdgicas, guias de habilidades rectoras para prees-
colar y demas recursos de apoyo para el trabajo en aula y para la reestructura-
cién del plan de estudios. El plan de aula y area, adecuado al contexto, proyecta
el desarrollo de las practicas pedagdgicas y se orienta hacia la articulacion del
avance progresivo de la institucién, segiin las mediciones internas y externas
de evaluacion.

Como aporte, se logré optimizar el trabajo en aulas multigrado con la crea-
cién de colectivos de apoyo extracurriculares entre docentes, en espacios sema-
nales de planeacion para todas las sedes, con lo que se optimizaron tiempos y
se intercambiaron experiencias a partir de la construccion colectiva y el trabajo
cooperativo y colaborativo. Esto vinculé a las familias y despert6 en ellos nece-
sidades de aprendizaje, lo cual contribuyé a crear programas de alfabetizacion
y a implementar estrategias integradoras con el uso de los materiales del PTA.
Lo anterior impact6 en la region de forma favorable y disminuy6 los indices de
analfabetismo reflejados en la encuesta del Dane (2018) mediante la ampliacion
del servicio educativo en la institucion en jornada sabatina y media técnica.

La estrategia ludica-artistica, motivacional y virtual permitié que los estu-
diantes vencieran los mitos y miedos frente a la lectura y escritura; ademas,
promovié actividades divertidas que generaron seguridad y necesidad en la co-
tidianidad, lo que llevo a los estudiantes a avanzar en el area de lenguaje en los
diferentes niveles: semantico, sintdctico y pragmatico. Por su parte, a través de
la lectura critica se mejoro en los procesos de resolucion de problemas, lo cual

se reflejo en el avance en los puntajes de las pruebas Saber, al pasar en forma
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progresiva de un nivel muy bajo a uno basico, segiin los resultados del ICFES
(2018), y es posible, desde lo procedimental, superar las barreras de aprendizaje.

En lo comunitario, con el apoyo de los padres de familia, los programas so-
ciales ylas bibliotecas culturales del sector, se promovieron procesos de lectura,
escritura y oralidad que aportaron al fortalecimiento social y econdmico, a las
relaciones socioemocionales, al didlogo y a la afectividad en los hogares. Esto
favoreci6 la calidad de vida por medio de la consolidacion de proyectos produc-
tivos y causé impacto y acogida en la comunidad por la incidencia social en el
sector, como se observa en el video https://youtu.be/Q6Mb80OZT_7E

La influencia de la administracién integral y los contenidos procedimenta-
les impactaron lo local y nacional, y despertaron el interés en otras institucio-
nes publicas y privadas por reconocer el modelo y replicarlo con éxito.

La complementacion del PTA influye en el fortalecimiento de la ensefianza
y en los resultados de las pruebas Saber en lenguaje de los estudiantes de pri-
maria cuando el docente plantea una organizacion curricular desde los pasos
de la administraciéon pedagdgica, en la cual reconoce los referentes de calidad y
se apropia de forma tedrica y practica, lo que produce estrategias y materiales
de gestion pedagogica previos al desarrollo de la clase, y garantiza una mayor
efectividad en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Se hace necesario en el proceso de mediaciéon pedagdgica integral seguir
una estructura secuencial del modelo, en la cual de forma previa se investigue
y reconozca el contexto, para asi reconocer en los estudiantes sus estilos de
aprendizaje y niveles lingiiisticos, y plantear estrategias didacticas pertinentes,
las cuales son incluidas en la planeacion, organizacion y ejecucion, de manera
controlada, mediante la evaluacidn y creacidon de acciones de mejoramiento
continuo que aseguren su éxito y sus resultados.

A través de esta propuesta se apoyan las escuelas normales superiores del
pais y se potencian estrategias de formacion que fortalezcan las habilidades di-
dacticas, conceptuales, pedagdgicas e investigativas de los nuevos docentes, con
lo cual se fortalecen comunidades de aprendizaje para crear redes de conoci-
miento y consolidar proyectos educativos y formas de ensefianza que respondan
a los contextos locales asociados al mejoramiento ciudadano, sin desconocer
las politicas estatales.

Para finalizar, se entregan como producto estructuras aplicables que permi-

ten a docentes y directivos de diferentes regiones apoyar y fortalecer acciones
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que enriquezcan la profesiéon docente, y potencien de forma significativa los
aprendizajes en los estudiantes, para que sean formados para la vida, con una
innovacion orientada al desarrollo del pensamiento cientifico.

Conclusiones

El Programa Todos a Aprender se convierte en la tinica estrategia de apoyo na-
cional a docentes, la cual llega a cada sitio para dar un aporte significativo a la
educacion rural, ya que en ocasiones los docentes de estas zonas se sienten ol-
vidados. Su continuidad ha permitido potenciar la formacién docente, generar
estrategias de construccion colectiva que logran el reconocimiento y el dominio
de los referentes de calidad por parte de los docentes, asi como implementar es-
trategias de acompafamiento pedagdgico pertinentes, las cuales incluyen pro-
puestas investigativas lideradas por los tutores, quienes por tener experiencia
en el aula logran transformar las practicas y favorecer la ensefianza —en este
caso desde la administracion integral y los contenidos procedimentales— para
asegurar el aprendizaje y el desarrollo de competencias en los estudiantes, con
el proposito de asegurar una mejor calidad de vida para ellos y sus familias.

Se identificé que el desarrollo de contenidos procedimentales para la en-
seflanza del lenguaje articulado con el PTA, se convierte en una estrategia de
gestion pedagogica que refleja avances en las habilidades comunicativas, en las
cuales, a partir del juego, la lidica, el arte y la literatura, el estudiante alcanza
el desarrollo de la conciencia fonoldgica y la identificacion de fonemas y grafe-
mas, con lo cual le halla el significado al aprendizaje desde el texto, el contexto
y su realidad; ademas, asegura una mayor comprension y un mayor éxito en las
pruebas Saber.

Se consolid6 una estrategia formativa para profesionales docentes que con-
templa diferentes campos de accion de tipo académico, diddctico, administra-
tivo, pedagdgico, directivo y comunitario, como orientacién y fortalecimiento
educativo, para favorecer la enseflanza en las zonas rurales. De igual forma, se
potenciaron las estrategias didacticas procedimentales que afianzan una lec-
tura por placer contextualizada mediante el uso de materiales y herramientas
educativas como las promovidas por el PTA, lo cual asegura aprendizajes y el
desarrollo de competencias comunicativas que brinden éxitos y resultados fa-
vorables al estudiante en su proceso escolar.
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Las estrategias didacticas, ludicas-artisticas y virtuales generan motivacion
hacia el desarrollo de habilidades comunicativas, lo que promueve la innova-
cién y el desarrollo tecnoldgico. Ademas, son aplicables en educacion remota,
hibrida y presencial, de tal manera que la escuela se convierte en un escenario
de oportunidades e intercambios no represivos, asi como un laboratorio experi-
mental y procedimental que permite explorar y descubrir de forma significativa.

La administracién integral se concibe como una oportunidad valiosa para
vincular la familia a los procesos escolares y, en este caso, los padres aprendie-
ron aleer y a escribir usando herramientas didacticas y tecnolégicas como parte
del disefo cuasiexperimental, que los motivé a reiniciar los estudios en jorna-
das complementarias, las cuales aportaron ala mejora de los procesos escolares
en los estudiantes y por los apoyos brindados a través del PTA, con lo cual se le
dio valor a la asistencia a clase y al acompafamiento de aula, asi como a las he-
rramientas de apoyo entregadas a cada hogar, como textos escolares y material
manipulativo de uso y propiedad para cada estudiante, dados por el MEN, lo que
fue de gran ayuda para ellos al no contar con recursos para adquirirlos.

Se evidenci6 que el PTA, complementado con la administracion integral, ha
permitido que los estudiantes obtengan mejores resultados en las pruebas Sa-
ber y en los procesos académicos, al pasar de un nivel muy bajo a uno medio,
lo cual se dio por la estrategia asociada a la ensefianza desde lo procedimental;
la vinculacién de los acompaiiamientos en el aula a los docentes; la planeacion
pedagdgica; la articulacion entre directivos, docente y tutora, complementada
con la evaluacion formativa; y el seguimiento y control que de forma continua
generan acciones de mejora, segun las necesidades presentadas.

En lo profesional y personal, ser parte del PTA ha sido una de las experien-
cias mas enriquecedoras con la cual se ha impactado la region en bisqueda de
que otras instituciones reconozcan el trabajo realizado que incluye, como valor
agregado, procesos investigativos en el aula de clase. Este trabajo involucra, en-
tre otras actividades, la administraciéon pedagégica, los contenidos procedimen-
tales a través de diddcticas lidico-artisticas y motivacionales desde las TIC, y la
gestion administrativa y curricular, que consolidan un trabajo en equipo entre
directivos docentes y padres de familia mediante acciones complementarias
como par académico. Esto implica la construccién conjunta para encontrar

caminos, planear, disefar, evaluar, gestionar, proponer, liderar y acomparar
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acciones que permitan asegurar una enseflanza que favorezca la calidad, en
especifico en el sector rural, ya que para muchos de ellos la escuela es el tinico
lugar que les brinda conocimiento, innovacion cientifica, oportunidades de de-
sarrollo y transformacion social. De ahi la importancia de seguir aportandole a
estrategias y a programas educativos en los cuales se llegue de forma directa al
lugar donde se encuentran los nifios.

El compromiso de formadores, directivos, tutores, docentes, estudiantes y
todo el equipo del PTA ha hecho posible que a cada rincén del territorio colom-
biano se llegue con apoyos para toda la comunidad, debido a que la estrategia
involucra apoyos a todos los actores del servicio educativo, porque la educacion

es un servicio incluyente que debe aportar a la transformacion de todo un pais.

Recomendaciones

Como prospectiva posterior a la aplicacion de la investigacion, se puede deter-

minar que:

1. Articular la gestién pedagdgica de los docentes mediante estrategias
procedimentales asociadas a la Iidica-artistica, virtual y motivacional,
se ve en los resultados de las pruebas Saber, en el avance significativo de
los nifios frente al aprendizaje lector-escritor, en el aporte al desarrollo
formativo a los padres y en el fortalecimiento de las competencias pro-
fesionales orientadas a la innovacion e investigacion cientifica.

2. Formar desde los procesos de la administracion integral y de gestion
pedagdgica es fundamental para asegurar el fortalecimiento didactico
y pedagdgico de los docentes para, posteriormente, generar estrate-
gias procedimentales que promuevan el desarrollo de habilidades
comunicativas.

3. Capacitar docentes desde el acompaniamiento entre pares del PTA
cobra importancia en la medida en que el tutor desarrolle estrategias
innovadoras no solo desde lo pedagdgico, directivo, administrativo y co-
munitario, sino también desde el fortalecimiento de competencias so-
cioemocionales. Eso se logra manteniendo siempre motivado al maestro

con incentivos de reconocimiento profesional, en los cuales se involucre
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la comunidad y los directivos, de tal modo que se dé satisfaccion y for-
macidén hacia la mejora de los resultados.

4. Se deben liderar acciones de apoyo conjuntas para la formacién de
maestros, de manera especifica para normales superiores y estudiantes
de pregrado, orientadas a la administracion integral, la investigacién y

la gestion didéctica y pedagdgica.
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enfocadas en problemas de calidad de la educacién y evaluaciéon de programas
y politicas publicas en educacidn.

Correo electronico: h.bayona28@uniandes.edu.co

Jairo Jiménez

Docente e investigador en educacion, Ph. D. en Ciencias de la Educacién en la
Universidad Catoélica de Lovaina (KU Leuven) en Bélgica, magister en Educacién
con Enfasis en Tecnologfa Educativa de la Universidad de Chile y posdoctorado
en Educacion en la Universidad de los Andes. Su principal interés de investiga-

cién actual son las practicas educativas en educacion superior y, en particular,
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estd interesado en las practicas de estudio y enseflanza. Sus estudios vinculan la
filosofia de la educacidn (entre otras posturas) y las practicas educativas como
una forma de reconocer y presentar los encuentros educativos en la universidad
actual.

Correo electronico: jairojv@unisabana.edu.co y jairojimenez@gmail.com

Nelly Milady Lépez Rodriguez

Doctora en Pedagogia cum laude de la Universidad Complutense de Madrid
(ucMm) y posdoctorada en Educacion, Ciencias Sociales e Interculturalidad en
la Universidad Santo Tomas. Realiz6 una estancia de investigacion posdoctoral
enla ucM (2020) y una especializacién en Docencia Universitaria y Licenciatura
en Educacién con Especialidad en Administracion Educativa en la Universidad
Cooperativa de Colombia. Es una maestra con 27 afios de desempeiio en todos
los ambitos educativos, 24 de estos vinculada a pregrado, posgrado, educaciéon
continua y gestion académica en instituciones de educacién superior (1ES). In-
vestigadora y consultora en formacion por competencias, gestion educativa, cu-
rriculo y docencia. Autora de 30 publicaciones entre capitulos de libro, articulos,
materiales multimediales, colecciones, documentos institucionales y libros en
coautoria, y 45 participaciones en IES de Colombia, Venezuela, Ecuador, México,
Pert, Chile y Espaia. Actualmente es docente titular de la Universidad Auté-
noma de Bucaramanga (Unab), miembro del grupo Educacién y Lenguaje y di-
rectora del Centro de Innovacién Educativa y Formacién Pedagdgica (Cinefop).

Correo electrénico: nlopez413@unab.edu.co

Claudia Patricia Salazar Blanco

Maestra comprometida con los retos inherentes a la formacién y a la huma-
nizaciéon. Desde hace 30 afos esta vinculada con la Universidad Auténoma de
Bucaramanga (Unab), primero en el Instituto Caldas y luego en la Unab, donde
ha tenido un rol docente y administrativo. En la actualidad es docente de la
Facultad de Ciencias de la Salud de la Unab. Se ha desempefiado en la Unab
Virtual como coordinadora general del Proyecto Computadores para Educar
en la region nororiental y como asesora pedagdgica y directora de dicha uni-
dad académica. También lideré la Licenciatura en Educacién Infantil, como di-

rectora académica. Con el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia ha
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participado como par académico MEN-Conaces y Consejo Nacional de Acredi-
tacién (CNA) en procesos de registros calificados y acreditacion de programas
académicos e instituciones de educacion superior. Asi mismo, ha sido consul-
tora en proyectos y procesos de e-learning, exconsejera del CNA, mesa auxiliar de
licenciaturas (2017), consejera ad hoc del CNA (2021) e investigadora adscrita al
Grupo de Investigacion en Pensamiento Sistémico (GPS) de la Unab en la linea
de educacidn y tecnologia. Sus otros temas de interés se relacionan con la eva-
luacion del aprendizaje y la didactica de las ciencias naturales. Considera que
el compartir ambientes educativos, desde el rol docente y administrativo, le ha
permitido tener encuentros, desencuentros, crecer y aprender para, desde esas
vivencias, apoyar experiencias de formacion y de vida de jévenes y maestros.
En el 2020 fue destacada con la condecoraciéon Simén Bolivar en la categoria
“Orden Gran Maestro” del MEN, reconocimiento que estima es un premio de la
vida por interpretarla para vivirla de manera positiva.

Correo electronico: csalazar@unab.edu.co y cpaty64@gmail.com

Autores compilados

Jullie Andrea Argiiello Vera

Licenciada en Educacion con énfasis en Lengua Castellana, magister en Educa-
cion y coach educativa. Experiencia de mas de trece afnos en docencia universi-
taria y consultoria en temas relacionados con el derecho a la educacién, redes
educativas y formacion a directivos docentes. Ha realizado apoyo, formacién y
acompafnamiento a secretarias de Educacion, instituciones educativas, docen-
tes y directivos docentes en liderazgo, curriculo, ruralidad, lenguaje, conviven-
cia y ciudadania. Considera que su principal aporte es brindar herramientas
que permitan fortalecer el liderazgo en los directivos docentes con el fin de in-
cidir en la convivencia escolar y en el aprendizaje de los estudiantes.

Correo electronico: julliearguello@gmail.com

Oscar Alexander Ballén Cifuentes
Licenciado en Educacién Bésica, con énfasis en Ciencias Sociales y magister

en Educacién de la Universidad de los Andes. Destacada experiencia como
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docente en los niveles de educacién basica, media y superior, en los sectores pu-
blico y privado. Fue asistente de investigacion en la Facultad de Educacién de la
Universidad de los Andes y formé parte de la direccién académica del Instituto
para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico (IDEP). Cuenta con
experiencia en el desarrollo de procesos de formacion e investigacion, cons-
truccidon de comunidades de practica y reflexion educativa, planes de gestion
social y coordinacion de proyectos de inversién en programas de politica social.
Ha sido catedratico, columnista, conferencista y se proyecta como tomador de
decisiones en el sector publico. En el iltimo afio ha trabajado en la formulacidn,
implementacion y evaluacién de politicas publicas, y en la gestién técnico-ad-
ministrativa en el sector desde el Ministerio de Educacién Nacional.

Correo electrénico: oa.ballen10@uniandes.edu.co

Marcela Cascavita

Docente investigadora, magister en Desarrollo Educativo y Social de la Univer-
sidad Pedagégica Nacional con veinte afios de experiencia en docencia esco-
lar y universitaria. Asesora en temas relacionados con la pedagogia, el disefio
curricular yla gestion cultural y comunitaria. Tiene otros estudios en pedagogias
decoloniales y perspectivas de género e interseccionalidades. Publicaciones en
revistas cientificas sobre temas relacionados con la parentalidad. Ponente
en congresos de pedagogia e infancia, evaluadora de articulos cientificos y te-
sis de pregrado y posgrado, con amplia experiencia en el disefio e implemen-
tacion de propuestas pedagoégicas, acompainamiento situado en procesos de
articulacion y armonizacion curricular en los colegios de Bogotd y en la gestion
y coordinacion de proyectos culturales.

Correo electronico: marcelacascavita.sed@gmail.com

Zamaris Castillo

Licenciada en Espaifiol y Literatura con Maestria en Lingiiistica y Espafiol de la
Universidad del Valle y doctora Ph. D. en Educacién de la Universidad de Baja
California (México). Hoy en dia, y desde hace varios afos, se desempefia como
tutora del Programa Todos a Aprender en la Institucion Educativa Golondrinas
en Cali. Ha trabajado como educadora desempefidandose como docente en los

niveles de transicion, basica primaria, secundaria y universitario. A lo largo de
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su labor como maestra ha demostrado gran interés en trabajar todo lo que tiene
que ver con los procesos de ensefianza relacionados con la lectura y la escritura.

Correo electrénico: zamaris1994@gmail.com

Tania Escudero Diaz

Licenciada en Espaiiol y Literatura de la Universidad de Cérdoba. Magister en
Tecnologia Educativa del Instituto Tecnoldgico de Monterrey (México) y ma-
gister en Did4ctica de la Lengua y la Literatura de la Universidad de La Rioja
(Espana). En el presente es docente tutora del Programa Todos a Aprender en el
municipio de Santa Cruz de Lorica (Cérdoba), docente catedrética en la Univer-
sidad de Cérdoba y doctorante en Ciencias de la Educacion en la Universidad
Metropolitana de Educacion, Ciencia y Tecnologia (Umecit) en Panama. Perte-
nece a la Red Colombiana para la Transformacion de la Formacién Docente en
Lenguaje. Sus temas de interés son la escritura y oralidad para la construccion
de la ciudadania, con los cuales apoya a docentes y estudiantes en el fortaleci-
miento de sus competencias comunicativas y ciudadanas, con miras al enrique-
cimiento de su vida personal, académica y profesional.

Correo electronico: taniajudithescuderodiaz@gmail.com

Ana Osiris Gomez-Campuzano

Licenciada en Espafiol y Literatura de la Universidad del Magdalena, con Espe-
cializacién en Inform4tica de la Fundacién Universitaria del Area Andina, Maes-
tria en Ensefianza de la Lengua en Educacién Infantil y Educacién Primaria de
la Universidad de La Rioja (Espafia) y doctoranda en Educacion en la Universi-
dad Pedagogica Experimental Libertador. Su trayectoria en educacion es de 27
afnos, en los cuales se ha desempefiado como profesora en multigrado y prima-
ria, y en Lengua Castellana de secundaria y media; ademds, como docente del
Programa Aceleracion del Aprendizaje, tutora del Programa Todos a Aprender
del Ministerio de Educacién Nacional de Colombia y profesional universitaria
de apoyo al area de Calidad de la Secretaria de Educacion del Cesar. Su prin-
cipal aporte a la educacion ha sido en la innovacién a la practica pedagoégica,
con la cual ha aportado nuevas estrategias y conocimiento a la formacion para
la vida de los nifios y jévenes y al desarrollo profesional de los docentes del Ce-

sar y Colombia, desde la investigacion en el aula. Su aporte ha sido reconocido
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por la Gobernacion del Cesar mediante el Decreto 00356 del 2012, con el cual
se le concedié la “Condecoracion al Mérito Cacique Upar, Orden Gran Cruz
Extraordinaria” y por la Universidad del Magdalena con la Medalla al Mérito y
la Excelencia al Egresado (2019) “por su labor y desempeiio profesional que con-
tribuye de manera notoria y ejemplar al desarrollo de la Universidad, la region o
el pais”. Su interés investigativo se asocia con la didactica para la ensefianza de
lalengua, la evaluaciéon formativa desde el enfoque curricular por competencias
y el acompanamiento pedagdgico situado. Su produccion bibliografica se recoge
en varios articulos de investigacién publicados en revistas especializadas, dos
libros de formacidn, un libro de investigacién y dos capitulos de un libro de in-
vestigacion.

Correo electronico: osirisgriegal 0@yahoo.com.ar y osirisgriegal 00@gmail.com

Julian Ricardo Gomez Nifio

Licenciado en Matematicas, especialista en Educacién Matematica, magister en
Docencia de la Matematicas y actualmente cursa el Doctorado en Innovacién
Educativa y Uso de las TIC. Tiene dieciocho afios de experiencia en formacién
docente, es autor de textos y juegos educativos distribuidos a nivel nacional y
ha participado como evaluador de articulos, proyectos y experiencias de aula.
Fue coordinador del proyecto nacional “Juega y Construye la Matematica’, ase-
sor de la direccion de calidad del Ministerio de Educacion Nacional y del Pro-
grama Todos a Aprender, docente de maestria en la Universidad de la Sabana,
miembro de la junta de la Asociacién Colombiana de Matematica Educativa,
instructor de Texas Instrument para Latinoamérica y asesor del programa Es-
cuela que Aprende. Actualmente es asesor de la Subdireccién de Fomento de
Competencias del Ministerio de Educacién Nacional, y sus temas de interés son
la formacién docente, la educacién matematica, el aprendizaje basado en jue-
gos y la gestion educativa.

Correo electrénico: julianricardogomez@gmail.com

Flor Maria Guerra Valderrama
Psicéloga y contadora publica, especialista en Pedagogia de la Universidad de
la Amazonia y magister en Educacion de la Universidad de los Andes. Tiene

14 afnos de experiencia docente, con asignaciéon de funciones como docente
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orientadora en la Institucion Educativa Barrios Unidos del Sur en Florencia
(Caquetd). Ademas, hace unos 9 afnos es docente tutora del Programa Todos a
Aprender para la Secretaria de Educacion Departamental del Caquetd. A la fe-
cha, en comision de servicios como subsecretaria de Calidad Educativa de la
misma secretarfa. Es una enamorada de la educacion y una convencida de que
la formacion docente es la base fundamental para el mejoramiento de las prac-
ticas de aulay de la calidad educativa del pais.

Correo electronico: fm.guerra@uniandes.edu.co

Camilo Ernesto Lopez Guarin

Ingeniero de Sistemas de la Universidad Nacional de Colombia y magister en
Ingenieria de Sistemas y Computacidn, y en Psicologia de la misma institucion.
Ha trabajado como investigador y analista de datos en distintos niveles edu-
cativos, desde educacion inicial hasta educacion superior en entidades como
la Universidad Nacional de Colombia, la Universidad de los Andes, el Instituto
paralaInvestigacion Educativa y el Desarrollo Pedagégico (IDEP) y el Ministerio
de Educacién Nacional, entre otras. Actualmente es estudiante del Doctorado
en Educacion en la Universidad de los Andes, donde investiga sobre la prepara-
cién para la educacion superior. Dentro de sus intereses se encuentra la evalua-
cién de programas y el uso de datos en la toma de decisiones.

Correo electrénico: ce.lopez@uniandes.edu.co

Astrid Carolina Mora-Garz6n

Licenciada en Lengua Castellana y Comunicacion de la Universidad de Pam-
plona. Su trayectoria en educacion es de 14 afios como docente de aula en ba-
sica primaria, 11 afios en el sector privado y 3 en la Institucién Educativa San
Juan Bautista del corregimiento de Simana, La Gloria sur (Cesar), donde en
la actualidad se desempeiia como docente multigrado. Su principal aporte a la
institucién mencionada es haber liderado la propuesta pedagégica titulada
“Guia didactica, herramienta pedagdgica generadora de aprendizaje auténo-
mo’, que se llevé a cabo durante la emergencia sanitaria a causa del coviD-19
y que represent6 a la institucién en los &mbitos municipal y departamental en
el Foro Educativo 2020, en el cual obtuvo un reconocimiento por su impacto

en los aprendizajes de los estudiantes, en la practica pedagdgica y en la cultura
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de mejoramiento institucional. Su principal interés es la ensefianza de saberes
y habilidades en los estudiantes a través de estrategias pedagégicas flexibles y
dinamicas.

Correo electronico: astridcmora@iesanjuanb.com.co y amkarol88@gmail.com

Daissy Bibiana Ospina B.

Especialista en Did4ctica de las Ciencias con Enfasis en Matematicas y Fisica
y magister en Educacion. En lo profesional se he desempefiado como asesora
en el disefio curricular de planes de drea y acompanamiento pedagégico a los
docentes, en especial de primaria. También ha sido docente de matematicas y
ciencias naturales tanto en primaria como en secundaria, en los sectores pu-
blico y privado. Fue tutora del Programa Todos a Aprender durante 9 aiios. Hoy
en dia es maestra de matematicas en secundaria en la Institucion Educativa
Hernan Toro Agudelo, de caracter oficial en Medellin. Su principal aporte como
profesora es la creacion de diversos recursos interactivos para la dinamizacion
de los procesos de enseflanza y aprendizaje de las matematicas, los cuales son
de utilizacién libre en la web.

Correo electronico: dbospinaprofe@gmail.com

Moénica Marcela Pérez-Gémez

Psic6loga de la Universidad de San Buenaventura, con Maestria en Psicologia
Clinica desde el enfoque sistémico. Su trayectoria es de 9 afios, en los cuales ha
realizado acompanamiento clinico, psicosocial y comunitario a nifios, adoles-
centes y familias en condicién de vulnerabilidad, victimas del conflicto armado
en condicion de discapacidad, y lideres y lideresas sociales para la prevencion
de las violencias contra la infancia; ademas, ha sido orientadora escolar, gestora
social y docente universitaria. Algunas de las organizaciones o instituciones
con las cuales ha estado vinculada de forma laboral han sido el Instituto Colom-
biano de Bienestar Familiar (ICBF), el Centro de Desarrollo Infantil Despertar
Infantil Pailitas (hogar infantil), la Fundacién Menores del Futuro, la Asocia-
cién de Hogares Comunitarios Fami Tamalameque, la UT Creando Futuro a la
Infancia del Cesar y la Asociacién de Profesionales en Programas de Promocién
y Prevencion para la Salud, la Educacion, la Familia y la Comunidad (APSEFA-

coMm). Asi mismo con Bioger Colombia 8. A. ESP, el Centro de Rehabilitacién
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Mupep, el Instituto de Rehabilitacion y Educacion Especial del Cesar (IDREEC),
el Centro Educativo Sol y Lunita, el Centro Educativo Vido desempeiiando el rol
de orientadora escolar, Word Vision Internacional y la Universidad Popular del
Cesar donde actualmente labora y en la que ademas desarrolla actividades de
coordinacidén del Centro de Atencién en Investigacién en Psicologia y Docencia
del Servicio. Su principal interés es la investigacion en las dinamicas familiares
y lainfluencia que tienen en la adquisicion de aprendizaje significativo en estu-
diantes universitarios.

Correo electronico: monicaperez@unicesar.edu.coy

monica_perez0721 @hotmail.com

Martha Puente Sinisterra

Licenciada en Educacion Especial, con Maestria en Educacion Popular de la
Universidad del Valle y Doctorado en Educacién de la Universidad de Baja Cali-
fornia (México). Su experiencia en educacion es de 25 afios y hoy en dia es docente
tutora del Programa Todos a Aprender del Ministerio de Educacién Nacional de
Colombia, en la Institucién Educativa Los Andes, de Cali (Valle del Cauca). Su
interés investigativo se ubica en el campo de la formacion docente y su principal
aporte como tutora es promover, en el grupo de docentes que acompana, el
valor de la investigacion en y desde las situaciones cotidianas que ocurren en
el aula de clase.

Correo electronico: d.lan.martha.puente@cali.edu.co y marpusil2@gmail.com

Martha Saenz Poveda

Normalista superior, licenciada en Humanidades y Lengua Castellana de la Uni-
versidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia (UPTC), con Maestria en Ges-
tién de la Innovacién y Doctorado Ph. D. en Educacién de la Universidad de
Baja California (México). Su experiencia educativa es de 21 afnos, con aportes
orientados a la transformacion social desde la ensefianza del lenguaje; ha sido
tutora del Programa Todos a Aprender en el departamento de Cundinamarca
durante los ultimos 7 afos y galardonada en la noche de los mejores del 2021
por el Ministerio de Educaciéon Nacional de Colombia por su aporte a la educa-
cién del pais. Pertenece al grupo de investigacion e innovacién social educa-

tiva del Parque Cientifico de la Corporacién Universitaria Minuto de Dios. Su
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experiencia estd enfocada a la formacion docente, la asesoria pedagogica desde
la gestion organizacional hacia el mejoramiento de los procesos escolares y el
fortalecimiento curricular a partir de la creacion de estrategias didécticas y pe-
dagdgicas innovadoras.

Correo electréonico: saenzmar24@hotmail.com

July del Carmen Salas Jurado

Normalista superior de la Escuela Normal Superior de Cartagena de Indias. Li-
cenciada en Educacién Basica con Enfasis en Humanidades y Lengua Castellana
de la Universidad del Magdalena y magister en Educacién de la Universidad Tec-
nolégica de Bolivar. Candidata a doctora en Educacién de la Universidad Peda-
gogica Experimental Libertador de Venezuela. Forma parte de la Red Caribe
para la Transformacién de la Formacion Docente en Lenguaje y de la Asocia-
cién Colombiana de Redes para la Transformacion de la Formacién Docente en
Lenguaje. Su experiencia laboral en la educacion es de 18 afios como docente de
aula en basica primaria. Es docente nombrada en propiedad en una institucién
educativa publica en Cartagena. Desde hace 9 afios se desempefia en comision
como tutora del Programa Todos a Aprender. Es proactiva, académica y dina-
mica en el desemperio profesional y laboral. Su interés investigativo prevalece en
temas asociados al lenguaje, ala practica docente, a la gestion directiva y a la ca-
lidad educativa. Considera que su mayor aporte como docente de aula ha sido
desarrollar en los estudiantes competencias ciudadanas y basicas para desem-
pefiarse de manera satisfactoria en sociedad y en la familia, autorregulando sus
emociones y enfocando su proyecto de vida. Como tutora, su aporte ha sido
acompaiar, formar y apoyar a los docentes en la transformacion de sus prac-
ticas pedagdgicas y en el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes.

Correo electronico: jsalasjurado@gmail.com

Ivonne Valencia Chaves

Licenciada en Lingiiistica y Literatura, magister en Estudios Semioldgicos,
master universitario en Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera, DEA
en América Latina Contemporanea. Docente titular de la universidad Distrital
Francisco José de Caldas, investigadora y directora del semillero de investiga-

cién Dialogo de Pulgarcita: reflexiones educativas en tiempos de reinvencion.
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Maestra por mds de veinte afios; maestra en enseflanza de la lengua espaiiola
para estudiantes Erasmus en Madrid, Espafia; asesora experta en lenguaje 2018
del Programa Todos a Aprender del Ministerio de Educacion Nacional; experta
en didéctica del lenguaje en el Convenio Universidad de La Salle-MEN 2020-2021
en Escuelas Normales Superiores; investigadora del IDEP, y asesora de colegios
rurales de Bogota de la Direccién de Educacion Preescolar y Basica de la Se-
cretaria de Educacion del Distrito. Ha publicado articulos sobre ensefianza del
espaiiol como lengua extranjera, la consciencia lingiiistica y la construccion de
la ciudadania en la escuela bésica, secundaria y universitaria. Se interesa en la
educacion para la transformacion social y cultural desde la competencia comu-
nicativa y ciudadana, y la ruralidad.

Correo: eivalenciac@correo.udistrital.edu.co
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