PRACTICA PEDAGOGICA EN MATEMATICAS EN ESCUELAS RURALES: UN

ESTUDIO DE CASO

YESSICA YOLIMA ZORRO SUAREZ

¢

Sl
7.8

I\

l

Z.
-

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA Y TECNOLOGICA DE COLOMBIA
FACULTAD DE CIENCIAS EN EDUCACION
MAESTRIA EN EDUCACION MATEMATICA

TUNJA

2020



PRACTICA PEDAGOGICA EN MATEMATICAS EN ESCUELAS RURALES: UN

ESTUDIO DE CASO

YESSICA YOLIMA ZORRO SUAREZ

Trabajo de grado, requisito parcial para optar el titulo de Mg en Educacién Matematica.

Director: ALFONSO JIMENEZ ESPINOSA PhD

2

\\_

7
a2

Wy g

\\}

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA Y TECNOLOGICA DE COLOMBIA
FACULTAD DE CIENCIAS EN EDUCACION
MAESTRIA EN EDUCACION MATEMATICA

TUNJA

2020



Contenido

RESUMEBIN ...ttt s st e b e s s et e bt e sme e e b e e b e e e nn e e nne e %
N 11 - Tod PSSR Vi
T oo [0 o o] To ) PSSR 7
1. PIEIIMINAIES. ... ettt ettt ebe e s e sre e teeneesteeteaneesreeneennee e 11
I 013 ] Tr=Tod o o FO OSSOSO 11
1.2 Planteamiento del problema............ccoe oo 14
IR T @ o =1 1Yo S PR 19
IR T I 1= T - | RS 19
1.3.2. ESPECITICOS ...ttt et 19

2. Marco REFEIENCIAL..........eiviiiiiiciceee et 20
2.1, ANTECEUBNTES ...ttt ettt ettt b e b st et e et st nbenbeene e 20
2.1.1. Una vision INternacional ............ccooeieieiiiiiieieieese e 20
2.1.2. El ConteXto NACIONA ..........ccciiveiiiieiiee e 22
2.1.3. EI CaS0 08 BOYACA .......coveiiiiieiieieie ettt 24

A \V - ol o T =T [ USRS 27
2.2.1. Practica PedagOlgiCal........cceiueiuieiiiirieiieeite et esre ettt st 27
2.2.2. FOrmMacCion DOCENTE .........ccviieieieie ettt sae b sneereas 43

2.2.2.1. Formacion de Docentes para la Ensefianza de las Matematicas ............cc.cccveen. 47



2.2.3. (RE)SIGNITICACION ..ottt sre e e ereas 65

3. 1Y/ EC] (oo [o] [T 1 - LRSS 73
4. RESUITAAOS ... 81
4.1. El Programa Visto Desde SUS OFIgENES .......ccuevveiieriveiieiiesieeiie e e eee e sre e sae e 81
Actores del Programa TodoS @ APIENAET ........ccveuieieiieie et sra e 97

4.2. Estructura de la practica pedagogica del docente multigrado ............cccceevvviiinnncns 101
L8S ESCUBIAS: ... ettt bbb bbbt 101
El PErfil de 10S UOCENTES ........oeiiiiieiieee bbb 104
4.3. La (Re)significacion de la practica pedagldgiCa ..........cccoevveiviiieiieseeie e 120
4.3.1. La (re)significacion en el SUJELO: ......ccccveiieiiiiiecr e 121
4.3.2. La (re)significacion en el SADer ..........cccooeiiiiicieiee s 131
4.3.3. La (re)significacion en 1a INSEItUCION ..........cccoveiiiiiniireeee s 143

5. CONCIUSIONES ...ttt bbbttt e bbb bbb 147
5.1, RECOMENUACIONES......c.viviiiitieii ettt bbb 151

Referencias biblIOgrafiCas..........ccoooiiiiiiiie s 152



Resumen

El proceso de (re) significacion de las précticas pedagodgicas se convierte en tematica de interés
en escenarios académicos, investigativos y reflexivos. Este trabajo se interes6 analizd los
elementos que materializaron la (re)significacion de la préactica pedagodgica de algunos docentes
de escuelas rurales multigrado en cuanto a la ensefianza de las matematicas. La practica pedagogica
vista desde el concepto de (re)significacién es un proceso que se compone de variaciones y
cambios de los significados de los docentes que resultan de la construccion colectiva luego de un
proceso de negociacion. Esta investigacion se orientd desde un enfoque cualitativo
fenomenoldgico, usando instrumentos como la observacion, el cuestionario, el diario de campo y
los grupos focales. Se evidencié la materializacién del proceso de (re) significacion dentro de la
practica pedagogica de los docentes participantes desde la sistematizacion de sus experiencias
dentro de elementos como las creencias y concepciones, la ensefianza, la planeacion y la
evaluacion, que dan cuenta de la nueva perspectiva de los docentes respecto a la ensefianza y a su
practica pedagogica. A partir del desarrollo de este trabajo de investigacion se abren diversas
posibilidades de procesos de indagacion relacionados con aspectos como la (re)significacion en el
aprendizaje de los estudiantes de escuela rural multigrado y el conocimiento disciplinar

matematico de los docentes en ese mismo contexto.

Palabras Clave: Ensefianza de la matematica, Escuela rural multigrado, Formacion continua,

Practica Pedagogica, (Re)significacion
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Abstract

The process of (re) significance of pedagogical practices becomes a topic of interest in
academic, investigative and reflective settings. This work was interested in analyzed the elements
that materialized the (re) significance of the pedagogical practice of some teachers of rural
multigrade schools regarding the teaching of mathematics. The pedagogical practice seen from the
concept of (re) significance is a process that is made up of variations and changes in the meanings
of teachers that result from collective construction after a process of negotiation. This research was
oriented from a phenomenological qualitative approach, using instruments such as observation,
questionnaire, field diary, and focus groups. The materialization of the process of (re) significance
within the pedagogical practice of the participating teachers was evidenced from the
systematization of their experiences within elements such as beliefs and conceptions, teaching,
planning and evaluation, which account for the new teachers' perspective regarding teaching and
its pedagogical practice. From the development of this research work, different possibilities of
inquiry processes related to aspects such as the (re) significance in the learning of multigrade rural
school students and the mathematical disciplinary knowledge of teachers in the same context are

opened.

Key Words: Mathematics education, Rural multigrade school, Continuing education,

Pedagogical Practice, (Re) significance



Introduccion

Recientemente en el contexto educativo se han desarrollado multiples procesos de indagacion
referentes al andlisis de la préactica pedagogica desde diferentes perspectivas tedricas y enfoques
metodoldgicos, hecho palpable en la amplia productividad académica en este campo de estudio.
En este sentido aparece la necesidad de abordar el proceso de (re)significacion de la practica
pedagdgica a la luz de un programa de formacion dirigido especificamente a los docentes que

acttian en la escuela rural de tipo multigrado en el area de matematicas

En la dltima década se han desarrollado diferentes investigaciones en torno a la practica
pedagogica, que visibiliza realidades propias de las interacciones y procesos configurados al
interior del aula y de una Institucion Educativa. En el dambito internacional se destacan las
investigaciones de Escobar (2016), Block, Martinez, Mendoza y Ramirez (2013), Enamorado
(2012), Angulo, Cerdas y Ovares (2012), quienes se ocupan de aspectos como el anélisis de la
ensefianza de las matematicas en escenarios de aula multigrado a través de la observacion de sus
practicas. En el caso nacional se destacan los trabajos de Molina (2019), Buitrago y Giraldo (2016),
de Guerra, Leguizamon y Rincén (2016), Florez y Betancur (2015), Pabdn (2009), Barrero y Mejia
(2005), quienes centran su interes en la ensefianza de las matematicas y la practica pedagogica. A
nivel local encontramos los aportes de Barrera y Valderrama (2018), (Jiménez & Gutiérrez, 2017),
(Jiménez, Limas & Alarcon 2016), Cuadros (2014), que abordan aspectos inherentes a la practica

pedagdgica desde la ensefianza de la matematica en escenarios rurales y urbanos.



Es relevante sefialar que la practica pedagogica se asume como el conjunto de conocimientos
cotidianos o elaborados, conceptos, métodos, prescripciones y observaciones que analizan la
interioridad y exterioridad de tres categorias: el saber, el sujeto y la institucion. Las practicas
pedagogicas resultan entonces ser acciones orientadas que lleva a cabo el docente resultado de la
reflexion, la explicacion y la discusion de su experiencia educativa en una institucion particular,
que le da contexto y sentido a su quehacer (Zuluaga, 1999). A su vez la (re) significacion es vista
como un proceso de produccién de (nuevos) significados y (nuevas) interpretaciones sobre lo que
sabemos, hacemos y decimos. El proceso de (re)significacion actia, por tanto, sobre las
experiencias y los saberes en accion que producen los sujetos que se encuentran para hablar sobre
los mismos o sobre las interpretaciones dadas a la teoria y su articulacion con la practica (Jiménez,

2005).

En tal sentido la presente investigacion se ocup6 de analizar el proceso de (re)significacion de
la practica pedagdgica de un docente multigrado en el area de matemaéticas luego de un Programa

de Formacion Continua.

En esta direccion el documento aqui expuesto se enmarca en un enfoque cualitativo de tipo
fenomenoldgico. En este sentido Herndndez y Mendoza (2018) considera que el investigador de
un estudio cualitativo puede explorar, analizar, describir e interpretar fendmenos vistos desde las
percepciones y significados emergentes de las experiencias de los participantes, en su ambiente
natural en relacion con su contexto. La perspectiva fenomenoldgica se centra en la busqueda de
investigacion en diversos escenarios, y mas precisamente en el aula como espacio donde

convergen relaciones intersubjetivas diversas. Este enfoque, asumido como una reflexién desde la



propia experiencia, permite reconsiderar y re-significar contenidos, develar vivencias subjetivas y
estudiar la consciencia del fendmeno educativo (Jiménez & Valle, 2017); asi mismo rechaza
teorias, modelos o ideas previas que condicionen la investigacién o la enmarquen en ciertos
prejuicios. Se privilegia la aprehension de los fendmenos en su esencia con el fin de no caer en

parcialidades u otros obstaculos que interfieran en el estudio (Matias & Herndndez, 2014).

Para tal fin, inicialmente se caracteriz6 el Programa de Formacion Continua en el que participaron
los docentes. A continuacion, se describid la Practica Pedagdgica de un docente Multigrado en el
area de Matematicas. Finalmente se explicaron los elementos que materializaron la Trasformacion

de la Practica Pedagogica de los docentes participantes en el area de Matematicas.

A parir de los elementos analizados, se puede decir que, desde el abordaje hecho a los objetivos
planteados, se dio respuesta a la pregunta problema a partir del proceso de (re)significacion en
cada uno de los elementos encontrados vistos desde las dimensiones del sujeto, el ser y la
institucion: las concepciones y creencias, la ensefianza, la planeacion y la evaluacion reflejados en
una (re) estructuracién del curriculo. Esta investigacion permiti6 evidenciar la materializacion del
proceso de (re)significacion dentro de la practica pedagogica de los docentes participantes desde
la sistematizacion de sus experiencias dentro de los elementos ya mencionados que dan cuenta de
la nueva perspectiva de los docentes respecto a la ensefianza, dado que actualmente la conciben
como una practica cuyo actor principal es el estudiante, de quien es importante conocer coémo
piensa, actda y aprende y cuyo mediador es el docente, dando razon a que después del proceso de

formacion y de cada sesion de reflexion, no volvieron a ser 1os mismos.
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A partir del desarrollo de este trabajo de investigacion se abren diversas posibilidades de
procesos investigativos relacionados con aspectos como la (re)significacion en el aprendizaje de
los estudiantes de escuela rural multigrado y el conocimiento disciplinar matematico de los
docentes en ese mismo contexto. En esta direccion queda abierta la posibilidad de desarrollar una
investigacion similar a la aqui presentada a nivel departamental e incluso nacional, con el propésito
de crear un insumo a la instituciones de educacion superior para el ajuste de sus programas de
formacion inicial y continua de docentes principalmente en cuanto a su disefio curricular, de modo
que exista mayor cobertura y pertinencia de formacion para docentes cuyo lugar de trabajo se
encuentra aislado de los nucleos urbanos en donde por lo general se ubican estos centros de

ensefanza.
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1. Preliminares

1.1 Justificacién

En el escenario educativo actual surge la necesidad de emprender procesos investigativos que
se ocupen de analizar la realidad construida en los diferentes contextos. Se hace relevante desde la
investigacion, promover la transformacién de précticas pedagogicas desde su reflexion, de manera
que la sistematizacion de las mismas, aporten elementos conceptuales y metodoldgicos al saber
pedagogico y al sector educativo. Esquea (2017) encuentra que a partir de la legislacion
colombiana hay una relacién directa entre la practica pedagdgica, su reflexion y la formacién
docente, dado que el quehacer de quien ensefia, se constituye como uno de los ejes de su formacion.
Este hecho convierte a las investigaciones sobre la préctica y los resultados de las mismas, en

elementos de interés para entidades gubernamentales y privadas encargadas de estos procesos.

Investigar la practica pedagogica de los docentes genera insumos documentales de gran valor
en la medida en que segin Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza (2008) esta no se limita a los
procesos educativos desarrollados en el aula de clase, sino que también considera las
intervenciones anteriores y posteriores a estos, en donde intervienen elementos culturales,
académicos y politicos que permiten la construccion de saberes colectivos (UNESCO, 2004); El
escenario de la practica pedagogica resulta ser un elemento fundamental que permite validar,
comprobar y transformar diferentes planteamientos en los que se sustenta la educacion, ademas de
ser un espacio de transformacion del docente en donde tiene la oportunidad de explorarse,
sensibilizarse y observarse desde su quehacer cotidiano (Alzate, 2015). Asi mismo, la préctica

pedagdgica se convierte en un fendmeno de estudio permanente dado que implica una actividad
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social sumergida en una red compleja de relaciones, vivencias y concepciones alimentada por

factores fisicos, individuales, colectivos y contextuales (Esquea, 2017).

Desde la perspectiva de la nocion de formacion, la practica pedagdgica constituye en eje
fundamental dentro de la pedagogia; por ello, resulta pertinente investigar acerca de procesos de
formacion vista desde el quehacer docente, dado que irrumpen en nuevas formas de concebir el
conocimiento (Diaz, 2006). Por su parte, Souto (2010) considera que la formacion emerge como
un escenario de problemas, al no ser un objeto Unico, que no se puede separar de su contexto y que
se enriquece en la multiplicidad y la diversidad. La importancia de abordar la formacion docente
como categoria investigativa también se fundamenta en el presupuesto de que esta es permanente
y que se trata de un proceso de busqueda en el que se considera al docente como un sujeto social

en formacion.

Asi entonces son multiples los planteamientos que sugieren la necesidad de desarrollar procesos
de investigacién en torno a la reflexion sobre practica pedagdgica. Se retoma en este sentido la
propuesta de Jiménez y Gutiérrez (2017), sobre la necesidad de analizar las précticas a partir de la
reflexion sobre lo que se hace, indagando sobre el como transformar esas realidades con el
propoésito de (re)significar las practicas. En esta direccion Martinez (2017) sefiala que dicha
reflexion resulta convirtiéndose en una postura politica del docente, que materializa su
compromiso de aportar a la calidad de la educacion desde su contexto y desde su aula. De esta
manera este tipo de pesquisas permiten, inicialmente, evidenciar la construccion de conocimiento

que hace el docente desde y sobre su propia realidad, partiendo de una revision critica de la labor
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que desarrolla; y otorgan la oportunidad de visibilizar las acciones que buscan fortalecer o

reorientar, segun sea el caso, las practicas pedagogicas.

La presente investigacion cobra vigencia a partir del principio segun el cual el docente debe
reflexionar sobre su practica pedagdgica para mejorarla, fortalecerla y construir nuevos
conocimientos. Desde este enfoque, la reflexibn mencionada emerge como un elemento
determinante en la medida en que es un proceso de reconstruccion de la propia experiencia del
docente, de si mismo y de sus concepciones acerca de la préctica pedagogica (Diaz 2006). En este
mismo sentido, el docente en su practica diaria, aprende a indagar en su propio contexto, por lo
que esta intencionalidad investigativa se traduce en una ensefianza mas efectiva en la medida en
que involucra la exploracion como un proceso continuo de aprendizaje a partir de la experiencia,
reconociendo que este no es un asunto individual y que requiere ser compartido con los demas

actores educativos. (UNESCO, 2004)

En cuanto a la relevancia de las investigaciones que tienen como eje la reflexion de las practicas
como herramienta central en la formacion docente, la presente investigacion surge debido a la
necesidad de analizar de manera estructurada la practica pedagogica en el contexto del aula
multigrado. Dentro del sistema educativo colombiano se contempla el aula multigrado como
modelo pedagogico para el trabajo con los estudiantes del area rural. Por esta razon resulta
primordial el analisis de factores como la planeacion de clase, las estrategias didacticas y las
evidencias de aprendizaje, reconociendo que estos intervienen en la ensefianza de las matematicas
y se relacionan con la experiencia didactica de los docentes (Block, Martinez, Mendoza & Ramirez

2013).
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Es de resaltar que se conocen de manera escaza la dindmica de la practica pedagdgica en el aula
multigrado, a pesar de que son escenarios educativos claramente vigentes que se convierten en una
alternativa de educacion para las comunidades campesinas del departamento de Boyacé y de
Colombia. Es importante recordar que estas aulas y escuelas requieren de atencion diferenciada
debido a que son en si mismas complejas y desafiantes para los docentes (Zamora, 2012). Por esta
razén se considera relevante explorar, caracterizar y analizar el proceso de ensefianza, dando a
conocer limitaciones y oportunidades de mejoramiento que este contexto plantea para el caso de

las matematicas.

Asi entonces, retomando los planteamientos anteriormente expuestos, esta investigacion
reconoce que, a partir de la inmersion y la aproximacion al escenario propio de la practica
pedagogica, se logra comprender, explicar y analizar de mejor manera los elementos inherentes al
proceso educativo y a la ensefianza de las matematicas en la escuela rural. En ese sentido, segln
Jiménez y Gutiérrez (2017), en afios recientes la préctica se ha convertido en uno de los elementos
de andlisis dentro de la formacion de docentes, ejercicio orientado a determinar y analizar qué es
lo que realmente sucede en ese espacio. Por esta razdn el presente estudio se sustenta partiendo de
esta premisa y entendiendo la necesidad de analizar el proceso de (re)significacion de la practica
pedagdgica de un docente multigrado en el area de matematicas luego de un Programa de

Formacién Continua.
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1.2 Planteamiento del problema

La naturaleza dinamica y cambiante de los contextos educativos ha generado que las
instituciones adopten diversos enfoques o modelos que se adapten al espacio cultural en el que se
desarrollan y donde los docentes toman parte sustancial. El papel que tienen los docentes en la
educacion resulta ser el mas importante al considerarlos como la base de una sociedad mas
desarrollada y productiva; son ellos los llamados a crear y disefiar las estrategias que forman los
verdaderos lideres (Hopcroft, 2011; citado en Ministerio de Educacion Nacional de Colombia -
MEN, 2011 a). En este sentido, reflexionar sobre cdmo, para qué y por qué ensefia un docente, se
convierte en una tarea que caracteriza la practica pedagdgica y que le permite innovar, profundizar
y transformar los procesos de ensefianza (Castro, Peley & Morillo, 2006), asociados a las

creencias, concepciones, formacion disciplinar y pedagogica (Jiménez & Gutiérrez 2017).

En el contexto de la educacion colombiana, especificamente en la poblacién rural, la practica
pedagogica actualmente se desarrolla alrededor del aula multigrado a partir del modelo pedagdgico
de Escuela Nueva, en donde un docente ensefia diversas materias en dos o mas grados
simultaneamente. Segun Vargas (2003), este tipo de aula se caracteriza por los altos niveles de
pobreza, instalaciones inadecuadas, escasez de materiales pedagogicos, entre otros factores, que
inciden en los bajos logros de aprendizaje de los estudiantes. Este ambiente (al que el docente debe
adaptarse) resulta ser méas exigente que cualquier contexto tradicional, dado que requiere una
organizacion y un proceso de planeacion méas cuidadosa, e implica por parte del docente, una

continua formacion disciplinar y didactica, que responda al proceso educativo de los discentes.
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El MEN (2011b), considera que mejorar la calidad educativa implica coordinar acciones en la
formacion de los docentes y directivos, de modo que sus practicas y actividades pedagdgicas
incidan en el desarrollo de competencias de los estudiantes, que a su vez facilitaran la reflexion
sobre estrategias didacticas para la ensefianza y el aprendizaje de éstos, fomentando el desarrollo
profesional de los educadores. En este sentido y bajo la heterogeneidad de condiciones
socioculturales y disciplinares a las que se enfrenta un docente multigrado, se les ha otorgado la
posibilidad de pertenecer a Programas de Formacién Docente, cuyo propdsito es fortalecer los
procesos formativos de los docentes en diferentes disciplinas y unificar los aprendizajes que debe
apropiar cualquier estudiante que pertenezca al sector educativo del pais, desde diferentes

estrategias pensadas en el aula.

La ensefianza de las matematicas ha tomado importancia por sus innumerables aportes a la
sociedad, demandando a quienes la orientan desde los primeros afios de escolaridad conocer la
disciplina y su didactica y permanecer en formacion continua que ayude a quien ingresa a un aula
de clase a desarrollarse de forma activa y critica en su vida social. Segun la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la cultura (UNESCO) (2014), la formacién no
debe interrumpirse una vez que los docentes empiezan a trabajar en las escuelas; considera que
deben estar preparados para atender las necesidades de los estudiantes de medios sociales
desfavorecidos, incluidos los que asisten a escuelas que se encuentran en zonas remotas o tienen
recursos escasos y alude a que la formacién continuada deberia aportarles ideas nuevas sobre la

manera de apoyar a los estudiantes que tienen mas dificultades de aprendizaje.
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En este sentido, Zamora y Mendoza (2018) consideran que nuestro pais esta en deuda con la
educacion que reciben los docentes para incursionar en el contexto rural debido a la escasa
preparacion que reciben para actuar en este escenario. La escuela de tipo multigrado ha sido
asumida como una necesidad en la educacion rural de nuestro pais, que rompe con los esquemas
de edades y cursos, inmersa en un contexto con retos de aprendizaje diferentes a los encontrados
dentro de las ciudades. Pifieros (2010) percibe que a lo largo del tiempo han sido muy pocos los
programas de formacién docente, tanto inicial como continua, que se han orientado
especificamente a la educacion rural, y que bajo el término de “igualdad” a partir de estructuras y
curriculos alejados de este tipo de realidades, se ha llegado a la homogenizacion de las précticas

de los docentes desaprovechando la potencialidad de este contexto.

Estos programas de formacién que por lo general exigen a los participantes asistir a la
institucion donde se oferta, excluyen de alguna manera a aquellos docentes cuyo lugar de trabajo
queda apartado de la institucion de formacidn, dado que implica mayor dificultad para su acceso.
A pesar de que algunas secretarias de educacion buscan involucrar a las escuelas rurales en los
procesos de formacién docente, la condicion de ruralidad de los docentes termina siendo una nueva
barrera para su cualificacion, dado que la dispersion de las sedes, los altos costos de transporte y
la duracion de los traslados provoca que en realidad los docentes rurales sean los que menos

participan en los procesos de formacion (Bautista & Gonzélez, 2019).

En respuesta al problema de la baja calidad educativa medida a través del desempefio en pruebas
estandarizadas, en el afio 2011 el Gobierno Nacional propone un programa de formacion docente

que acompario y cualifico a docentes de basica primaria dentro de su escenario laboral, priorizando
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a las instituciones con bajos desempefios y de dificil acceso para fortalecer la practica pedagdgica,
tomando como elementos de reflexion los momentos de planeacién, ejecucion y revision de la

clase de matematicas.

En este sentido, a partir del abordaje de diferentes estudios que se aproximan a la practica
pedagogica como lugar de analisis, se pretende retomar la propuesta de Jiménez y Gutiérrez
(2017), de analizar la practica pedagodgica desde lo que se hace, examinando la manera de
transformar las realidades de algunos docentes que participaron del Programa de Formacién y
buscando que la ensefianza de las matematicas y su conocimiento tomen como punto de partida su

especializacion y la (re)significacion de sus practicas (Jiménez, 2002)

Asi entonces se plantea la necesidad de responder a la pregunta ;,como materializar la
(re)significacion de la practica pedagdgica del docente multigrado en el area de matematicas luego

de un proceso de formacion continua?
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1.3. Objetivos

1.3.1. General

Analizar el proceso de (re)significacion de la practica pedagdgica de un docente multigrado en el

area de matematicas luego de un Programa de Formacion Continua.

1.3.2. Especificos

= Caracterizar el Programa de Formacion Continua en el que particip6 el docente.
= Describir la préctica pedagdgica de un docente Multigrado en el area de Matematicas.
= Reconocer los elementos que materializan la trasformacion de la practica pedagdgica del

docente multigrado en el area de Matematicas.



20

2. Marco Referencial

2.1. Antecedentes

En la dltima década se han desarrollado diferentes investigaciones en torno a la practica
pedagogica, que visibiliza realidades propias de las interacciones y procesos configurados al
interior del aula y de una institucion educativa. A continuacion, se presentan estudios relacionados
con el andlisis y procesos de transformacion de practicas pedagodgicas, formacion docente y
ensefianza de la matematica, enmarcados en una multiplicidad de tiempos y espacios que
enriquecen el sustento tedrico del presente trabajo. Asi entonces se presentan los registros

seleccionados partiendo del contexto internacional, hasta llegar a los escenarios mas proximos.

2.1.1. Una visién Internacional

En el caso del contexto internacional, Escobar (2016) propone avanzar en el estudio de la
ensefianza de la Matematica en aulas Plurigrado de escuelas rurales unitarias desde la mirada de
la formacion docente. Este estudio cualitativo de caracter exploratorio, tuvo como foco de
investigacion analizar la practica pedagdgica de algunos docentes teniendo en cuenta su formacion
inicial, interesandose por saber como ensefian y como aprenden a ensefiar Matematica; en este
sentido se describen practicas tanto institucionales como de los docentes por medio de entrevistas
semiestructuradas y observaciones de clase. Despueés del trabajo, se encontro que los docentes al
no contar desde su preparacion inicial con las herramientas para asumir la ensefianza en un aula

Plurigrado, continGan su autoformacion con métodos mas empiricos: asesorias por parte de
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docentes con mayor experiencia, observacion de clases y relato de experiencias. Este trabajo aporta
al presente estudio, sustento tedrico ademas de permitir visibilizar conocimientos pedagogicos-

didacticos que componen este proceso.

La investigacion de Block, Martinez, Mendoza y Ramirez (2013), se ocupd de indagar una
modalidad de formacion cuyo centro se ubicaba en la realizacion de experiencias en el aula.
Mediante la aplicacion de situaciones didacticas los investigadores evidenciaron que la
observacién y el andlisis de las practicas de ensefianza pueden ser recursos valiosos para la

formacion docente.

En el caso de Enamorado (2012) mediante una investigacion de enfoque cualitativo de tipo
fenomenoldgico, se tuvo como objetivo conocer las practicas de los docentes en el entorno
mencionado. Se evidenciaron, entre otros elementos, que un gran nimero de docentes participantes
utilizan la guia y el cuaderno de trabajo propuestos por la Secretaria de Educacion y estan acorde
con el curriculo nacional basico. Se denota el uso de la técnica expositiva y la escaza creatividad
en implementar estrategias innovadoras. Asi mismo se muestra el interés sobre la necesidad de
capacitaciones y actualizaciones. Se destaca también el hecho de que todos los docentes

participantes planifican su labor.

El informe de investigacion de Angulo, Cerdas y Ovares (2012), analizé las formas de
interaccion empleadas por docentes y estudiantes en el desarrollo de actividades cotidianas en el
aula escolar rural. Este estudio cualitativo, que implemento técnicas como la observacion no

participante, el diario de campo, cuestionarios y entrevistas, encontré indicadores relevantes para
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reflexionar de tematicas como: aspectos metodoldgicos, caracteristicas del proceso de ensefianza
y de aprendizaje en la escuela rural, formas de organizacion de la clase, la invisibilidad de muchas

labores docentes y la afectividad en las interacciones.

2.1.2. El Contexto Nacional

En el panorama colombiano se puede citar el caso de la investigacién de Molina (2019) en
donde se evidencia que la formacion de los docentes no tiene una correlacion con su quehacer en
el entorno rural, ademéas de haber una desconexion de los rasgos profesionales como personales

que amerita ser foco de estudio de los programas de formacion docente.

Buitrago y Giraldo (2016), presenta los resultados de un estudio de corte interpretativo que se
enmarco en un disefio de estudio de caso. Este tuvo como objetivo analizar la practica docente en
matematicas al implementar una unidad didactica basada en la metodologia de la indagacion. Se
evidencio6 que la metodologia de la indagacion ofrece al docente la posibilidad de transformar su
practica de matematicas. Se encuentra ademas la necesidad de fortalecer el desarrollo de
habilidades matematicas mediante el trabajo constante, interrelacionado con el contenido y su

contextualizacion.

Dentro de los estudios revisados es importante citar el de Guerra, Leguizamoén y Rincén (2016)
quienes, en un trabajo enmarcado dentro del enfoque hermenéutico, se describié la practica
docente a partir de los elementos encontrados en la ensefianza de las matematicas. Se evidencid

que a pesar de que los documentos oficiales muestran y direccionan el deber ser de la ensefianza,
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las practicas se corresponden en gran parte a las ideas que ellos han construido a lo largo de su
experiencia y que en algunos momentos se apartan de la normatividad establecida para revelar
desde su labor lo que han podido hacer para transferir su saber. Es importante destacar también
que la investigacion denoto el hecho de que los docentes a diario hacen algunas reflexiones acerca
de su préctica en el aula, (teniendo en cuenta el manejo de recursos didacticos como parte
importante en ella). A pesar de esto, la observacion de clase evidencio un distanciamiento entre lo
que se dice y lo que se hace. Se concluy6 adicionalmente que la manera como los docentes
investigados llevan a cabo en la actualidad su practica se encuentra determinada por las vivencias

propias respecto al aprendizaje de las matematicas.

El trabajo de Flérez y Betancur (2015) se centrd en identificar el movimiento de las précticas
pedagogicas de ensefianza-aprendizaje de los docentes del &rea de matematicas. A través de una
metodologia descriptiva con un estudio de corte hermenéutico, se notd la organizacién de los
contenidos dentro del desarrollo de la clase, asi como la interaccion social docente-estudiante. De
igual modo se concluye que el docente ha superado el modelo tradicional, dando paso a préacticas
pedagoOgicas de repeticion, construccion, clasificacion, autoconocimiento, programacion y
practicas de la mayéutica relacionadas con los modelos didacticos de la ensefianza, entre ellos, el

modelo por descubrimiento, el cambio conceptual y la investigacion.

Pabon (2009), realizo un estudio de la practica pedagdgica de tres docentes en el area de
matematicas. A partir de los resultados se pudo concluir que las tres docentes planean sus clases
de matematicas teniendo en cuenta una vision integral de la asignatura, es decir, van mas alla de

la simple ensefianza de operaciones y formulas, sino que ven en ella un espacio formativo que
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apunta a muchas dimensiones del estudiante: cultural, social, intelectual, actitudinal, entre otras.
Esta investigacion de estudio de caso, concluy6 que los docentes planean sus clases de matematicas
teniendo en cuenta una vision integral de la asignatura; lo anterior, plantea el estudio, coincide de
manera intuitiva con las exigencias planteadas por los documentos emitidos por las entidades tanto
gubernamentales como las instituciones dedicadas a la reflexion sobre la ensefianza de las

matematicas.

Barrero y Mejia (2005) describié mediante la observacion participante, los diarios de campo y
entrevistas semi-estructuradas, la practica pedagdgica de una docente de matematicas. Se
encuentra que los modelos pedagdgicos en la asignatura de mateméatica no pueden ser
categorizados en un modelo especifico, debido a que se observaron varios modelos en los cuales
se evidencia la forma como la docente concibe la ciencia. Se observé ademas que el aula es un
contexto comunicativo y que los actos del discurso de la docente se inscriben en la accién, las
nociones de poder, la distancia social y estan mediados por la discursividad, concluyendo que el

discurso es una red compleja de relaciones sociales.

2.1.3. El Caso de Boyaca

Para el caso de Boyaca se puede citar a Barrera y Valderrama (2018) quienes plantean la
caracterizacion de los elementos estructurales de la fase de planeacion didactica para la ensefianza
de las matematicas tomando como referencia los documentos oficiales del Ministerio de Educacion
Nacional (MEN) y los dispositivos didacticos seleccionados por los docentes; esto permitid

reflexionar sobre el quehacer como docentes y la forma como planean las clases en el area de
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matematicas, aportando este trabajo cualitativo de enfoque descriptivo a la presente tesis aspecto
relevantes para el proceso de caracterizacion de la préactica pedagdgica del docente en elementos

como la planeacion a partir de las orientaciones curriculares.

En la investigacion de Jiménez y Gutiérrez (2017), analizaron los aspectos relacionados con las
realidades de clases de docentes de matematicas en una institucion de educacion bésica y media.
Mediante el uso de observacion, entrevistas no estructuradas y diario de campo, se concluy6 que
la practica pedagogica de los docentes de matemaéticas participantes se basé en exponer los
contenidos, manteniendo una postura mecanicista tradicional. De la misma manera se evidencia
que las creencias y concepciones estan asociadas a la forma como el docente aprendid las
matematicas. Es importante destacar que, los docentes reconocieron la necesidad de reflexionar

sobre su préactica.

En una investigacion realizada en la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia sobre
las practicas pedagogicas de docentes de matematicas cuyo enfoque fue cualitativo y se aplicaron
técnicas de observacién participante y cuestionarios de preguntas abiertas, (Jiménez, Limas &
Alarcon 2016) trazaron como objetivo conocer realidades escolares de practicas pedagdgicas
matematicas mediante vivencias de situaciones de aulas de clase. Los analisis planteados
permitieron evidenciar que la practica pedagogica-matematica se concibe como el conjunto de
acciones que empiezan desde planear, organizar, preparar y desarrollar las clases. Ademas, se
afirma que existe una influencia significativa del entorno escolar, puesto que los docentes de la

institucion observada se mueven e interactian de acuerdo con el contexto en el que encuentran.
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Finalmente, en el articulo de investigacion de Pineda (2014) presenta las reflexiones de una
investigacion que se centr6 en estudiar la labor docente en escuelas rurales que desarrollan la
metodologia Escuela Nueva. Valiéndose de la metodologia de historias de vida, que se enmarca
en el enfoque cualitativo, se concluye que el desempefio docente se encuentra mediado por el
cumplimiento con la politica publica educativa. Igualmente se evidencio que las caracteristicas o
condiciones propias de los docentes influyen de manera determinante en la consolidacion de sus
préacticas pedagodgicas. Como elemento congruente se afirma que los docentes denotan una
comprension y apropiacion de su contexto por lo cual sus practicas, que son el producto de su
formacion y sus experiencias, se direccionan a dar respuesta a las caracteristicas especificas de la

escuela.

A partir de la revision documental realizada emergen elementos claves que fueron analizados y
que contribuyeron a la presente investigacion. Se estudia la practica pedagdgica desde el contexto,
considerado como un espacio que debe ser conocido, comprendido y apropiado por los docentes,
lo que concluird en una practica que responda a las caracteristicas y necesidades de cada escuela.
Asi mismo, dichas practicas concebidas como el producto de la formacién y experiencias de los
docentes, se analizan desde las concepciones e ideas que ellos han construido a lo largo de su
experiencia y que pueden o no ser congruentes con un curriculo establecido. Por ultimo, los analisis
planteados permitieron evidenciar reflexiones docentes acerca de la préctica pedagdgica-
matematica que concluyen en acciones importantes como planear, organizar, preparar y desarrollar
las clases. De este modo, los trabajos aqui mencionados y la investigacion que aqui se plantea,

favorecen la continua investigacion sobre el fortalecimiento y renovacion de los elementos
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relacionados con la préctica pedagogica en distintos contextos y niveles educativos; de ahi la

importancia de ampliar fuentes de consulta que registren la practica pedagogica.

2.2. Marco Tedrico

Esta seccion se basa en algunas teorias y conceptos que orbitan alrededor de la practica
pedagogica de un docente multigrado en el &rea de matematicas y que fueron confrontados con los
resultados que del estudio se obtuvieron. Asi pues, la investigacion esta delimitada en el marco de
la Ensefianza de la Matemaética, Formacion de Docentes, Educacion Rural y la (Re) Significacion
(figura 1). Cabe aclarar que algunos conceptos se abordaran de manera sucinta en el sentido que
serviran de enlace entre algunas concepciones planteadas de mayor rigor, por lo que se abordaran

en pequefias lineas.

2.2.1. Préctica pedagdgica

A partir de la revision tedrica es preciso mencionar que alrededor del concepto de préactica
pedagogica, existen otros términos que hacen referencia a la labor docente desde diferentes
perspectivas. En este sentido, el enfoque que aqui se da del concepto, va encaminado a las
reflexiones de aquellas acciones diarias que el docente realiza entorno a la ensefianza de la
matematica desde sus vivencias, experiencias y concepciones, al igual que el progreso que de ellas
se obtienen en pro de su practica y quehacer diario en el aula. En este sentido cabe citar a Pabon

(2009) y aclarar por qué no se analiza aqui la “practica docente "
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La préactica pedagdgica se diferencia de la practica docente en tanto que ésta Ultima se puede
ejercer de parte del docente, desconociendo los nucleos del saber pedagdgico, o que, a pesar
de poderlos definir, no son notorios en los procesos de ensefianza que lidera. Al contrario
de ello, la practica pedagdgica, requiere de conocimientos, métodos, estrategias de parte
del docente, pero también de actitudes de reflexion, transformacion, autocorreccion y
enriquecimiento permanentes, para lograr el crecimiento humano integral de los estudiantes

y de si mismo”. (p.37-38)
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Desde la historicidad, este concepto de practica pedagdgica en Colombia ha sido abordado y de
alguna manera rescatado por Zuluaga (1999) quien la asume dentro de una nocion metodoldgica,
como el conjunto de conocimientos cotidianos o elaborados, conceptos, métodos, prescripciones
y observaciones que analizan la interioridad y exterioridad de tres categorias: el saber (discursos
de la pedagogia), el sujeto y la institucion. Las practicas pedagdgicas resultan entonces ser acciones
orientadas que lleva a cabo el docente resultado de la reflexidn, la explicacion y la discusion de su
experiencia educativa en una institucion particular, que le da contexto y sentido a su quehacer; la
reflexion desde el andlisis y la sistematizacion de las vivencias diarias, transforman las
experiencias en conocimientos, que a su vez se convertiran en nuevas practicas siendo éstas objeto
de reflexion. Los docentes en sus practicas pedagogicas toman como base sus conocimientos,
experiencias y formacion académica, antes, durante y después de la clase; esta dindmica hace de
las practicas un trabajo ciclico que incluye la planificacion, ejecucion y evaluacion (Serres, 2007).
En este sentido Henao, Peldez y Cueto (2017) consideran esta practica un espacio que le permite
al docente transformar sus estilos de ensefianza contemplando aspectos como el contexto, los
conocimientos, las experiencias, las concepciones, entre otros, que ha adquirido a través de su

ejercicio profesional.

A partir de estos tedricos se puede decir que el contexto, el saber disciplinario y pedagogico y
la reflexion continua sobre su quehacer, son elementos que hacen parte de la practica pedagogica
del docente y de su transformacion. En palabras de Serres (2007) este analisis se hace en contexto
con los colegas de la institucidn, con los productos de los aprendizajes estudiantiles y se sistematiza

en un proceso recursivo de analisis, explicacion y discusion constante con los pares.
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La continua reflexion de la préctica lleva al docente a buscar métodos que se adapten a sus
aulas, dejando de lado la ensefianza tradicional producto de unas concepciones generalizadas
alejadas de las realidades particulares de cada contexto. Patifio (2010) concibe la practica
pedagdgica como un proceso paulatino que se legitima en el campo practico asumiendo y
validando la teoria educativa y la construccion de una perspectiva didactica por parte del docente.
En este mismo sentido Ripoll (2017) considera que la practica pedagdgica toma su fundamento en

un discurso pedagdgico, sustentandolo, orientandolo y dandole una intencion didactica.

A continuacion se presenta una recopilacion teorica (Tabla 1) que permite dilucidar de manera
mas concreta la practica pedagdgica, como un conjunto de caracteristicas vistas desde diferentes
autores en relacion con el saber (conocimiento disciplinar, didactico y pedagdgico), el sujeto y la
institucion (contexto). Cabe aclarar que siendo el estudiante uno de los principales protagonistas
y la razon de las practicas pedagdgicas, en este apartado no se interiorizara en este actor educativo,

ya que la presuncién del trabajo radica en privilegiar la labor docente en sus maltiples facetas.

Tabla 1
Especificidades de la practica pedagdgica vista desde diferentes autores.
AUTOR SABER SUJETO INSTITUCION
(conocimiento (Docente) (contexto)
disciplinar, didactico
y pedagogico)
MEN La practica pedagdgica El docente tiene la Las practicas
(2016) reclama una relacion  posibilidad de pedagdgicas se
mas armonica con el  reflexionar criticamente  pueden interpretar y
componente tedrico en  sobre su practica a partir ~ volcar  hacia  los
aras a mejores niveles  del registro, andlisis y  espacios de

de pertinencia y calidad
y se convierte en un
escenario donde
propician aprendizajes

balance continuo de sus
acciones pedagogicas.

conceptualizacion
tedrica, aprendizajes e
interrogantes
relacionados con
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tedricos, lo que significa
que los  conceptos,
concepciones y teorias

educativas y
pedagogicas dialogan
con las  précticas
pedagogicas del
docente.

dinamicas  sociales,
pedagdgicas y
organizacionales a
nivel de aula y de
institucion.

Zuluaga La practica pedagdgica  Reconoce dos sujetos: el Segln las
(1999) retoma en su discurso  Maestro y el Docente instituciones donde
una  pluralidad de  diferenciandolos en que se realizan, los
conceptos pertenecientes el primero se centraen el discursos de las
a campos heterogéneos  método y el segundo en practicas
de conocimientos. la ciencia. En ambos pedagdgicas
casos es la figura funcionan de
designada en la historia diferentes formas.
como soporte del saber
pedagdgico.
Castro, La practica pedagdgica  Todo educador debe La préctica docente
Peley debe estar adaptada a las tener como deseo, estd unida a la
Morillo, demandas personales de mejorar el proceso de realidad del aula,
(2006). los alumnos y sociales de ensefianza y de debido a que todo lo
la comunidad, a la  aprendizaje, debe que hace el docente
evolucion cientifico- estimular el se refiere a lo que se
tecnoldgica y al ritmo pensamiento creativo y hace en la vida
cambiante de la cultura, critico del estudiante, cotidiana de la
valores y comunicacion preparandolo para que escuela.
de la sociedad donde se supere la comprension
desenvuelve. de la ensefianza como
una forma de actuacion
del sistema social.
Serres Herrera (2004, citado por Los docentesatravésde La  escuela, los
(2007) Serres 2007) afirma que  sus experiencias colegas, el proyecto

la base conceptual de
conocimiento  proviene
de los programas
educativos, los textos
escolares, los manuales
docentes, el proyecto
educativo de la escuela,

construyen

conocimientos acerca de
cébmo aprenden  sus
estudiantes, de qué
estrategias utilizan,
sobre si las actividades y
evaluaciones que disefia

educativo 'y las
caracteristicas de los
estudiantes, generan
unas practicas sociales
gue norman  los
conocimientos  que
construyen los
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la investigacion
educativa y las propias
experiencias de los
docentes.

Se espera que con el
tiempo los
conocimientos sean
mayores y mejores y asi
se transformen las
actividades de
aprendizaje, las
estrategias de ensefianza,
y los instrumentos de
evaluacion.

logran que los
estudiantes aprendan, si
los recursos que utilizo
fueron los adecuados,
etc. La sistematizacion
de dichas experiencias,
la  construccion  de
conocimientos 'y las
nuevas practicas
docentes se ven
reflejadas en un mejor
proyecto educativo.

docentes, y por ende
sus practicas. Los
docentes construyen
sus conocimientos en
un contexto escolar
determinado, bajo la
influencia de
conocimientos ya
institucionalizados

que forman parte de la
ideologia y la culturaa
la cual él responde.

Ortega
(2005).

La préactica pedagogica
entra en una relacion
biunivoca e
interdependiente con el
saber pedagdgico.

El docente debe
flexibilizar el ritmo de la
transmision pedagdgica,
para ir en contra del
fracaso académico, lo
que repercute
directamente en el
curriculo.

La nocion de practica
pedagdgica supera la
simple relacion
docente- alumno, pues
se extiende a la
descripcion de
cualquier agencia de
reproduccion cultural:
familia, escuela,
iglesia, agencias
estatales entre otras.

L6pez
(2000)

Dentro de la practica
pedagoOgica, ademas de
los conocimientos se
profundiza  en las
habilidades para hacer y
pensar junto con los
valores de decidir y vivir

traducido en un
verdadero desarrollo
humano.

El docente no solo

requiere de
conocimientos y
métodos, sino también
de una permanente
reflexion,
transformacion,
autocorreccion y
enriguecimiento  para
lograr un desarrollo

humano integral.

La practica
pedagogica debe
esclarecer la filosofia
de la institucion o
sistema educativo al
que  pertenece el
docente para
compararlo con el
ideal del mismo.

Fuente: Elaboracion propia
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La préctica de un docente esta constituida segin L6pez (2000), por cuatro fases que permiten
por el criterio de agrupacion su comprension y posterior andlisis. En este sentido, la fase de
ubicacion lleva al docente a conocer su contexto: institucion, su estructura, el curriculo, y su
modelo de ensefianza, caracteristicas de los estudiantes, incluso con material y recursos didacticos
y técnicos con los que cuenta. En la fase de la planeacion, se realiza un juicio critico de las
caracteristicas anteriores que lleve a un enfoque general que a su vez sea fundamento de los
objetivos, temario y formas de evaluacion entre otras. La fase de significacion es también vista
como fase de comunicacion y testimonio desarrollada en el aula y trata de llevar a la préactica lo
que se ha planeado. Por ltimo, en la Fase de Evaluacion se realizan juicios grupales e individuales
del proceso, lo que da lugar al continuo mejoramiento basado no sélo en intuicién sino en la

reflexién continua, dando como resultado mejores decisiones para el futuro.

Tabla 2
Esquema normativo basico de las operaciones que conforman la practica pedagogica del docente.
FASE OPERACIONES CONDICIONES

PRIMERA: Ver, oir, leer documentos institucionales, Atento e inteligente
Ubicacién analizar curriculo, conocer alumnos, entender el

contexto.
SEGUNDA: Concluir, reunir argumentos, teorias, ponderar Critico, responsable
Planeacion materiales, deliberar lo implicito, valorar y y libre

decidir enfoque guia del curso.
TERCERA: Decidir, vivir lo que se ensefia, comunicar Significativo
Significacion valores significados.
CUARTA: Evocar, “ver”, entender, juzgar criticamente, Atento, inteligente,
Evaluacion valorar y tomar decisiones, transformar. critico, libre vy

significativo

Fuente: Tomado de Ldpez (2000).

Después de este abordaje general acerca de la practica pedagdgica de un docente, se ampliara

el panorama haciendo énfasis en aspectos implicitos dentro del quehacer docente con respecto al
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contexto, la formacion docente, la ensefianza de la matemaética y el pilar, que hace que las
anteriores categorias tomen verdadero y Util sentido en la practica del docente: la (re)significacion
(Jiménez, 2002). Asi pues, los siguientes parrafos seran camino para un acercamiento teérico

minucioso de la practica pedagogica que permita entenderla en el contexto del presente trabajo.

Para hablar de practica pedagogica es fundamental introducirse en el lugar y el ambiente en que
se da, pues la escuela, los docentes, el proyecto educativo y los estudiantes se convierten (dadas
sus caracteristicas y necesidades), en agentes que determinan su configuracién y desarrollo. Al
respeto, Serres (2007) afirma que los docentes reconstruyen sus conocimientos en un contexto
escolar determinado, influenciado no solo durante la reflexion, sistematizacion y transformacion
de sus experiencias, sino desde conocimientos ya institucionalizados (el curriculo, el proyecto
educativo de la escuela y el trabajo del equipo docente) que forman parte de la ideologia y la
cultura de la que él da cuenta, por lo que las précticas implican actuar con plena conciencia y

dandole siempre sentido desde donde se hacen.

Educacion rural en Colombia: una perspectiva desde la historia

Dentro de la historia de la educacion en Colombia han emergido multiples eventos y épocas
que abrieron camino a lo que hoy se vive en las aulas del sector rural. En este apartado se dard una
vision de la educacion rural en un sentido no solo historico sino normativo que vislumbra las
realidades que los docentes enfrentan en su quehacer diario. En este apartado se plantea un

recorrido desde la educacion rural hasta desembocar en la escuela multigrado.
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Para Arias (2017) la Educacion Rural colombiana a pesar de sus gestiones por mejorar tiene
aun falencias no sélo por la falta de recursos; apela a que la estructura mental de los estudiantes
de estos sectores estd construida por las realidades de sus trabajos diarios que deben ser el eje
principal de su educacion y deben ser potencializados; no se trata de universalizar y sistematizar
las experiencias, ni de transferir a partir de una hiper-comunicacién saberes acumulados que
generan a los estudiantes olvidos de sus condiciones, sino de buscar modelos que hagan de la

dindamica rural, un referente de buen vivir.

A continuacion, se presenta el desarrollo histérico de los hechos y las politicas de estado

inherentes a la educacién rural.

Tabla 3
Comienzos de la Educacién Rural en Colombia
Afo Suceso Marco Normativo

1903 Después de la guerra de los Mil Dias, el clero Ley 39 de 1903

queda a cargo de la educacion y la reorganiza
formando las categorias de “Educacion
urbana” y “Educacion rural”; a las escuelas
rurales asistian nifias y nifios en dias
diferentes segun su genero. En esta época los
recursos para escuelas rurales eran
deficientes, lo que llevaba a los docentes a
abandonar sus aulas.

1936 El Gobierno de turno hace mejoras en el
sistema educativo estableciéndolo como Reforma constitucional de
obligatorio, ademas de incluyente, en donde 1936.
se prohibe la discriminacién a estudiantes por Ley 32 de 1936
diferencias culturales. Por otro lado, genera
mejores condiciones laborales para los
docentes dandoles la posibilidad de ascender
de escalafon y otorgando un salario minimo a




docentes rurales que para la época estaban
desprotegidos por el estado.

Se formula el Plan Quinquenal de Educacion
con una vision “democratica” y de desarrollo
para el pais; se establece el uso de un plan
Unico para escuelas rurales y urbanas que tuvo
como resultado la disminucion de poblacion
rural cuyas actividades estaban encaminadas
al sector agricola, y generandose un aumento
de la urbanizacion de la poblacion dado que
se presentd una migracién rural considerable
hacia las ciudades. En esta época el MEN
elimina la denominacion de “Educacion
Campesina” e impulsa la de “integracion
nacional”, en donde se unifica la oferta de
educacion primaria que para escuelas urbanas
y rurales debia ser de cinco afos.

Decreto 1710 de 1963

En 1964 nace el Modelo de Escuela Unitaria,
como inicio a lo que hoy se conoce como
Escuela Rural Multigrado, en donde un
docente ensefia todas las asignaturas a
diferentes grados en una misma aula. Las
condiciones son precarias aun dado que la
calidad, cobertura y disponibilidad de
recursos presenta dificultades para el sector
educativo.

“Alianza para el Progreso”
Carta de Punta del Este —
1961.

1950 a
1969
Década del
60

1976

El MEN adopta el modelo de Escuela nueva
cuyo proposito radicaba en flexibilizar el
proceso de aprendizaje de los estudiantes
campesinos, dotando a las escuelas de guias
de trabajo pedagogico orientadas por los
docentes. Con el tiempo, los recursos
brindados por este modelo impactan el
curriculo de las escuelas orientandolos hacia
lo que el modelo Illama “tecnologia
educativa”, convirtiéndose en la principal
estrategia de atencion a escuelas de bésica
primaria para zonas rurales. Dicho modelo
tuvo como pilares fortalecer las relaciones
entre la escuela y la comunidad, ademas de

Decreto 088 de 1976
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hacer uso de mecanismos de promocion
flexible orientadas a las realidades
(condiciones y necesidades) de la nifiez
campesina, que respetaran el ritmo de
aprendizaje de cada estudiante.

Década 80
a 90

Se considera un periodo historico importante
para el desarrollo de la educacién en el sector
rural, ya que surgen diferentes programas y
planes entorno a la educacion rural. Es el caso
del Sistema de Aprendizaje Tutorial (SAT)
mediante el cual los joévenes y adultos de las
zonas rurales del pais podian completar el
bachillerato por medio de una metodologia
que integraba la educacion con el trabajo y los
procesos de organizacion social y comunitaria
desarrollando capacidades  cientificas,
matematicas, comunicativas, tecnoldgicas y
de servicio.

En 1983 Se inicia la masificacion del modelo
Escuela Nueva en Colombia (Pamplona vy
Norte de Santander) para el sector rural con
menos de 7000 habitantes; con ello se
capacitan docentes, se dotan de materiales a
las escuelas y se acondicionan sus
infraestructuras. Cabe resaltar la importancia
de este modelo, dado que muchos nifios
campesinos lograron terminar los estudios de
basica primaria, lo que para esta época era
dificil alcanzar.

Decreto 3011 de 1997

1990-1994

El caso del modelo de la Post-primaria Rural
(en el departamento de Caldas) surge del
modelo de Escuela Nueva con la intencion de
replicar estos lineamientos en niveles
posteriores a la basica primaria y permitir que
los estudiantes de la zona cafetera pudieran
continuar con su proceso de aprendizaje sin
tener que salir a zonas urbanas.

Se instaura el PElI dando autonomia a las
Instituciones Educativas de crear un curriculo
y planes de estudio que respondieran a las

Decreto 1490 de 1990
Ley 115 de 1994
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necesidades de cada establecimiento, lo que
favorecio a las escuelas rurales, dado que cada
colegio debia involucrar las realidades de las
escuelas que le habian sido asignadas.

2010 La politica de estado en este periodo radica en Ley 1450 de 2011
cerrar brechas que existan entre sector publico
y privado, y zonas rurales y urbanas por lo que
el MEN implementa el Proyecto de Educacion
Rural (PER) cuyo objetivo apunta a una
mayor cobertura y mejor calidad educativa
para los nifios y nifias de las zonas rurales. Las
Instituciones Educativas reciben capacitacion
para que orienten los curriculos en base a
competencias, uso de tecnologias de la
informacion y la comunicacién ademas del
mejoramiento de la ensefianza de la segunda
lengua.

2012 El Programa todos a Aprender (PTA) nace Ley 1753 de 2015
como politica de gobierno con el propoésito de
mejorar la calidad educativa de los nifios y
nifias de basica primaria del sector rural en
matematicas y lenguaje, priorizando las
practicas pedagdgicas de los docentes, pues
estos son acompafiados y capacitados desde
sus propias aulas por docentes tutores
(capacitados por el MEN) cuya labor es
orientar y crear estrategias de mejoramiento
que involucre a toda la comunidad educativa.

Fuente: Elaboracion propia adaptado de Molina (2019)

Escuela Multigrado

Para profundizar en el contexto que a este trabajo compete, se deben conocer particularidades
de las escuelas rurales en las que se desarrollan las practicas de los docentes de la presente

investigacion. Cuesta (2008) considera que la educacion rural dentro de su dindmica particular
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posee caracteristicas, dificultades y posibilidades diferentes a los contextos urbanos. Actualmente
las escuelas ubicadas en las zonas rurales son conocidas como Escuelas Multigrado. VVargas (2003)
afirma que la escuela multigrado es el tipo de escuela caracteristica de las zonas rurales de toda
Latinoamérica, y que dadas sus condiciones de pobreza, infraestructura y ubicacién requieren de
un sistema educativo que plantee un contenido pedagdgico en donde se integre el entorno
comunitario de los aprendices. Por su parte, Psacharopoulos, Rojas y Vélez (1996) sefialan que
esta se origina en la década de los afios 60 impulsada por la UNESCO; se establecieron escuelas
multigrado inicialmente en las areas rurales que registraban baja densidad de poblacion. Segin los
autores se pueden identificar algunas caracteristicas de dichos entornos escolares, a saber:
presencia de un solo docente, aprendizaje ajustado a los ritmos de los estudiantes y materiales

educativos que facilitan el trabajo con diferentes grupos al mismo tiempo.

En Colombia la escuela multigrado se relaciona con la aparicion del modelo pedagdgico de
Escuela Nueva que comienza a desarrollarse en la década de los afios 70 respondiendo a los
requerimientos de los estudiantes de primaria que se ubicaban en las areas rurales del pais (Pineda,
2014). EI MEN (2014) considera que la Escuela Nueva es el modelo escolarizado de educacion
formal, con respuestas al multigrado rural y a la heterogeneidad de edades y origenes culturales de
los alumnos de las escuelas urbano - marginales. En el siglo XX en Colombia existio la
denominada Escuela Unitaria que reunia a nifios de diferentes edades cuya educacion estaba a
cargo de un solo docente hasta el grado segundo de basica primaria. Este tipo de Escuela precedio
a lo que hoy se llama Escuela Multigrado que abarca desde el grado preescolar hasta el grado

quinto (Raman, 2007; citado en Molina,2019).
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Hasta aqui se presentd un panorama de la evolucién conceptual de la que ha sido objeto la
Escuela Multigrado, y se entra a abordar el docente que alli labora, para destacar y conocer su

quehacer pedagdgico en este contexto.

Docente multigrado

En Colombia cada institucion cuenta con un Proyecto Educativo Institucional (PEI), cuyos
lineamientos pedagdgicos, administrativos y comunitarios encaminan la practica pedagdgica del
docente; es a partir del plan de estudios establecido por el curriculo que el docente planea y
desarrolla (segun el area de conocimiento) las tematicas de la clase dividida en cuatro periodos
académicos. Sin embargo, la profesion docente dentro de las escuelas del sector rural esta
compuesta por una serie de funciones que lejos de ser eminentemente académicas se convierten
en funciones directivas, comunitarias, logisticas incluso de servicios generales que, a pesar de no

corresponder a su perfil profesional, demandan la atencion y el tiempo del docente (Molina, 2019).

Al respecto Zamora (2005) sefiala factores que hacen que la labor del docente del sector rural

sea particular:

En primer lugar, un factor que se convierten en motivo de aceptacion o rechazo por parte de la
comunidad, encaminado a la relacion que hay entre el docente y la comunidad que lo llevan a
vincularse en actividades no s6lo académicas y escolares, sino en asuntos extracurriculares propios

de la vereda en donde se encuentra la escuela,
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Como segundo factor estan las implicaciones que tiene la escuela multigrado; por ejemplo la
relacion entre docente y estudiantes que puede ser de gran afectividad y apego dadas condiciones
de cercania y tiempo de convivencia, pues por lo general es un mismo docente quien acomparia a
los estudiantes en toda su primaria; o por el contrario, una relacion que afecta el quehacer
pedagogico, reflejado en los aprendizajes incompletos de estudiantes que frecuentemente se
desplazan con sus familias y cambian su lugar de residencia; dentro de estas implicaciones se
puede mencionar también la posibilidad de tener procesos méas prolongados que permiten al
docente evaluar, ajustar y replantear su practica, esto porque el nimero de estudiantes que tiene en

el aula resulta ser menor que en escuelas de sector urbano.

Otro de los factores a conocer es el aislamiento social que experimenta el docente cuando vive
en la misma vereda donde esta ubicada la escuela, que repercute no sélo en su practica, sino en su
estado emocional. Asi mismo, el docente en la escuela rural multigrado debe usar su creatividad y
adaptar objetos al alcance de su mano para solventar la carencia de recursos de su escuela y pobreza

en su entorno.

Por otro lado, el factor relacionado al bajo rendimiento escolar, al que se le atribuye como
solucion el compromiso por parte de la familia en el proceso educativo del estudiante, o
dependiendo del perfil del docente, poner en funcionamiento todos sus recursos y asumir la
responsabilidad absoluta del proceso educativo del aprendiz. Respecto al bajo rendimiento se debe
mencionar que el docente de escuela rural multigrado frecuentemente se encuentra con estudiantes

cuyas edades no corresponden al grado que deberian cursar; también se debe mencionar que este
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tipo de docentes deben estar preparados para adaptar los contenidos académicos al entorno de los

aprendices.

Lo escrito en las anteriores lineas deja ver como el docente de las escuelas rurales multigrado
se enfrenta a condiciones que lo diferencian de un docente cuya labor se centra en el sector urbano,
0 dentro de una escuela unigrado en donde un solo docente atiende un curso del mismo grado.
Estas diferencias no sélo radican en orientar a estudiantes de diferentes edades y niveles escolares
en la misma aula o en la localizacion geografica de la escuela (que implica la dificultad para el
desplazamiento hasta la escasez de servicios publicos, la mala infraestructura ademas de los pocos
materiales y recursos con los que cuenta, fendmenos naturales cambiantes, presencia de grupos
armados ilegales o de delincuencia comun), sino que sumado a eso el docente debe convertirse en
un agente polifuncional que lidere proyectos comunitarios y de gestion educativa que siempre

implicaran tiempo extracurricular, y acciones mas complejas.

Hablar de practica pedagdgica implica directamente hablar del docente que por afios ha sido
agente importante de la construccién del conocimiento e interventor de mdaltiples relaciones
sociales. Actualmente este actor educativo no sélo se enfrenta a los desafios que le impone su
disciplina, sino que dentro de su labor cumple funciones sociales que le exigen adaptar, actualizar
y desarrollar, conocimientos y habilidades que le ayuden a responder a retos que cada uno de los
aprendices demandan. Tales hechos se reflejan en la manera como el docente disefia las clases y
adapta materiales, en la reflexion de su propia ensefianza y en la construccion de un modelo de
ensefianza viable para sus educandos (MEN, 2006). Siendo asi, se procede a ver las practicas

pedagdgicas de un docente de escuela multigrado desde su formacion continua, haciendo énfasis
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en programas de formacion docente de matematicas encaminados a la reflexion, analisis, discusion

y transformacion de experiencias y practicas del docente.

2.2.2. Formacion Docente

El proceso de formacidn de un docente implica adquirir herramientas disciplinares, pedagogicas
y didacticas que le permiten desempefiarse adecuadamente en su ejercicio profesional. Por tanto,
no se limita a la adquisicion y replica de ciertas instrucciones y contenidos, sino que en un sentido
més pedagdgico requiere orientar al docente al andlisis critico de sus practicas (Henao, et al.,
2017). En este mismo sentido Banet (2003) sefiala que la formacion de docentes debe estar
encauzada hacia la continua construccion de docentes criticos, reflexivos, investigadores e
innovadores. Por su parte Imbernén (1989) considera que en este proceso a pesar de que se
adquieren los soportes tedricos que permiten el desempefio de los docentes en el aula o en diversos
contextos, es un proceso continuo que nunca termina debido a que a partir de la experiencia se

adquieren otros conocimientos que son relevantes para el mejoramiento de la practica pedagégica.

Los inicios de la formacion de un docente lo deben llevar a actuar como un ser activo y critico
cuyo comportamiento es reflexivo y racional, capaz de emitir juicios y tomar decisiones; sin
embargo, dentro de este escenario profesional es comun encontrarse con escuelas y programas de
formacion inicial cuyos planes de estudio ocupan la mayor parte en la fundamentacion teodrica,
cerrando espacios de elaboracion y ejecucion de estrategias Gtiles para la vida profesional y
limitando la obtencidn de transformaciones en el proceso académico formativo e implementacion

de estrategias didacticas (Forner, 2000).
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Estrela, Eliseu y Amaral (2007) afirman que no se puede pensar que durante la formacion inicial
el docente obtendra todo el conocimiento que necesitara para su vida profesional, dado que son
muchos los vacios que quedan después de este proceso y que surgen con la experiencia. Ademas,
no se puede pretender que la formacién inicial ofrezca “un conocimiento acabado” sino que se
debe tomar como una primera fase dentro del desarrollo profesional (Garcia, 1999). En este sentido
Laranjeira, Abreu, Nogueira y Soligo (1999) acotan que, dentro de la practica profesional integral
de un docente, debe surgir después de la formacidn inicial una continuacion de esta, no encaminada

simplemente a suplir sus deficiencias o baja calidad, sino como complemento de su educacion.

Monteiro (2014) considera esencial la formacidn continua de un docente puesto que este acude
a procesos de construccion, deconstruccion y reconstruccion de su practica que le permite volver
a equipar, reestructurar y profundizar los conocimientos adquiridos en la formacién inicial; asi
mismo contribuye con la calidad de la escuela, dado que esta formacion le permite articular la
teoria y la préactica, construir nuevo conocimiento, reflexionar y dar sentido a su vida diaria en el
aula. La formacién continua de los docentes debe responder a desafios del sistema educativo que
impliquen una formacion integral y permanente, dado que actualmente se requiere producir nuevo
conocimiento que responda a los cambios sociales, politicos, econémicos y tecnologicos por los
que atraviesa la sociedad. Por su parte, Garcia (1987; citado en Garcia 1999) afirma que la
formacion continua se compone de las actividades que el docente en ejercicio lleva a cabo (ya sea
en grupo o de manera individual) en su desarrollo profesional y personal, con el proposito de ser

mas efectivo en el desarrollo de sus tareas actuales y prepararse para el desempefio de nuevos retos
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a partir de la adquisicion de conocimientos relacionados no sélo con la préctica profesional, sino

de tipo didactico y del contexto educativo .

La decision de empezar un proceso de formacion continua debe surgir no solo de las
necesidades del docente o su contexto, sino de su deseo y motivacion de buscar nuevos modos de
asumir su trabajo. Estrela (1986) afirma que los docentes tienen el deber moral de participar en un
proceso de capacitacion continua para actualizar el conocimiento y las habilidades que fluyen en
la realizacion de su funcién educativa. Esta iniciativa llevara a obtener mejores resultados, mas

provechosos y de mayor impacto en el aprendizaje del estudiante.

Segln Day (2001) existen datos que demuestran que la capacitacién continua tiene un impacto
en el pensamiento y la practica de los docentes y, en consecuencia, en las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes dentro del aula de clase. Por lo tanto, al elaborar un plan de
formacion, se deben tener en cuenta las necesidades reales de los docentes como personas, ya sea

a nivel intelectual, emocional y, principalmente, profesional.

Dicho plan lo otorgan diferentes programas de formacion de docentes cuyo objetivo va
encaminado a analizar las préacticas reales de los docentes y a apoyar el desarrollo profesional de
sus participantes. Serres (2007) define a un Programa de Formacién Docente como el conjunto de
actividades que incluyen la reflexion, la explicacion y la discusion de experiencias sistematizadas
que generan (a partir de la transformacion del conocimiento) nuevas practicas. Estas actividades
(dirigidas por el programa de formacién) van desde las que orientan a la contextualizacion hasta

las que hacen referencia a la evaluacion; giran en torno a la escuela porque es alli donde se hace
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Unica y cobra sentido la labor del docente dado que los contextos, proyectos educativos,

estudiantes entre otros elementos, son diferentes para cada participante.

Por su parte Liston y Zeichner (1993) consideran que un programa de formacion continua debe
capacitar a los docentes en sus acciones educativas a través del trabajo de reflexion, explicacion y
discusién de las experiencias docentes. Es decir que sean capaces de identificar y organizar sus
propositos, escoger las estrategias pedagogicas y los medios adecuados, conocer y comprender los
contenidos que deben ensefiar, comprender las experiencias sociales y las orientaciones cognitivas

de sus estudiantes, y dar buenas razones de sus acciones que demuestren su efectividad.

En este sentido Shulman (1986a) considera que el docente tiene la capacidad de dar razones de
su practica bajo pardmetros como el conocimiento de la materia impartida; los conocimientos
pedagogicos generales los cuales trascienden el ambito de un area en particular; el conocimiento
del curriculum, con énfasis en los programas y materiales como libros de textos, el conocimiento
pedagogico de la materia, o la didactica especial que desarrolla cada docente; los conocimientos
de los estudiantes y sus caracteristicas; los conocimientos de los contextos educacionales que
abarcan desde la dinamica del grupo o de la clase hasta los aspectos culturales de la comunidad
escolar; y conocimientos de los objetivos, valores educativos, y sus fundamentos filoséficos e

historicos.

Esta capacitacion que debe ser de caracter ciclico, Serres (2007) la clasifica en tres fases: en
primer lugar existe la etapa de sistematizacion de experiencias, donde los docentes a partir de un

tema especifico (segun el area) describen y explican sus practicas y caracteristicas de la misma
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(respondiendo al contexto de su escuela y al curriculo) pasando por la planificacion de sus
actividades de aprendizaje y estrategias de ensefianza hasta llegar al momento de la clase que es
donde toma sentido su plan. Esta sistematizacion se hace primero a través de una reflexion
individual de las experiencias, para luego plantearla y discutirla en colectivo buscando puntos en
comun con las reflexiones del equipo participante. En segundo lugar, estéa la categorizacion de los
conocimientos de distinta naturaleza, a partir de la reflexion, explicacion y discusion de las
experiencias, con el proposito de construir la base conceptual de las acciones docentes, que
serviran de guia en el desarrollo de las practicas. Por Gltimo, se presenta una transformacién y
produccién de nuevas préacticas constituida por la planificacion de nuevas actividades de
aprendizaje y estrategias de ensefianza, la busqueda de significados en el aula que den sentido al

plan de accion, y la evaluacion de la ejecucion del plan.

2.2.2.1. Formacion de Docentes para la Ensefianza de las Mateméticas

Dentro de la Reforma Rural Integral del acuerdo de paz del afio (2018) en donde se implement6
una politica publica integral de educacion rural, surge el llamado Plan Especial de Educacion Rural
(PEER) cuyo objetivo radica en contribuir a la transformacion estructural del campo, cerrando las
brechas entre este y la ciudad, y creando condiciones de bienestar y buen vivir para la poblacion
rural. Este fue pensado para ofrecer atencion integral a la primera infancia, garantizar la cobertura,
la calidad, la pertinencia de la educacion, erradicar el analfabetismo en las areas rurales, promover
la permanencia productiva de los jovenes en el campo y acercar las instituciones academicas

regionales a la construccion del desarrollo rural. Dicho plan responde a desafios del sector rural
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relacionados con dinamicas regionales, sociales y culturales por medio de los contenidos de los

programas educativos.

En Colombia las instituciones rurales y urbanas a pesar de ser autbnomas en el desarrollo su
Plan de Estudios Institucional, deben sujetar sus programas educativos a ciertos lineamientos
emanados por el Ministerio de Educacion Nacional. El Articulo 23 de La Ley 115 de 1994 de la
Ley General de Educacion de Colombia, establece que dentro de las areas del conocimiento
obligatorias y fundamentales para el logro de los objetivos de la educaciéon basica que toda
institucion debe ofrecer de acuerdo con el curriculo y el Proyecto Educativo Institucional, se
encuentra el area de matematicas, vista como disciplina en desarrollo, provisoria, contingente y en

constante cambio, cuya educacion debe responder a nuevas demandas globales y nacionales.

Con esta ley se pretende desarrollar en los estudiantes de zonas rurales y urbanas conocimientos
matematicos necesarios para manejar y utilizar operaciones simples de calculo y procedimientos
I6gicos elementales en diferentes situaciones, asi como la capacidad para solucionar problemas
que impliquen estos saberes. Al ser estos conocimientos los mismos en todo el pais, se evalGan de

igual manera por un Sistema de Evaluacion a nivel nacional: las Pruebas Saber.

A partir del andlisis de las pruebas estandarizadas en el area de matematicas y lenguaje durante
diferentes periodos, las Pruebas Saber muestran que las instituciones educativas ubicadas en las
ciudades y aglomeraciones superan los resultados en dichas areas de tercero y quinto de primaria
a las ubicadas en el sector rural; por lo que dentro de La Politica de Educacion Rural en Colombia

en busqueda de mejorar las habilidades de los estudiantes en diversas ciencias, entre esas
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matematicas, se requieren docentes que no sélo sepan sortear situaciones cotidianas de
convivencia, sino que estén capacitados disciplinalmente para formar estudiantes criticos desde el

dominio de las diferentes areas. (MEN, 2018).

Estas premisas no pueden ser lideradas por otro sujeto mas que por el docente quien acompafia
dia a dia al estudiante en su proceso educativo. Para Molina (2019) los docentes de las escuelas
rurales multigrado en Colombia no cuentan con la suficiente preparacion especifica para
desempefiarse en este espacio, y deben desarrollar sus préacticas influenciados por su intuicion y
sus creencias, esto a causa de la carencia de programas accesibles que capaciten y acompafien al
docente en su labor realizada en este escenario. En este sentido Zamora (2012) afirma que sélo
cuatro programas de universidad de formacion inicial consideran dentro de su curriculo un plan de
estudios acorde al sector rural, lo que demuestra que gran cantidad de docentes que laboran en este

sector no han recibido formacion suficiente para desempefiarse en tal contexto.

Siendo la practica pedagbgica en el area de matematicas el eje de esta investigacion, se hace
indispensable conocer a fondo todo tipo de conocimiento por parte del docente que lo lleve a
ensefar el area especifica y a sobrellevar las realidades de su aula. Shulman (1986a) considera que
un docente debe tener varios tipos de conocimiento: En primer lugar, el conocimiento del
contenido de la materia (en este caso la matematica), relacionado con los conocimientos que posee
un docente y la forma en que los organiza; en segundo lugar el conocimiento pedagdgico del
contenido, donde ofrezca alternativas para presentar y exponer un tema de investigacion para que
otros lo entiendan (formas mas Utiles de exponer ideas, descripciones, ejemplos, explicaciones y

demostraciones); en donde se comprenda qué facilita o dificulta el aprendizaje de ciertos temas
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(conceptos y prejuicios que aportan los estudiantes de distintas edades y ambientes al aprendizaje
de los temas y lecciones que se imparten); por Gltimo conozca programas de estudio que le den
alternativas curriculares, programas disefiados para ensefiar materias y temas especificos en un
nivel determinado, los distintos materiales didacticos disponibles, el conjunto de caracteristicas
que sugieren 0 no la conveniencia de utilizarlos, instrumentos de ensefianza que ilustran un
contenido determinado ademas de los instrumentos con los que corrigen o evaltan el rendimiento

de los estudiantes.

Por su parte Serres (2007) plantea que el docente de matematicas debe tener conocimientos en
esta area en cuanto a su epistemologia, su historia, y sus aplicaciones, ademas de su didactica y
estrategias para promover el desarrollo del pensamiento matematico; debe conocer cdmo los
estudiantes aprenden matematicas y enfocarlo a su propia didactica; y por ultimo tener
conocimientos acerca del curriculo de matematica, de su construccion, de su implementacién en

la escuela.

Ponte (2000) considera que es imposible ensefiar bien la Matematica sin un buen conocimiento
de Matematicas, sus conceptos, técnicas y procesos. Por su parte Cardoso (2010), considera que el
modo de ensefiar de un docente estd determinado por el conocimiento de contenido general y
especializado que posee. Sin embargo, cuestiona el tipo de conocimiento que los docentes deben
poseer para ensefiar con eficacia y eficiencia. En este sentido, Oliveira (1993) Sefiala que mientras
que, para muchos educadores e investigadores matematicos, los docentes necesitan un

conocimiento profundo de la asignatura, pues solo asi sabran estructurar la ensefianza para
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posibilitar el aprendizaje de los alumnos, para otros es vital que sepa como los alumnos piensan y

aprenden e incluso que los docentes posean conocimientos generales de pedagogia.

Schwan (2001) sostiene que los docentes de matematicas tienen la oportunidad de desarrollar
conocimientos a traves del analisis de situaciones reales que se llevan a cabo antes, durante y
después del trabajo en el aula; Estos conocimientos surgen desde el momento de la planificacion
donde el docente decide qué saberes matematicos quiere que aprendan los estudiantes y determina
la prioridad de los mismos, dando lugar a experiencias que generan nuevos saberes; asi mismo los
conocimientos del docente son desarrollados durante la ensefianza, en donde lleva a cabo el plan
que ha desarrollado, las actividades y tareas propuestas para los estudiantes, correcciones y
evaluacion formal e informal de lo que estan aprendiendo; por Gltimo, los conocimientos del
docente se desarrollan en el momento de la reflexion, proceso en el que puede considerar el nivel

y tipo de pensamiento que han alcanzado sus estudiantes.

En este sentido Serres (2007) muestra una serie de acciones, que lejos de ser normas rigurosas
que los docentes deban acatar, son tareas que caracterizan de manera general el quehacer del
docente de matematicas. Estas actividades se presentan en tres momentos que resultan ser ciclicos
en el sentido de que cuando se empieza por planear la clase y se termina en la reflexion de la
misma, sigue siendo esta una rutina de la practica para cada tematica que se pretenda abordar.

(Figura 2).

Para D" Ambrosio (1996), actualmente la ensefianza de la matematica en multiples aulas esta

orientada por un método tradicional compuesto de recetas, formulas, propiedades que son
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reproducidas y no son comprendidas, modelos matematicos cerrados que no dan permiso a los
estudiantes de pensar en su construccion y en donde se valora la memorizacion y la repeticion
coémo Unica forma de ensefiar y aprender. Esta concepcién de la ensefianza de las Matemaéticas,
genera distanciamiento y desinterés por parte del estudiante, ademéas de no desarrollar
considerablemente su raciocinio matematico; se origina principalmente por las deficiencias de la
formacion inicial del docente, la deficiente adquisicion de conocimientos de las estrategias y
métodos, por la falta de capacitacién continua y espacios donde le permita revisar no solo sus

acciones sino su actitud ante la asignatura.

Finalmente, al analizar los conocimientos de los docentes de matemaéticas, Cury (2004)
encontrd que los docentes incorporan cambios metodoldgicos con mayor facilidad y menos
resistencia cuando tienen conocimientos matematicos (disciplinares y didacticos) y de su contexto

(la escuela) que cuando no los tienen o los deben profundizar.
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Figura 2: Acciones del docente dentro del aula de clases. Elaboracion propia adaptado de Serres (2007)



53

Programas de formacion docente en matematicas

Serres (2007) considera que el objetivo de un programa de formacion docente en matematicas
centrado en practicas es analizar, transformar y producir nuevas précticas docentes, que hagan que
el docente se desarrolle como profesional y que desarrolle el proyecto educativo de su escuela;
para ello las practicas son escuchadas y discutidas inicialmente entre colegas participantes del
programa, a través de procesos de reflexion “sobre la accion”, por medio de actividades
matematicas disefiadas para tal fin, para luego reflexionar “para la accion” en el momento en el
que el docente se plantea transformar sus propias practicas. Para este autor, en un programa de
formacion docente de matematicas centrado en practicas se analizan todas las practicas docentes a
través de la reflexion y discusion, individual y colectiva basandose en el curriculo y los resultados

de investigacion y buscando los mejores aprendizajes tanto estudiantiles como docentes asi:

« La contextualizacion, que consiste en el estudio del curriculo para adaptarlo a la escuela donde
se desarrolla el programa, y también en el propio estudio de las actividades matematicas basadas

en investigacion en Matematica Educativa.

« La planificacion, a través de los planes de clases que disefian los docentes participantes y los

conocimientos que orientan sus actividades y estrategias.

« La significacion, que consiste en la ejecucion del plan de clase en el aula y la busqueda de los

significados que les dan los estudiantes a las actividades.
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« La evaluacion, en la cual los docentes comparan sus planes con los resultados de la clase,

hacen un juicio critico y de esta manera van progresando y sustentado sus précticas.

Los programas de formacion docente en matematicas centrados en précticas se organizan en
coordinacion con la escuela donde trabajan los docentes participantes, pues es en el contexto que
las préacticas cobran sentido. Para ello las escuelas organizan grupos de apoyo, donde los docentes
reflexionan, discuten y transforman sus practicas en un trabajo de equipo. De esta manera los
programas inciden en el desarrollo profesional de los docentes participantes y también en el

desarrollo de las escuelas. (Serres, 2007)

Las actividades de los programas de formacién docente de matemaéticas consisten en talleres
disefiados en coordinacién con los participantes y con las autoridades de la escuela, en donde se
reflexionan y discuten actividades matematicas, episodios de ensefianza y actividades
estudiantiles, para luego discutir planes de trabajo de los docentes, adaptaciones del curriculo,
clases reales, e ir de esta forma mejorando paulatinamente las practicas. Estas fases se explicitan

en la siguiente tabla:

Tabla 4
Fases de un Programa de Formacion Docente de Matematicas Centrado en Practicas

Fase I: Sistematizacion Los formadores disefian actividades matematicas basadas en
de experiencias investigacion en matematica educativa. Disefian episodios de
ensefianza y organizan actividades estudiantiles en conjunto con los
participantes en el programa para Reflexionar sobre las acciones de

los docentes ante estas actividades.
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Fase :
Construcciéon de la base
conceptual que

orientara las practicas

Las discusiones sobre las acciones especificas de los docentes cuando
trabajan cualquier tema, generan conocimientos acerca de la propia
matematica, de su aprendizaje y su didactica, y sobre como se adapta
el curriculo a las realidades de su escuela.

Fase Ii:
Transformacion y
produccién de nuevas
practicas

Tomando en cuenta la base conceptual generada en la fase anterior,
los docentes disefian nuevas actividades de aprendizaje y nuevas
estrategias de ensefianza apoyados por los docentes formadores. Se
observan clases, se discute con los docentes participantes lo ocurrido
durante las mismas, evaluando los caminos y adaptando las
actividades a las realidades del aula.

El objetivo del programa serd Analizar, discutir y sistematizar las practicas docentes como base para mejorar el
desarrollo profesional de los docentes y el desarrollo de la escuela y su proyecto educativo. Fuente: Tomado de Serres

(2007)

De este modo Imberndn (2001) afirma que la formacion de docentes esta bien enfocada cuando

se basa en un trabajo colectivo en donde prima el proceso de reflexidn e investigacion-accion por

parte del docente, en donde él mismo elabora sus propias soluciones en relacion con las situaciones

problematicas practicas a las que se enfrentan en su quehacer profesional.

Programa todos a aprender (PTA)

A partir de los antecedentes de la educacion colombiana que durante décadas ha sido motivo

de preocupacion, no solo para los actores educativos, sino para la sociedad en general, bajo el
propdsito de transformar la calidad educativa el Ministerio de Educacion de Colombia vio la
necesidad de ejecutar acciones que impactaran en el sistema educativo del pais, creando las bases
del Programa de Transformacién de la Calidad Educativa “Todos a Aprender” (PTA) que en la

actualidad permanece vigente. El MEN (2012a) puntualiza que:
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Son los actores del sistema educativo en su conjunto: docentes, estudiantes, padres de
familia, directivos, secretarias de educacién y sociedad civil, los llamados a tener un rol
central en la transformacidn que se requiere, lo cual implica un proceso de aprendizaje de

los diferentes actores involucrados. (p.4)

Por su parte Stigler y Hiebert, (1999; citado en MEN 2012a) afirman que

Transformar los sistemas educativos toma tiempo y, en general, cuando esa transformacion
no se sustenta en los profesores no tiene éxito. Es mas, intentos de reforma en una
aproximacion tipica de planes de gobierno, de arriba hacia abajo, lleva a que los docentes
adopten caricaturas de buenas practicas que terminan siendo menos eficaces que las que
existian antes por falta de comprension de los propdsitos y sustentos. ES necesario
movilizar a la comunidad de maestros, desde una perspectiva de profesionalizacion de su

actividad para producir estos cambios. (p.16)

El programa considera que a partir de la transformacion de las practicas pedagogicas es desde
donde se le puede dar otra proyeccién al sistema educativo; esta transformacién repercute en los
desemperfios de los estudiantes que el docente identifica dentro del aula influenciados por la
familia, la infraestructura, el clima de aula, el curriculo, sin olvidar el docente, sus préacticas, su

planeacion y su conocimiento didactico del contenido. (MEN, 2012a).

Dentro de los antecedentes del PTA se encuentra la metodologia conocido como Estudio de
Clase que sirvié como referente metodoldgico para la conformacion del programa. Este Método

resulta ser la base del Programa Todos a Aprender, en tanto que se realiza un acompafiamiento al
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docente participante por parte de un par académico o colega, para generar estrategias de

mejoramiento desde el lugar de la préctica.

Para el MEN (2012b) la Metodologia Estudio de Clase (MEC) fue tomada desde el Ministerio
de Educacion y Cultura de Japon en donde se sistematizaban experiencias de clase relevantes
evaluadas mediante el proceso de observacion. Esta metodologia cuyo objetivo radica en mejorar
las préacticas pedagogicas de los docentes, se adopta con modificaciones en Colombia hacia el afio

2003, por medio de un convenio con la Agencia de Cooperacion internacional del Japon (JICA).

La Metodologia Estudio de Clase abarca un proceso de cualificacion docente en el sentido en
que permite a docentes de un grupo de estudio, apoyado de sus colegas, involucrarse en procesos
de didlogo pedagdgico a partir de sus propias experiencias que los lleve a pensar, disefiar e
implementar métodos y recursos de ensefianza mas eficientes y pertinentes a cada contexto. Asi
mismo el MEC, permite reflexionar sobre las practicas del docente dentro del aula desde la
planeacion, la observacion y el andlisis de las clases en pro del fortalecimiento de las competencias

béasicas de los estudiantes (MEN, 2012b).

El MEN (2012b) considera que el MEC es una estrategia de fortalecimiento educativo porque
a partir del trabajo colaborativo, los docentes se apropian de los referentes de politica interna
(institucional), regional y nacional y las adaptan a sus realidades y necesidades; también porque el
uso de esta estrategia trasciende las acciones propias del docente e impacta instancias de la gestion
académica como la transformacion de los planes de estudio, el Proyecto Educativo Institucional

(PEI), EI Plan de Mejoramiento Institucional (PMI), entre otros.
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Las caracteristicas del MEC bajo el marco del PTA radican en que su objeto de estudio es la
clase y en que el trabajo se realiza en equipo, lo que implica compartir ideales, formas de trabajo,
intereses y propositos. El docente que adopta la Metodologia Estudio de Clase se concibe como
parte de un equipo de comparieros en el que contribuye al enriquecimiento de conocimientos y
experiencias ademas de promover labores de investigacion en el ambito educativo y generar

nuevas propuestas pedagogicas y didacticas.

A partir de la Metodologia de Estudio de Clase, el PTA nace en el marco de la politica
denominada “Cerrando brechas” del Plan de Desarrollo, presentado en la Ley 1450 de junio del
2011, con el fin de mejorar las condiciones de aprendizaje de los nifios y nifias de transicién y
béasica primaria de cerca de tres mil Establecimiento educativos cuyo contexto principalmente son
zonas vulneradas de condiciones mas dificiles del pais, quienes presentaban los niveles mas bajos

de desempefio en los resultados de las pruebas SABER y PISA.

El programa decide abordar las areas de lenguaje y matematicas porque los considera sustentos
de buena parte de los aprendizajes en otras disciplinas; ademas considera que se debe trabajar de
forma conectada estas dos areas, dado que es un mismo docente quien ensefia todas las materias
en las escuelas rurales; asi mismo afirman que los desempefios de los estudiantes en pruebas
externas nacionales e internacionales y de los docentes en las pruebas nacionales son més bajos en
Matematicas que en Lenguaje; aduce también que la alfabetizacion del siglo XXI implica ser

competente en Lenguaje, Matematicas y Ciencias.
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El PTA involucra cinco componentes que pretende sean conocidos y tenidos en cuenta por los

docentes y por toda la comunidad educativa para ofrecer un 6ptimo servicio educativo:

1. Componente pedagdgico: Se refiere a la interaccion comunicativa entre el docente y los
estudiantes. Se busca crear un ambiente de aprendizaje que le dé a los estudiantes la posibilidad

de construir conceptos, desarrollar habilidades de pensamiento, valores y actitudes.

2. Componente de formacidn situada: Basado en las probleméticas especificas de aprendizaje
del aula, este componente busca que los docentes fortalezcan sus practicas de aula, por lo que se
implementaran estrategias de interaccion de comunidades de aprendizaje y acompafiamiento
directamente en el aula de clase por parte de docentes tutores a los docentes. Su objetivo es crear
un ambiente de formacion e intercambio y perfeccionamiento de conocimientos, actitudes y buenas
practicas, con el objetivo de formar comunidades de aprendizaje comprometidas con el
mejoramiento.

3. Componente de gestion educativa: Se concentra en organizar y estructurar los factores
asociados al proceso educativo de manera que se permita planear, hacer, evaluar y corregir. Asi,
este componente busca apoyar el progreso de los procesos de gestion académica, a través de
estrategias que mejoren la calidad en la escuela, teniendo en cuenta las capacidades de cada

comunidad educativa.

4. Componente de condiciones basicas: Se refiere a los escenarios imprescindibles para
garantizar el proceso educativo del estudiante. Tres son las condiciones basicas: i) Que los

estudiantes puedan llegar a la escuela (facilitar su desplazamiento), ii) que existan espacios
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funcionales para que los estudiantes puedan desarrollar las actividades escolares y iii) que los
estudiantes permanezcan en la escuela en forma cotidiana, incluyendo estrategias asociadas a la

alimentacion y nutricion para ayudar a que la capacidad de aprendizaje sea mejor.

5. Componente de apoyo, comunicacion, movilizacién y compromiso social: Este componente,
transversal a todo el proceso de transformacion educativa, hace referencia a la necesidad de
impulsar una actitud nacional comprometida con la calidad del sistema educativo para que todos
los nifios y nifias del pais aprendan bien y para que se amplien las condiciones y oportunidades
para hacerlo. Una actitud que lleve a los docentes a tener vision critica lejos de précticas basadas
Unicamente en la intuicion o costumbres de replicar explicaciones, interpretaciones y

aproximaciones erradas e ilusorias (MEN 2012a p.12).

Gobmez y Gonzalez, (2009) citado en MEN (2012a) muestran cinco caracteristicas que siempre
funcionan bien en un proceso de escalamiento como lo es el programa Todos a Aprender:

1. Profundidad: se refiere a que efectivamente se persigan cambios en las préacticas de aula y no
se propongan simplemente transformaciones superficiales, como las que usualmente promueven
cursos, talleres y posgrados. La apuesta es plantear cambios en la cultura de trabajo de la
Institucion educativa misma. En general, este aspecto se ha interpretado desde lo que se ha llamado

formacion situada. (Putman y Borko, 2000; citados en MEN 2012a).

2. Desarrollo sostenible: para que esto se logre, es indispensable que los participantes perciban
el proyecto de transformacion como propio, promoviendo la indagacion de los docentes, centrados

en los conocimientos didacticos de los contenidos especifico (CDC), soportado en un proceso
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continuo de seguimiento y evaluacion, con apoyo de la administracion. La literatura es extensa en
mostrar como proyectos que no son abordados desde esta perspectiva llevan, a menudo, a peores

resultados. (Stigler & Hiebert, 1999; citado en MEN 2012a).

3. Comunidades de aprendizaje: como se indica en Krainer (2006; citado en MEN 2012a) se
requiere crear estructuras que conecten a los docentes y promuevan su interaccion en torno a los
problemas emergentes de la préctica educativa, a contenidos especificos y a la didactica de su
ensefianza. En este aspecto, la escuela como organizacion capaz de aprender, es central (Saks,

Veldzquez & Ortiz, 2007; citado en MEN 2012a).

De esta manera el programa Todos a Aprender considera que la transformacion del sistema
parte de la transformacion de las practicas de aula asi:

1) Acerca de las creencias: para Pajares (1992; citado en MEN 2012a).
Para el individuo es practicamente imposible distinguir entre conocimientos y creencias, Si
no entra en un profundo proceso de indagacion y reflexion. Todos los individuos tenemos
un sistema de creencias que se encuentran fuertemente enlazadas con los conocimientos y
gue se comienza a formar desde nuestras primeras experiencias en sociedad. Este sistema
se autoalimenta, porque toda informacion posterior es interpretada, deformada,
distorsionada y adaptada por este sistema. En particular, lo que creemos sobre la ensefianza
se establece desde los primeros afios de nuestra propia experiencia como estudiantes y,
dado que las creencias se resisten tanto mas al cambio cuanto méas temprano se hayan
adquirido, los cambios en docencia aparecen ain mas dificiles. Igualmente se sabe que
estas creencias resisten a los procesos de formacién y el cambio en la estructura de

creencias cuando se es adulto es raro. (p.18)
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Promover cambios en este campo es entrar en el terreno del cambio conceptual que muestra
que, para que haya alguna posibilidad de transformacion, deben reunirse varias condiciones: 1) la
nueva situacion debe mostrar claras anomalias con respecto a la estructura de creencias, 2) el
individuo debe ser consciente de la necesidad de revisar sus creencias pues adaptaciones de las
actuales creencias que permitan explicar lo que sucede no son practicas y 3) el individuo debe
tener la necesidad de reducir las inconsistencias que ha identificado (Pajares ,1992; citado en MEN,

2012a).

2) Acerca del desarrollo profesional situado el programa Todos a Aprender hace énfasis en el
estudio de clase usado en Japon en el marco de comunidades de aprendizaje sustentado en el
acompafiamiento “coaching”, que en el programa Escuelas del Bicentenario en Argentina, el
programa de Minas Gerais en Brasil o en el programa colombiano de Ensefianza de Ciencias por
Indagacién ha sido de impacto positivo (Sanchez, Manrique & Duque, 2009 citado en MEN

2012a). De este modo Ball y Forzani (2009: citado en MEN 2012a) afirman que:

Desarrollo profesional situado no es realizar cursos y talleres para que luego los maestros
regresen al aula a tratar de aplicar lo visto, aun con algun nivel de acompafiamiento. Es
centrarse en la préctica de aula y sus probleméticas concretas con la perspectiva de planear,

desarrollar y analizar actividades de aula especificas. (p.18)

3) Acerca de las comunidades de aprendizaje: estan orientadas a que sea el pensamiento
colectivo de los docentes de cada localidad el que identifique cuales son las rutas y acciones
apropiadas para mejorar los aprendizajes de los estudiantes y el clima escolar en su conjunto,

partiendo de la articulacion de sus trayectorias con las apuestas educativas actuales a nivel nacional
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e internacional. Segin Grossman, Wineburg, y Woolworth (2000; citados en MEN 2012a) lograr
comunidades de aprendizaje de alto desempefio no es una tarea fécil, pero es fundamental

promoverlo para potenciar y consolidar procesos de transformacion de practicas.

4) Respecto a los contenidos el programa Todos a Aprender se fundamentan en autores como
Shulman (1986a) afirmando que cualquier docente es idéneo cuando posee: Conocimiento de la
Disciplina que ensefia, Conocimiento Pedagdgico general sobre principios y estrategias para el
manejo y organizacion de la clase; Conocimiento Curricular con particular énfasis en materiales
y programas especificos para ensefiar contenidos especificos; Conocimiento Didactico del
Contenido (CDC), que representa una amalgama de contenido y pedagogia especificos, que le
permite conocer donde y por qué se presentan dificultades de aprendizaje y cuéles estrategias y
actividades son apropiadas para manejar estas dificultades; Conocimiento de cdmo aprenden los
individuos a la edad especifica en que se desarrolla la actividad de aprendizaje; Conocimientos
sobre una gestién apropiada del aula y de las diferentes posibilidades de agrupacion de los
estudiantes; Formacion ontoldgica del docente con el fin de trabajar permanentemente sobre las
competencias ciudadanas de los estudiantes con lo cual puede promover climas de aula apropiados

desde cada uno de los espacios de ensefianza. (Pérez, 2012; citado en MEN, 2012a).

5) Respecto a la utilizacion de los materiales educativos y planeacion: las practicas de aula se
potencializan con el uso de materiales educativos que contengan guias para el docente en cuanto a
la planeacion, ejecucion, evaluacion y andlisis de los resultados en torno a estas préacticas,
siguiendo el modelo de planeacion inversa estudiada desde Furman (2009; citado en MEN 2012a),

en la que después de definir los aprendizajes deseados y los niveles que se espera lograr, se disefian
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instrumentos y actividades que serén evaluadas antes de ser aplicadas, lo que lleva a hacer uso de

la evaluacion formativa. En este sentido el MEN (2012a) afirma que:

El eje conductor del desarrollo profesional situado es la planeacion, realizacion y
evaluacion de actividades de aula con acompafiamiento cercano de formadores. En este
sentido, contar con guias de actividades o secuencias didacticas para el aula es fundamental.

Estas guias son referentes para el acompafiamiento. (p.9)

6) Acerca de la evaluacion: implica un conjunto de pasos rigurosamente construidos que parten
de definir apropiadamente sus objetivos y el constructo que lo soporta, pasando por el desarrollo
de las actividades y los instrumentos por medio de los cuales se podra recoger la informacion

necesaria para inferir los aprendizajes logrados. Shavelson (2003; citado en MEN 2012a).

Dentro del aula se evidencian unos tipos de evaluacion que orientan parte de las practicas del

docente y del estudiante:

1) Evaluacion para el aprendizaje: El programa acoge el tipo de evaluacion formativa como
uno de sus estilos de evaluacién considerandola fundamental en el logro de aprendizajes y
desempefios de alto orden. Refiere a una evaluacidn continua, que esta inmersa en cada una de las
clases, basada en la observacion de los desempefios de los estudiantes en las diferentes actividades.
Dentro de la evaluacidn formativa existe una participacion importante de los estudiantes, quienes
comparten tanto los criterios como los procesos; ademas la realimentacion es rapida y oportuna,
se centra tanto en los resultados como en los procesos y las dificultades. Cabe destacar que este

tipo de evaluacién pierde todo su sentido y desvirtta su intencion cuando: es usado con propositos
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“sumativos”, se utiliza para sancionar al estudiante, es realizada por actores externos o lo que es
peor, cuando el estudiante no participa activamente en ella. (Black & William, 2001; citado en

MEN, 2012a).

2) Evaluacion del aprendizaje: es adoptada la Evaluacion Sumativa cuyo propoésito es
evidenciar los aprendizajes logrados, conocer el nivel alcanzado por el estudiante con referencia a
un estandar, sin mayor interés en el proceso o las dificultades por las que el estudiante transito. Es
el caso de los boletines o pruebas cuya intencion es hacer uso moderado de esta, pues la aplicacion
inapropiada o0 excesiva de este tipo de evaluacion, particularmente cuando es realizada por
externos, trae efectos perversos al desviar las actividades de aula hacia actividades para entrenar a
los estudiantes para las pruebas. En este sentido el programa genera en las instituciones educativas
procesos de utilizacion responsable de los resultados de las evaluaciones a sus estudiantes, tanto
en las pruebas internas como externas, que sirvan para mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje y asi garantizar que todo nifio aprenda lo que debe aprender cuando debe hacerlo.

(Harlen, 2004; citado en MEN 2012a).

2.2.3. (Re)Significacion

Los programas de Formacion Continua centrados en practicas dan la posibilidad a los
docentes de que discutan, analicen, reflexionen y retroalimenten acerca de sus experiencias; les
permite vaciarse de creencias y llenarse de nuevos conocimientos que llevan siempre (asi sea de
manera parcial) a una transformacion de sus practicas y a una vision diferente de su labor como

docente. En este sentido Skovsmose (1990; citado en Jiménez 2005) considera que un docente no



66

cuenta con el conocimiento absoluto, pero si puede construir uno nuevo y mayor en conjunto, dado
que con sus colegas se puede construir colaborativamente un conocimiento en el que se adapten
las diferentes posiciones de cada uno, visto no como un conocimiento “acomodado’ Sino COmo un

conocimiento més grande. En palabras de Jiménez (2005)

La busqueda de acuerdos no significa la fusién o la reduccién de maltiples significados a
uno s6lo; tampoco significa fusion de un sujeto en el otro. Los acuerdos serian los efectos

de sentido construidos a través de la interlocucién. (p.94)

Si bien la formacion continua de docentes implica una renovacion y complementariedad de los
conocimientos adquiridos en su formacion docente inicial hasta sus experiencias actuales a través
de un programa de formacion, no quiere decir que las vivencias diarias y el interés por mejorarlas
no hagan parte de una formacién continua. Collares, Affonso y Geraldi (1999; citados en Jiménez
2005) critican que sean estas las Unicas razones por las que el docente continle su capacitacion,
demeritando la renovacion de conocimientos nuevos durante su trabajo cotidiano y asumiendo que

el tiempo transcurrido de ejercicio profesional no ensefiara nada.

Esta capacitacion continua y los aprendizajes que de alli se obtienen, se reflejan en las précticas
realizadas dentro del aula. Jiménez (2005) plantea la necesidad que existe en que la educacion
continua del docente inicie en sus propias instituciones educativas, dado que un gran porcentaje
de docentes no tienen esta formacion fuera del aula y de los escenarios de la escuela. Aduce
también que a pesar de las multiples actividades que deben desarrollar dentro de la institucion (que
aparta a los docentes de la ensefianza de su area), este proceso sera siempre fructifero dado el

interés y persistencia de la que estan dotados los docentes. Contintia este autor que, ellos, que
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después de cierta apertura son sujetos inacabados e incompletos, cuyo conocimiento no es
definitivo, buscan continuamente su mejor version, abiertos a intercambios con sus colegas,
alumnos, incluso con lecturas de autores. De esta manera se contribuye al conocimiento de otros
con las propias experiencias; y las vivencias de los demas aportan nuevo conocimiento y

significado a las experiencias propias.

En consecuencia, resulta el primer acercamiento a la definicion de (re)significacion:

Proceso en el que producimos nuevo significado para lo que hacemos y sabemos. Es ese
proceso de (re)significacion el que nos hace cambiar; el que nos hace salir de nosotros
mismos, el que nos hace buscar, con el otro, la superacion de nosotros mismos [...] Este
proceso nos lleva a repensar diversas posibilidades de solucion de un problema y de los

procesos didacticos del salon de clase. (Jiménez, 2005; p.98)

Para este autor, el uso del término de (re)significacion, en el contexto de intercambio de saberes

y de aprendizaje con el otro, es visto como:

[...] un proceso de produccion de (nuevos) significados y (nuevas) interpretaciones sobre
lo que sabemos, hacemos y decimos. El proceso de (re)significacion actla, por tanto, sobre
las experiencias y los saberes en accion que producen los sujetos que se encuentran para
hablar sobre los mismos o sobre las interpretaciones dadas a la teoria y su articulacion con

la practica. (p.101)



68

Segun Jiménez (2005) la (re)significacion es un proceso consciente o inconsciente que
experimentan dos 0 m&s sujetos y se evidencia a través de la interlocucién que se genera al
compartir, intercambiar e interactuar entre ellos. Se percibe como las variaciones o los cambios en
los significados que resultan de la construccion colectiva luego de un proceso de negociacion. Es
un proceso irreversible de aprendizaje humano y de educacion dado que cuando se (re)significan
saberes, ideas, practicas o actuaciones no es posible volver al punto de partida (al inicio o a lo
anterior), pues en esa nueva concepcion que se formé no solo las ideas cambian, sino el sujeto en

si no vuelve a ser el mismo.

En este sentido, cada sujeto (en este caso el docente) a partir de la interaccion con el otro, crea
significados propios de su experiencia, que a su vez resultan ser diferentes de los que producen los
demaés; asi entonces, la (re)significacion resulta ser un proceso que se puede producir de forma
plural, esto debido a que el ser humano al no ser un ser aislado en la sociedad, necesita

recurrentemente comunicarse con otros. (Lyotard, 1989; citado en Jiménez, 2005).

Después de los anteriores acercamientos a la nocién de (re)significacion, Jiménez (2005) la
define como proceso continuo de construccion de nuevos significados e interpretaciones acerca de
lo que el docente sabe, hace y dice y va de la mano con la reciprocidad que la asume como un
proceso intersubjetivo que permite compartir, intercambiar y (re)significar mutuamente saberes,

conocimientos y practicas.
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Dentro del trabajo colaborativo dicha reciprocidad siempre estd presente y resulta formativa
sin ser factor determinante el tipo de relacion que entre los individuos del grupo se tenga. Segun

Jiménez (2005):

Hay reciprocidad cuando cada uno de los sujetos en la accion dialdgica (re)significa sus
saberes, conceptos, puntos de vista, su practica. En esa reciprocidad, todos salen ganando,
ya sea porque tornan explicitos sus saberes que dan significado a sus practicas o porque

comparten dudas y dificultades. (p.118)

Asi mismo, segin el mismo autor se pueden enunciar algunos elementos o instrumentos que

pueden favorecer la reciprocidad en el trabajo grupal:

1) Los textos escritos por los docentes, que se convierten en historias o experiencias que de
algin modo se involucran con la realidad del otro, y se aprende a dar sentido a la préctica

pedagogica tanto del que escribe como del que escucha.

2) Lecturas de texto tedrico-cientifico, en donde su importancia no radica en el tema del texto
sino en la relacion con él, en el momento de leerlo o escucharlo; se genera una reflexion entre el
lector y el autor, al tiempo que, con los colegas, quienes se convierten en otros lectores reales,

dado que son lecturas de experiencias que los identifica con su realidad.

3) Compartir episodios y experiencias concretas de clase de matematicas, en donde los docentes
de matematicas con sus relatos dan a conocer a sus colegas situaciones especificas de sus aulas, y

reflexionan de la accion y de la reflexion de la accion.
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4) Intercambio de saberes sobre la matematica escolar entre docentes universitarios y escolares,
que consiste en la reflexion mutua y reciproca de docentes de universidad (quienes aportan
soportes teoricos e investigativos) y docentes de basica y media que proponen experiencias reales

que hace (re)significar contenidos matematicos aparentemente elementales.

Esta reciprocidad de saberes y experiencias entre colegas lleva no solo a la (re)significacion de
saberes, sino de las practicas docentes, de su didactica y del curriculo escolar de matematicas, pues

cada uno desde sus vivencias, valida, acepta o rechaza el pensamiento del otro.

2.2.3.1. (Re)significacion en Matemaéticas

Para Jiménez (2005) el proceso de (re)significacion para el docente de matematicas puede
suceder cuando junto con los alumnos se abre la posibilidad de hablar para expresar, justificar,
explicar y/o argumentar cada uno su punto de vista; se trata de que el docente no imponga ninguna
verdad propia, sino que sea una interaccion reciproca que permita una discusion bilateral

estudiante — docente.

La (re)significacion en el area de matematicas puede evidenciarse dentro de un aula en donde
el docente des-especialice su disciplina, es decir en donde el trabajo con los alumnos, la interaccion
con ellos, su participacion en clase, el intercambio de ideas e interpretaciones y la construccion

conjunta de conceptos esté por encima del trabajo centrado en los objetos.
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A continuacion, se presentan algunos elementos y las caracteristicas que atafien a cada uno de

ellos, que ayudan a mediar o dinamizar el proceso de (re)significacion:

Tabla 5:

Elementos mediadores de la (re)significacion

LAS LECTURAS

LOS ESCRITOS

LA REFLEXION
COLECTIVA

e La (re)significacion
puede concretarse cuando el
lector se inmiscuye en
aquello que el autor presenta
en su texto.

e Segun Larrosa (1996;
citado en Jiménez 2005), es
posible considerar la lectura
como ejercicio de formacion
en tanto que se dialogue con
lo que se lee.

e En conjuncion con lo
anterior la (re)significacion a
través de la lectura requiere
de una relacion estrecha entre
el texto y la subjetividad.

e A través de una
constante interacciéon entre
lector y texto se propicia una
lectura (re)significativa.

o A través de la
escritura el sujeto manifiesta
sus sentimientos,
significados,  saberes vy
pensamientos.

o Este ejercicio le
permite  establecer  una
relacion entre su practica y
sus ideas.

o El  docente que
escribe sobre lo que hace,
sabe y dice, estd inmerso en
un proceso constante de
(re)significacion.

o La escritura permite el
reconocimiento propio del
sujeto, llevandolo a que el
ejercicio escritural se
desarrolle pensando en un

posible  lector 'y  sus
reacciones frente al texto,
propiciando  un  dialogo

constante entre escritor y el
posible lector, en tanto que el
texto adquiere sentido por
este ultimo.

o Multiples

significados emergen en la
constante interaccion entre
autores y lectores, llevando a

e En palabras de
Dewey (1971; citado en
Jiménez 2005), la reflexion
se asume como el proceso

cuidadoso, persistente 'y
activo que tiene como
objetivo el mejoramiento

del proceso educativo.

e Los docentes llevan
a cabo procesos de reflexion
desde el momento en que se
encuentran con dificultades
que, al generar
inestabilidad, lo impulsan a

estudiar y analizar
criticamente dicha
situacion.  (Shon, 1992,

citado en Jiménez, 2005)

o Al no encontrar
respuestas precisas para
situaciones inesperadas, el
docente asume una posicion
reflexiva en la accion,
orientandose a la
reorganizacion de lo que
hace mientras se desarrolla
dicha actividad.

e Este gjercicio
permanente y continuo se
convierte en el punto de
partida para una
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quien produce el texto a| investigacion de y en la
reconocerse a traves de los | practica. Otros autores
aportes de los otros. como Zeichner y Liston
(1999; citado en Jiménez
2005) hacen su aporte a esta
categoria asumiéndola
como una practica social
que requiere la interaccion
constante con otros

docentes.

. La reflexion
colectiva  favorece vy
fortalece la

(re)significacion de los
saberes, sin que los
resultados de este ejercicio
puedan asumirse como
positivos o negativos.

Fuente: Elaboracion propia adaptado de Jiménez (2005)

Cabe mencionar que el proceso de (re)significacion no siempre resulta ser positivo, dado que
los cambios que ocurren en éste implican diferentes visiones y significados que no siempre
suponen un avance positivo que fortalezca el proceso, por lo que en la investigacién se analizara

este proceso en los dos sentidos, positivo y negativo. (Jiménez, 2005)
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3. Metodologia

El presente estudio se enmarca en un enfoque Cualitativo, desde una perspectiva
fenomenoldgica en el sentido de estudiar la realidad de la practica pedagdgica que gira alrededor
de un aula multigrado en el sector rural de manera natural, indagando acerca de las interacciones,
procesos Y estrategias que utilizan los docentes dentro y fuera del aula. En este sentido Hernandez
y Mendoza (2018) consideran que el investigador de un estudio cualitativo puede explorar,
analizar, describir e interpretar fenébmenos vistos desde las percepciones y significados emergentes

de las experiencias de los participantes, en su ambiente natural en relacion con su contexto.

La perspectiva fenomenoldgica se centra en la busqueda de investigacion en diversos
escenarios, en este caso en el aula como espacio donde convergen relaciones intersubjetivas
diversas. Este enfoque, asumido como una reflexion desde la propia experiencia, permite
reconsiderar y (re)significar contenidos, develar vivencias subjetivas y estudiar la consciencia del
fendmeno educativo (Jiménez & Valle, 2017); asi mismo rechaza teorias, modelos o ideas previas
que condicionen la investigacion. Se privilegia la aprehension de los fendbmenos en su esencia con
el fin de no caer en parcialidades u otros obstaculos que interfieran en el estudio (Matias &
Hernandez, 2014). Es necesario apartarse de todo lo que se ha superpuesto en la consciencia como
forma de explicacion, dejar a un lado la especulacion e ir al origen de los fendmenos (Mieles,

2012).

En un primer momento con el objetivo de caracterizar el Programa de Formacion Continua en

el que participé el docente, se realizo un analisis documental, entre ellos, documentos recuperados
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de la pagina oficial del Ministerio de Educacién Nacional, cartillas de cursos virtuales,
documentacion normativa, publicaciones periodicas y reportes de investigacion de los que se
consulté antecedentes del Programa, metodologias, estructura (organizacion, funcionamiento,
participantes y cobertura) y marco legal. Clauso (1993) considera que el analisis documental esta
compuesto por el conjunto de operaciones destinadas a representar el contenido y la forma de un
documento que facilite su consulta o recuperacion o genere un producto que le sirva de sustituto.
Por su parte Pefia y Pirela (2007), consideran que dichas operaciones que seleccionan ideas
importantes de un documento son ideadas por el individuo como medio para organizar y

representar el conocimiento registrado en tales documentaciones.

En un segundo momento se realizaron entrevistas con registros audiovisuales, grupos focales
documentados en el diario de grupo focal, observaciones registradas en medios audiovisuales y
diario de campo ademas de dos cuestionarios por participante con el proposito de describir la
practica pedagogica de un docente Multigrado en el area de Matematicas. El investigador intervino
como observador participante, involucrandose dentro del contexto donde sucedieron los hechos de
la investigacion, siendo un agente reconocido y aceptado por los docentes participantes y los
alumnos de estos dado que cumplia la funcion de tutor del Programa al que pertenecian los

docentes. (Ver Anexo 3y 4)

La observacion participante involucra la interaccion social entre el investigador y los
participantes de la investigacion en un escenario social o contexto en donde se desarrolla una
recoleccion sistematica de informacion (Taylor & Bogdan, 1984). En este mismo sentido Ifiiguez

(2008) afirma que esta técnica es una de las privilegiadas por la investigacion cualitativa; consiste
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en la observacién del contexto desde la participacion del propio investigador y no se desarrolla
desde matrices o codigos estructurados previamente; es desde la inmersion en el contexto, que se
puede describir acontecimientos, sujetos e interacciones partiendo desde la experiencia de la propia

persona que observa.

En los grupos focales se incluye una tematica especifica, preguntas de investigacion, unos
objetivos claros, la justificacion y los lineamientos de la dindmica del grupo y se usa con el fin de
explorar los conocimientos y experiencias de los participantes en un ambiente de interaccién; en
este espacio se examina el pensar de un individuo (qué piensa, cdmo piensa y por qué piensa de
esamanera). Asi mismo, activa la opinion y discusion pedagdgica de los participantes en multiples
temas, incluso en aquellos de los que no se tenga un amplio conocimiento y de donde se genera
una gran riqueza de testimonios. En el grupo focal, se privilegia el habla como medio para captar
la forma de pensar, sentir y vivir de los individuos que conforman el grupo (Hamui-Sutton &

Varela, 2013).

Para la presente investigacion, se realizaron cuatro grupos focales alternos a cuatro sesiones de
trabajo que actualmente hacen parte de la préctica docente a los que todos los docentes asistieron.
Estos grupos focales se tornaron con gran naturalidad dado las relaciones de confianza previas que
existian entre los participantes; Se llego a acuerdos respecto a que la opinion de todos seria valiosa
para el desarrollo del trabajo y que habria libertad de opinion, siempre bajo el marco de una
continua reflexion y evaluacion de sus practicas a través del intercambio de las experiencias que
giraran alrededor de una sesion de clase. En cada uno de los grupos fueron asignadas tareas que

debian llevar resueltas para las siguientes reuniones
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Asi mismo se realizd una entrevista semi-estructurada orientada a indagar acerca de las
concepciones pedagogicas y del quehacer educativo de los docentes y fue aplicada dentro de los
espacios del grupo focal. Janesick (1998; citado en Hernandez, Ferndndez & Baptista, 2014)
considera que a través de las preguntas y respuestas que alli resultan, se logra una comunicacion y

la construccién conjunta de significados respecto al quehacer docente

Finalmente, para explicar los elementos que materializan la Trasformacion de la préactica
pedagdgica del docente multigrado en el area de Matematicas, se procedio a identificar dichos
elementos a partir del andlisis de la informacion recolectada a través de la elaboracion de una

matriz de relaciones entre categorias de analisis en donde se triangulé la informacion.

Categorias de analisis

El andlisis de la informacion contenida en diferentes fuentes, como lo son entrevistas,
observaciones, diario de campo y grabaciones de audio y video, no se reduce al procedimiento de
clasificar, categorizar, codificar o recolectar datos, va mucho mas alla y se puede asumir como la
representacion o la reconstruccion de un fendmeno social, la construccion de las versiones que
tienen los actores sobre sus mundos sociales (Estupifian, Reyes, Puentes & Rey, 2013). En este
sentido es relevante sefialar que, dentro de las investigaciones de caracter cualitativo, como la aqui
desarrollada, es pertinente considerar una amplia, rica y profunda variedad de fuentes, que
permitan obtener la mayor cantidad de evidencias para el andlisis del fendomeno estudiado

(Hernandez, Fernandez & Baptista, 2014).
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Una de las alternativas mas recurrentes dentro del proceso de tratamiento de la informacion en
investigaciones de enfoque cualitativo, se refiere al uso y definicion de categorias de analisis,
asumidas como conceptos, experiencias, ideas o hechos relevantes que tienen un significado dentro
de la investigacion y que es necesario definir de forma clara (Hernandez, Fernandez & Baptista,
2014). Las categorias son unidades de significado que no son observables directamente y se
refieren a clases de las que se puede decir algo particular (Monje, 2011). En consonancia con lo
anterior, Strauss y Corbin (2002) anotan que las categorias tienen un importante poder analitico en
razén a que poseen el potencial de explicar y le permiten al investigador agrupar o categorizar su

informacion.

En el desarrollo de la investigacion cualitativa las categorias de analisis emergen de los datos
extraidos por el investigador en un constante proceso de generacion y recoleccion de informacion
(Casilimas, 2002). En este sentido, como lo sefialan Hernadndez, Ferndndez y Baptista (2014), este
proceso de analisis se ocupa de transformar los datos (no estructurados) en informacién
estructurada que permite generar un mayor entendimiento del material analizado. Cuando se ha
logrado definir las categorias, se pueden desarrollar en términos de sus propiedades y dimensiones.
Adicionalmente cobra gran utilidad el descomponerlas en sus subcategorias. En un sentido general
estas subcategorias dotan de mayor especificidad a una categoria al revelar informacion
relacionada con el cuando, donde, por qué y como del fendomeno estudiando (Strauss & Corbin,

2002).
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Para el caso de la investigacion aqui presentada se identificaron como categorias las siguientes:
practica pedagdgica, formacion docente y (re)significacion. Las categorias de este estudio,
emergidas a partir de la informacion recolectada, permitieron analizar de manera mas detallada el

fendmeno estudiado. En la tabla 6 se describe cada una de las categorias y subcategorias trabajadas.

Tabla 6:
Categorias de analisis
Categorias de Definicion Subcategorias Descripcion
analisis
Origen Elementos histéricos del
Conjunto de procesos de Programa
construccion, Estructura vy Serefiere ala Organizacion,
deconstruccion y funcionamiento componentes y
Formacion reconstruccion de la funcionamiento del
docente practica que permite al Programa
docente volver a equipar, - -
quip Actores Sujetos activos
reestructurar y o
. participantes en el programa
profundizar los
-~ (Formadores, tutores vy
conocimientos
s docentes)
adquiridos en la
formacion inicial en el
marco del Programa de
Formacion.
Contexto Escenario y condiciones
donde para el desarrollo de
Préactica Descripcion de la la practica
pedagdgica practica pedagogica del Acciones Actividades efectivas de los
docente docentes

Percepciones Creencias y concepciones
de los docentes
Sujeto Creencias y concepciones
de los docentes después del
programa de formacion
Saber Acciones  propias  del
trabajo  cotidiano  del
docente relacionadas con la
practica de aula después del
(re)significacion Programa de formacion.
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Proceso de Institucion Estrategias de integracion
transformacion y de tres  componentes
reconstruccion de saberes curriculares: Procesos de

ensefianza-aprendizaje,
procesos de evaluacion y
procesos de
acompariamientos
pedagdgico.

Fuente: Elaboracion propia

Triangulacion de la informacion

El andlisis del proceso de (re)significacion de la practica pedagdgica de un docente multigrado
en el area de matematicas luego de un programa de formacién continua, se materializé a partir del
tratamiento de la informacion originada en diferentes fuentes, haciéndolo de manera organizada y
conjunta, entendiendo la triangulacion como una técnica que permite ubicar los datos de la
investigacién en un esquema triangular para abordarlos desde los diferentes angulos, identificando
la interseccion de los mismos a fin de comprender la informacion disponible desde una vision
holistica, permitiendo contrastar el significado y las interrelaciones de las categorias de analisis

(Cerda, 2011).

El estudio aqui presentado considerd diferentes fuentes de informacion. Inicialmente las
observaciones participantes se sistematizaron en un diario de campo; las grabaciones de audio y
video fueron transcritas para su abordaje, complementando las entrevistas semi-estructuradas que
se aplicaron. El analisis de cada una de estas evidencias permitié cumplir con los objetivos trazados

en esta investigacion.
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Contexto Social y Poblacion

La presente investigacion contd con la participacion de cinco docentes de primaria que laboran
en escuelas rurales, de tipo multigrado, pertenecientes a una Institucion Educativa de caracter
publico ubicada en un municipio de la provincia del Norte en el departamento de Boyac§; esta
institucion de modalidad técnico agropecuario comprende la zona urbana, para los niveles
escolares sexto a once, y rural, compuesta por seis escuelas ubicadas en seis veredas del municipio,
para niveles de prescolar hasta quinto de primaria. A esta institucion acceden nifios, nifias y jévenes
oriundos del municipio o que lo habitan y que son de origen campesino. Los docentes fueron
elegidos para participar en la investigacion, porque pertenecieron en un Programa de Formacion
Docente a cargo Ministerio de Educacion Nacional, enfocado en la educacion rural primaria a
partir del mejoramiento de las practicas pedagogicas. Para la recoleccion y uso de la informacion
en esta investigacion se cumplié con los protocolos de autorizacion que dieron los docentes por
medio del consentimiento informado (Ver anexo 1). Ademas, para la presentacion del analisis de
los datos, se le asignaron las siguientes notaciones

Tabla 3: Notaciones para la presentacion de resultados

D1 Docente 1

D2 Docente 2

D3 Docente 3

D4 Docente 4

D5 Docente 5

C1 Cuestionario 1

C2 Cuestionario 2
DGF1 | Diario grupo focal 1
DGF2 | Diario grupo focal 2
DGF3 | Diario grupo focal 3
DGF4 | Diario grupo focal 4

El Estudiante 1
E2 Estudiante 2
Fuente: Elaboracion propia
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4. Resultados

Los resultados que aqui se presentan corresponden en su orden a cada uno de los objetivos
especificos. Inicialmente con el &nimo de caracterizar el Programa de Formacion Continua (primer
objetivo especifico) en el que participaron los docentes, se identificaron los siguientes hallazgos
que surgen de un riguroso analisis documental dado los escases de informacién teorica y
descriptiva del programa. Cabe sefialar que muchos de los hallazgos presentados a continuacion,
surgen del proceso de observacion que la investigadora (como tutora del programa) pudo rescatar
del trabajo de campo durante un afio de acompafiamiento a la institucion y sirven de soporte tedrico
que complementa los sustentos que existen del programa respecto a la caracterizacion de la practica
pedagogica de un docente a la luz del Programa de Formacidn. En este sentido se abordan a partir
de la categoria de analisis formacion docente, las subcategorias origen, estructura y

funcionamiento y finalmente una caracterizacion de los actores involucrados en el Programa.

4.1. El Programa visto desde sus Origenes

A partir de la informacion disponible en diferentes fuentes consultadas se hace una reconstruccion
de la evolucion historica del Programa encaminada a evidenciar sus avances respecto a la
evaluacion de pruebas estandarizadas. Asi entonces se encontrd que partir de la politica de

gobierno conocida como “Revolucion Educativa” (2006-2010), en donde se expuso la necesidad
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de crear un sistema de educacion para que todos los estudiantes del pais, sin importar su condicion
social, contaran con oportunidades a fin de adquirir y desarrollar conocimientos, competencias y
valores necesarios para Vvivir, convivir, ser productivos y aprender a lo largo de la vida, se buscd,
entre otras acciones, implementar programas que fomentaran las competencias, el desarrollo
profesional de los docentes y directivos y el fomento de la investigacion (MEN, 2008). A partir
del 2011 bajo los principios del Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2010-2014, se buscé cualificar
y mejorar la educacion con el fin de reducir las brechas de desigualdad y de pobreza por medio de
cinco programas: Transformacion de la Calidad Educativa, Formacion para la Ciudadania, Calidad
para la Equidad, Aseguramiento de la Calidad Educativa (en los niveles preescolar, basica y media)

y Programa Nacional de Formacion de Educadores.

En el marco del primer programa asociado a la Transformacion de la Calidad Educativa
(PTCE), que después tomaria el nombre de Programa Todos a Aprender (PTA) se pretendio llevar
una estrategia integral de acompafiamiento a las Instituciones Educativas trabajando sobre cinco
criterios o indicadores fundamentales: pedagogico, gestion escolar, formacion y acompafiamiento
de los docentes, infraestructura de apoyo a las instituciones educativas y alianzas estratégicas con

diferentes actores de la sociedad (Departamento Nacional de Desarrollo [DNP], 2011).

A partir de los resultados de las pruebas SABER realizadas en el afio 2009, en donde se
revelaron niveles insuficientes en areas como matematicas y lenguaje, y las pruebas realizadas el
mismo afio por el Program for Internatioal Student Assessment (PISA) en donde se reveld que los
estudiantes de Colombia, ubicados en el nivel 2 de desempefio, no contaban con las competencias

requeridas para ser participantes efectivos de la sociedad, el Ministerio ve la necesidad de
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intervenir el sistema para mejorar los resultados y garantizar que los estudiantes alcanzaran la

calidad pretendida por medio del Programa Todos a Aprender.

LENGUAJE MATEMATICAS CIENCIAS NATURALES

QUINTO NOVENO QUINTO NOVENO QUINTO NOVENO
MINSUFICEENTE s MINIMO M INSUFICIENTE  MMINIMO M INSUFICIENTE  jdMINIMO
MSATISFACTORIO [ AVANZADO M SATISFACTORIO M AVANZADO M SATISFACTORIO MAVANZADO

Figura 3: Elaboracion propia a partir de Resultados de las pruebas SABER (2009; DPN, 2012)

El PTA que pretendia cerrar las brechas que hasta ese entonces existian entre la zonas rural y
urbana, se enfoc6 en lograr que mas del 25% de los estudiantes de las instituciones educativas
focalizadas ascendieran de niveles de desempefio en las areas de matematicas y lenguaje en las

pruebas SABER aplicadas en el 2014 a los grados 3° y 5°. (MEN, 2012a).

Algunas cifras

El PTA surge en el afio 2011 con la intencion de focalizar los Establecimientos Educativos

rurales de condiciones dificiles (de contexto e infraestructura), que impactaban negativamente los
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aprendizajes de los estudiantes y que requerian de acciones integrales que contrarrestaran los

efectos negativos de estos factores en la educacion.

El Programa para la Excelencia Docente y Académica Todos a Aprender 2.0 es una de las
principales estrategias del Ministerio de Educacion Nacional para promover la excelencia
docente y la profesionalizacion de su labor. Tiene como principal objetivo mejorar los
aprendizajes de los estudiantes de transicion a quinto grado en las areas de matematicas y
lenguaje, en los establecimientos educativos de mas bajo desempefio, segun pruebas
SABER, a través del mejoramiento de las practicas de aula de sus docentes (MEN, 2015,

p.19).

Se encuentra dentro de los comunicados de prensa dispuestos por el MEN de los afios 2011 a
2017, que el programa inicia acompafiando a 70.000 docentes en 3.000 establecimientos de 608
municipios del pais. Para el afio 2017 el numero de docentes acompafiados asciende a 109.357 en
4.500 establecimientos educativos de 886 municipios. A pesar de que el PTA fue pensado para el
sector rural, en el 2017 el programa amplio su cobertura, de tal modo que, del total de instituciones
acomparfiadas por esta estrategia, el 65% pertenecieron al sector rural y el 35% correspondieron a
la zona urbana. En este mismo afio el Presidente de la RepUblica Juan Manuel Santos Calderén
destaco que segun las pruebas, el colegio focalizado estaba aumentando el porcentaje de nifios en
los niveles satisfactorio y avanzado tanto en lenguaje como en matematicas de grado 5°. Las
pruebas SABER correspondientes a los afios 2015 y 2016 de 3° y 5° demostraron que disminuyd
el numero de estudiantes en los niveles “minimo” e “insuficiente” pues el 35.8% de estudiantes

que presentaron la prueba en lenguaje grado 5° ascendieron a un nivel satisfactorio y avanzado y
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el 29.9% de estudiantes que presentaron la prueba en matematicas grado 5° obtuvieron nivel

satisfactorio y avanzado.
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Figura 4: Cifras del programa en los periodos del 2011-214 y 2015-1028. Elaboracién propia.

Los anteriores graficos relacionados con las Pruebas Saber de grado 3° en lenguaje, muestran

que el porcentaje de estudiantes en “minimo” e “insuficiente” se redujo en 7,9% mientras que en

matematicas el porcentaje de estudiantes en ‘minimo’ e ‘insuficiente’ disminuyo en 8,4%. Por su
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parte en las pruebas Saber de grado 5° en lenguaje, el porcentaje de estudiantes en ‘minimo’ e
‘insuficiente’ se redujo en 8,7%. Entre tanto, en matematicas el porcentaje de estudiantes en
“minimo” e “insuficiente” decrecié en 6%. Ademas, el primer mandatario resalté que de los
resultados obtenidos en la prueba Saber de matematicas 5° los establecimientos rurales
acompafados por el PTA mejoraron su puntaje promedio en 10,91 puntos porcentuales, 7,17 mas
que los establecimientos del programa en zonas urbanas. En la prueba de lenguaje 5°, los colegios
de zonas rurales mejoraron su puntaje promedio en 7,41 puntos porcentuales, 5 mas que las

instituciones acompafadas en zonas urbanas. (MEN, 2017).

Para el afio 2017, 86 instituciones educativas de los departamentos de Antioquia, Arauca,
Atlantico, Boyaca, Caldas, Caqueta, Cauca, Choco, Cérdoba, Cundinamarca, Huila, la Guajira,
Meta, Narifio, Norte de Santander, Risaralda, Sucre, Tolima y Valle del Cauca consiguieron
graduarse del programa, obteniendo un reconocimiento por parte del Ministerio de Educacion dado
que mostraron desempefios por encima del promedio nacional en matematicas y lenguaje, y
obtuvieron un Indice Sintético de Calidad Educativa (ISCE) en promedio de 6,85 para el 2015 y
de 7,21 puntos para el 2016, apoyados por el acompafiamiento del PTA durante cinco afios y en
donde se vieron beneficiados mas de 1.500 docentes y 22.700 estudiantes (MEN, 2017). Para el
periodo comprendido entre 2019-2022 el Programa pretende aumentar su cobertura sin determinar

ninguna cifra exacta, debido al cambio de gobierno.
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Estructura y funcionamiento del Programa

Dentro de esta subcategoria se muestran hallazgos acerca de los componentes y caracteristicas
de los mismos encontrados a la luz del Programa. Es asi como se encuentra que, con el proposito
de generar condiciones para lograr practicas de aula efectivas, el PTA crea una aproximacion
integral de acciones estructurada en cinco componentes asociados entre si, cuatro de ellos son
centrales (componente pedagdgico, componente de formacion situada, componente condiciones
bésicas y componente gestion educativa) y uno es transversal (componente de apoyo:

comunicacion, movilizaciéon y compromiso social). (Figura 5)
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Figura 5: componentes del PTA. Tomado de MEN (2012a)
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Componente Pedagdgico: Refiere a todo tipo de interaccion entre el estudiante y el docente
y a los ambientes de aprendizaje adecuados para la construccion de conocimientos y desarrollo de
habilidades. Para la ejecucion de este componente se requiere del uso de referentes curriculares
que establezcan los aprendizajes esperados, la concepcion e instrumentos adecuados para la
Evaluacion Formativa y Sumativa, y los materiales educativos que orientan los procesos, la
concepciodn y disefio de estrategias. (MEN, 2012a). (figura 6)
Componente de formacién situada: en el marco del PTA, se refiere a crear, ejecutar y mejorar
ambientes de aprendizaje efectivos a partir de estrategias como comunidades de aprendizaje,
acompafamiento al aula por parte de tutores a docentes focalizados y procesos de sistematizacion

y difusion de las lecciones aprendidas en contextos dificiles. (MEN, 2012a)

Componente pedagogico
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Figura 6: Componente Pedagogico en el PTA. Elaboracién propia adaptado de MEN (2012c)
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El PTA inicia su proceso de acompafiamiento en el momento en el que el MEN elige, segun los
resultados de las pruebas SABER a las instituciones que considera, necesitan orientacion por parte
del Programa y focaliza a los docentes de las sedes que mostraron bajos desempefios en las
pruebas. EI MEN designa a un grupo de formadores quienes reciben las directrices mandadas por
esta entidad. A su vez tienen a cargo alrededor de 30 tutores a quienes replicaran la informacion
obtenida para que, de este modo cada tutor llegue a la institucion asignada y realice procesos de

capacitacion y acompafiamiento a los docentes focalizados.

Esta dinamica en cascada comprende tres diferentes periodos ciclicos de capacitacion: el
primero corresponde a la capacitacion de los formadores por parte del MEN, en donde se presenta
la ruta de acompafiamiento, su objetivo y las estrategias que deben implementar a los tutores para
luego ser llevadas al aula; el segundo periodo es la capacitacion de los tutores por parte de los
formadores que se realiza cuatro veces por afio durante una semana antes de empezar cada uno de
los cuatro ciclos que componen el proceso de acompafiamiento. En estas sesiones los tutores son
capacitados en estrategias, materiales y contenidos tematicos de los que haran uso en cada escuela
focalizada de la institucion. Por ultimo, esta la capacitacion que el tutor realiza al docente dentro
del contexto institucional por medio de diferentes momentos: Comunidades de Aprendizaje
(CDA), Sesiones de Trabajo Situado (STS), Equipo denominado Plan de Integracion de
Componentes Curriculares-Hacia la Meta de la Excelencia (PICC-HME) y Acompafiamiento al

Aula (AA).

En el componente de la formacion situada se conforman las CDA constituidas por los docentes

focalizados y los directivos docentes (coordinadores y rector) en donde se reflexiona y encuentran
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soluciones a las problematicas especificas de aula en torno a los procesos de aprendizaje de los
estudiantes, se comparten inquietudes y se identifican colectivamente alternativas pedagdgicas. En
este espacio se utilizan insumos como resultados de pruebas o caracterizaciones y planeaciones.

(MEN, 2018a)

Otro elemento dentro de este componente son las STS que son sesiones de encuentro de la
comunidad de aprendizaje orientadas a identificar aspectos que permitan un conocimiento mas
preciso de los aprendizajes de los estudiantes, para asi plantear y llevar a cabo acciones que
atiendan a diferentes necesidades relacionadas con los procesos de ensefianza y aprendizaje. En
este espacio es el tutor quien capacita a los docentes en cuanto a estrategias, conocimiento

disciplinar y uso de material didactico orientado por el ministerio. (MEN, 2018b)

A su vez el programa realiza sesiones con directivos docentes y el consejo directivo
denominado “Equipo Lider PICC-HME”; esta herramienta surge en el marco de las Estrategias de
Integracion de Componentes Curriculares (EICC) que dan una serie de orientaciones para la
articulacion de acciones y el fortalecimiento curricular a nivel institucional y de aula. Lo anterior
permite plantear y llevar a cabo un proceso de revision y actualizacion de gestion institucional,
académica y pedagogica que lleve a decisiones estratégicas y a hacer seguimiento y cualificacion

continua de los procesos de fortalecimiento curricular. (MEN, 2018a)

El AA como estrategia de este componente, es la actividad de mayor importancia que se
desarrolla dentro del aula. Para este momento se asignan dos horas que el tutor debe utilizar en

tres etapas:
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1) Planeacion (30 minutos aproximadamente): momento en el que el tutor y el docente analizan
una planeacion especifica que va a ser acompafiada por el tutor en el aula. El tutor sugiere
modificaciones o mejoras de acuerdo con la linea propuesta por el Programa y los objetivos del

mismo, a la luz de los propositos de la sesion de clase.

2) Acompafiamiento en aula (45 minutos aproximadamente): en esta etapa el tutor presencia el
desarrollo de la actividad en clase, con el fin de identificar procesos efectivos de ensefianza y
aprendizaje, y situaciones que, de acuerdo con los objetivos del Programa, son oportunidades para
apoyar procesos de mejora. EI acompafiamiento del tutor en el aula de clases permite identificar
elementos de gestion de aula, evaluacion formativa, uso de material y aspectos relacionados con

el conocimiento didactico del contenido que se trabaja.

3) Realimentacion formativa (30 minutos aproximadamente): fase en la cual el tutor sostiene un
encuentro con el docente acompafiado y con base en la reflexion del docente sobre la
implementacién de la leccion acompafiada y las evidencias identificadas por el tutor (en relacion
con fortalezas y oportunidades de mejora en gestion de aula, evaluacion formativa y uso de
material), se crea conjuntamente un plan de accion para mejorar las herramientas didacticas y de

gestion del docente en el aula que se plasman en un documento de acuerdos. (MEN, 2018b)

El AA esta orientado por la Metodologia Estudio de Clase (MEC) que se desarrolla en ciclos
continuos y comprende tres fases. Cuando el grupo de docentes terminan el estudio de una clase,

inicia uno nuevo a partir del anterior para mejorar y perfeccionar la clase, o generar un nuevo
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estudio con alguna temética de interés para los docentes como complemento de la clase o de las

necesidades de su contexto. (MEN, 2012b)

Figura 7: Ciclo del Estudio de Clase. Tomado de MEN (2012b)

La primera fase es la Exploracion-Planeacion en donde los docentes comparten experiencias
dentro del aula y se genera un didlogo pedagdgico enfocado a reconocer preocupaciones,
limitaciones, necesidades e incluso aciertos que ven dentro del aula. En esta fase se prevéen las
acciones que cada docente desarrollara en el aula a partir de la revision de elementos teoricos ya
sean pedagogicos, didacticos, curriculares o de uso de materiales que aportan a la elaboracion del

plan. Esta fase se desarrolla en seis momentos:

1) La conformacion del equipo, en este caso las CDA.

2) La delimitacion del problema, donde son los docentes y directivo docentes quienes
conociendo su entorno deciden qué componente, competencia o aprendizajes son los que
necesita mayor atencion.

3) El estudio del problema en donde se revisan fuentes como los referentes pedagdgicos,

referentes didacticos y referentes disciplinares.



94

4) Laelaboracion del plan de clase en donde los docentes en un trabajo colaborativo a partir
de un formato disefiado por ellos y avalado por el Programa, elaboran el plan de clase
acorde al modelo pedagogico de la institucion, referentes pedagdgicos y periodo de tiempo.
Este plan debe prever el tiempo necesario para la actividad, las etapas de la clase, las
estrategias de trabajo individual y colectivo, las posibles reacciones de los estudiantes y
sus respuestas, el uso de material didactico, entendiendo que esta planeacion es flexible
segun las circunstancias que se presenten en el momento en que se ejecuta la clase.

5) Laseleccion o construccion del material didactico: en este momento los docentes realizan
una reflexién acerca de qué materiales (tangibles y no tangibles) son o no pertinentes para
el desarrollo de esta clase o si responden o0 no a los intereses y necesidades de los
estudiantes. En este espacio ocurre que los docentes reconocen diferentes aproximaciones
didacticas para una misma situacion

6) La preparacion de la observacion: una estrategia de acompafiamiento del Programa es la
observacion entre pares con el fin de fortalecer la préctica de cada docente focalizado a
partir de la critica de un par. En este momento los docentes establecen acuerdos entre ellos
acerca de lo que se va a observar en clase de tal manera que todos se cifian a unos criterios

preestablecidos. (MEN, 2012b)

La segunda fase dentro del ciclo del MEC adoptado por el PTA refiere a la Ejecucion —
Observacion en donde cada docente desarrolla su clase para luego en las sesiones de CDA se
reflexione acerca de la pertinencia de lo planeado respecto a diferentes interacciones: estudiante-
docente, estudiante-estudiante, estudiante-conocimiento y docente- conocimiento. EI Programa

busca que estas clases sean observadas por colegas sin interferir con el proceso natural de modo
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que la reflexion desde las dos visiones aporte al logro de los objetivos propuestos y al

enriquecimiento de las practicas del docente. (MEN, 2012b)

La tercera fase es la Revision — Reflexion en donde los docentes analizan el impacto de la clase
sobre el aprendizaje de los estudiantes y reconocen aprendizajes para el docente. En este espacio
los docentes evalGan el proceso operativo propuesto, sus pasos, su estructura, los procesos
cognitivos metodoldgicos y conceptuales que realizaron los estudiantes. Esta fase se realiza en dos
momentos: en primer lugar, se reflexiona inmediatamente se haya realizado la clase con apoyo de
lo observado por el docente acompafiante y en un segundo momento se analiza todo el proceso del
estudio alrededor de la clase para proyectar otro nuevo estudio de clase. En este sentido, la
reflexion dentro de las CDA se realiza bajo dos acciones: la primera es una “Autoevaluacion” en
donde el docente que realiza la clase explica a los observadores el propdsito de ésta y la conexion
que hay entre la secuencia didactica con los procesos de pensamiento y estrategias metodoldgicas
que utilizo; realiza una reflexién de las fortalezas y dificultades del desarrollo de la clase y de los
resultados obtenidos por los estudiantes. La segunda accion es el “Didlogo” que se genera al
intercambiar opiniones, preguntas y respuestas acerca de aspectos especificos de la clase. (MEN,

2012b)

Componente de gestion educativa: cuyo objetivo es apoyar los procesos de gestion académica
mediante un plan transformador de la calidad, que responde a necesidades y caracteristicas del
contexto. A la luz del PTA se basa en el fortalecimiento del liderazgo de directivos docentes y de
padres de familia. De esta manera se realizan acciones como la articulacion de las estrategias del

PTA al Plan de Apoyo al Mejoramiento (PAM), que es una estrategia propia de las Secretarias de



96

Educacion con la que se acompafa la cualificacion de las instituciones educativas. Asi mismo se
ofrece dentro de un Programa de Formacion y Actualizacion para Rectores Oficiales (PFARO), un
diplomado virtual en gestion educativa, disefiado por la Corporacion Magisterio y avalado por la
Universidad de la Salle cuyo objetivo es apoyar la gestion directiva en lo relacionado con el plan
de mejoramiento y la planeacién institucional. Otro de los programas de formacion a directivos
docentes es liderado por el Instituto Caldense para el Liderazgo con el fin de fortalecer

competencias personales y administrativas. (MEN, 2012a).

Componente de condiciones bésicas: para el PTA un ambiente de aula propicio para el
aprendizaje de los estudiantes debe contar con tres condiciones: que los estudiantes puedan llegar
a la escuela, bien porque esta es cercana a su lugar de residencia o porque existen medios que
facilitan su desplazamiento hacia ella; que existan una infraestructura suficiente para que los
estudiantes puedan desarrollar las actividades escolares, y por Gltimo, que los estudiantes asistan
habitualmente a la escuela, ademas de garantizar una adecuada alimentacién y nutricion. En este
sentido se desarrollan politicas de transporte escolar que responden a las condiciones regionales
del pais; se gestionan recursos del presupuesto nacional y entidades de economia mixta con el fin
de invertir en infraestructura; por ultimo, con el fin de garantizar el acceso a la alimentacion, se

brindan recursos a programas de alimentacion en cada entidad territorial (MEN, 2012d).

Componente de apoyo, comunicacion, movilizacion y compromiso social: busca promover una
actitud nacional comprometida con la calidad del sistema educativo, no solo por parte de la
comunidad educativa sino de la sociedad en general quienes resultan ser agentes importantes de la

transformacion. En este sentido el Programa realiza acciones como publicacion de articulos y
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textos de circulacion en medios masivos de comunicacion, balances presentados en rendiciones de
cuentas de acceso publico, asi como visitas de los altos representantes del Ministerio de Educacion

en los diferentes territorios nacionales (MEN, 2012a).

Actores del Programa Todos a Aprender

El Programa esta conformado por el Ministerio, los Directivos Docentes y tres tipos de docentes
que se diferencian en su perfil y rol que cumplen en el Programa: los formadores, los tutores y
docentes focalizados. De los dos primeros no se hace ninguna descripcion dado que son perfiles

existentes en la educacion antes del Programa.

" Docentes con experiencia en formacion de .'I
educadores con experiencia en la ensefianza de
las matematicas y el lenguaje y reconocimientos ~ ° Formador
relacionados con su labor docente. Perfil de

. formacion a nivel de posgrado.

A

“Docente en servicio, de las é&reas de"
matematicas, lenguaje o0 educacion basica
primaria, destacados por su desempefio docente
y con practicas exitosas. Preferiblemente,
nombrados en las respectivas regiones de las
« Instituciones Educativas acompafadas.

Forma a [
e Tutor

‘ Profesores preferiblemente de las | « Docente
areas de lenguaje y/matematicas o de | focalizado
béasica primaria. Participacion
voluntaria de maximo seis docentes

. por cada Institucion Educativa.

Forma a

Figura 8: Perfiles de los actores involucrados segun su rol (MEN, 2012¢). Elaboracion propia
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Durante el proceso de observacion se encontrd (Ver Anexo 6) que el en cuanto a las acciones
realizadas en pro de mejorar los aprendizajes de los estudiantes y fortalecer las précticas
pedagogicas, los cinco actores cumplen funciones especificas que se mencionan resultado de los
hallazgos encontrados durante el trabajo de campo. Las funciones del Ministerio y del formador
en este caso resultan ser las mismas dado que el formador es quien replica las directrices del

Ministerio y lo representa frente a cada establecimiento educativo.

Acciones del Ministerio de Educacion Nacional:

v" Definir los criterios y lineamientos generales del PTA

v" Adoptar y mantener actualizadas las guias para la gestién de formadores y de docentes
tutores, con el fin de orientar las acciones, actividades y funciones que deben cumplir cada
uno de ellos.

v' Disefiar, producir y distribuir el material educativo definido para apoyar el logro de las

metas del Programa

Acciones del Formador

v Recibir las jornadas de formacién directamente por parte del Ministerio de Educacion.
v' Realizar pilotajes sobre tematicas como evaluacion formativa, talleres de tipologia textual,
literatura, resolucion de problemas, liderazgo, entre otros.

v Desarrollar cuatro jornadas regionales de formaciéon con los tutores por cada afio lectivo
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Acciones del Rector

v

Suscribir un acta o acuerdo con el Ministerio de Educacion Nacional y la Secretaria de
Educacion respectiva a la cual pertenece la institucion educativa a su cargo, generando
compromisos para facilitar los espacios fisicos y académicos que motiven y propicien el
desarrollo oportuno, eficiente y eficaz de las actividades de los formadores y docentes
tutores planeadas para la institucion educativa.

Motivar y comprometer a los docentes que hagan parte del Programa

Incluir en la agenda de trabajo de la institucién educativa las jornadas de acompafiamiento
de los formadores y docentes tutores, respetando la jornada escolar establecida.

Elaborar informes valorando los servicios y las actividades desarrolladas por lo formadores
y docentes tutores, con el fin de que sean tenidos en cuenta para la correspondiente
evaluacion del programa y del desempefio de los docentes.

Participar en las actividades que programe la Secretaria de Educacion y el Ministerio de

Educacion Nacional en desarrollo del Programa.

Acciones del tutor

v

v

Coordinar con el formador y el rector de la institucion, las acciones necesarias para
garantizar la ejecucion de las actividades de formacion situada, y acordar tiempos para su
ejecucion.

Hacer acompafamiento formativo a los docentes de los establecimientos educativos

seleccionados y presentar el plan de acompafiamiento a los docentes.
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v" Formular a los rectores y docentes recomendaciones, acciones, proyectos, reportes de
avances Yy dificultades u otras medidas tendientes al mejoramiento de la calidad de la
educacion en la institucion educativa.

v' Dirigir actividades de formacion docente direccionadas por el Programa: las STS (jornadas
de formacion para los docentes), los AA y las reuniones con Directivos Docentes.

v" Apoyo y seguimiento a las CDA.

v' Seguimiento al aprendizaje: Inscripciones a las Pruebas ‘“Supérate”, eliminatoria
“Supérate”, apoyo en las jornadas “Dia E”, “Dia E de la familia”, “siempre Dia E”,
caracterizacion de lenguaje y de matematicas.

v’ Elaborar informes sobre el proceso como evidencia de los avances de la institucion.

v Implementar con los estudiantes las estrategias promovidas por el PTA.

Acciones Docentes focalizados

v' Comprometerse con el Programa, con actitud positiva y entusiasmo para facilitar el proceso
de formacion y ejecucién de las actividades.

v Coordinar con el rector y el docente tutor el cronograma y las actividades previstas para la
ejecucion del Programa, respetando la normalidad de la jornada escolar respectiva.

v’ Participar en las actividades establecidas y coordinadas tanto por el rector como por el
docente tutor: STS, CDA, equipo PICC-HME, caracterizaciones, apoyo Dia-E y

formaciones a cargo del MEN.
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4.2. Descripcion de la préactica pedagdgica del docente multigrado

Dentro de esta investigacion se considerd describir la préctica pedagdgica de un docente
multigrado en el &rea de matemaéticas (segundo objetivo especifico). En este sentido se presentan
los resultados obtenidos a partir de la categoria de andlisis practica pedagdgica. Asi entonces, a
partir de Zuluaga (2009) quien considera que el contexto y el docente enmarcan una diferencia en
el desarrollo de las practicas, se realizo la caracterizacion del contexto desde el reconocimiento de
las caracteristicas propias de cada escuela y del perfil de los docentes; asi mismo se describieron
cada una de las acciones (actividades fuera y dentro del aula) en la que se sumerge la practica de
los docentes participantes de la investigacién. Los hallazgos encontrados y mencionados a
continuacion, se describen a partir de siete momentos alrededor de una clase, inferidos por el
investigador, que actualmente identifican la practica de los docentes participantes durante un afio
escolar. Estos momentos fueron a su vez enmarcados en las cuatro fases propuestas por Lopez
(2000) que por su criterio de agrupacion facilitaron la comprension y descripcion de las practicas:
Fase de Ubicacion, Fase de planeacién, Fase de Significacion y Fase de evaluacién. Cabe aclarar
que los docentes hacen parte de la misma institucion y tienen a cargo las diferentes escuelas

ubicadas en las sedes rurales.

Las Escuelas:

Escuela 1 (E1): se localiza a 20 km del casco urbano del municipio. El docente de la escuela

se transporta en motocicleta tardando aproximadamente 30 minutos para llegar a ella. En cuanto a

la infraestructura, la escuela estd compuesta por una cocina, un comedor escolar, el patio donde
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realizan actividades deportivas y actos civicos, tres baterias de bafios, para docente, nifias y nifios
respectivamente; ademas un salén de lectura y ensayos de izadas de bandera y dos salones
divididos por una columna que da la impresion de ser un mismo espacio; este saléon donde
habitualmente se desarrollan las clases, cuenta con dos tableros (uno acrilico y uno de tiza), cinco
computadores, una biblioteca compuesta por libros que el MEN ha suministrado durante
diferentes periodos de tiempo; no cuenta con video beam y para usarlo, el docente debe solicitarlo
a la sede central, dado que se dispone solo de dos de estos elementos para uso de todas las escuelas
del colegio; no hay conectividad a internet. La escuela no cuenta con servicio de agua de manera
permanente, al igual que cuentan con energia eléctrica cuatro dias a la semana hasta las diez u once
de la mafana, en el mejor de lo casos. El docente cuenta con 14 estudiantes distribuidos asi: dos
estudiantes de preescolar, tres de 1°, tres estudiantes de 2°, dos estudiantes de 3° y cuatro

estudiantes de 5° sin contar con poblacion estudiantil de 4°.

Escuela 2 (E2): Esta ubicada a 15 km del casco urbano del municipio. EI docente se transporta
en moto antes de empezar la montafia, y camina aproximadamente 2 kilometros para llegar a la
escuela. La infraestructura fisica de la escuela estd compuesta por el restaurante, la cocina, tres
bafios, un patio modesto, un salon de tecnologia que cuenta con tres computadores de mesa que a
su vez funciona como bodega para guardar maquetas, mapas, globos terraqueos y manualidades
de los estudiantes; asi mismo cuenta con un salon en donde se realizan las clases habitualmente;
este salon cuenta con dos tableros de tiza y uno acrilico. Esta es la Gnica escuela que cuenta con
video beam fijo. En cuanto a servicios publicos, por lo general se cuenta con luz eléctrica pero el
servicio del agua es intermitente. La biblioteca se compone de libros suministrados por el MEN y

enciclopedias que la docente lleva de su casa. La escuela cuenta con 17 estudiantes matriculados
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(uno de preescolar, uno de 1°, uno de 2°, cuatro de 3°, cuatro de 4° y seis de 5°) y uno al que le
llama “asistente” que es un nifio de cuatro anos al que sin ser matriculado acepta en el aula y realiza

actividades para él.

Escuela 3 (E3): dista del casco urbano alrededor de 7 km. La docente accede a la escuela en
motocicleta tardando 15 minutos desde su lugar de residencia. Esta es la escuela con mayor area
en su extensién. Cuenta con cocina, restaurante, cancha de baloncesto, zona de cultivo, cuatro
salones dispuestos de la siguiente manera: el primer salén esta destinado a realizar las clases
habituales y cuenta con dos tableros; el segundo salén se usa como cuarto de implementos de
deportes; el tercer salon estd designado para ver peliculas/videos o para realizar reuniones con
padres de familia; y el cuarto salon esta desinado como cuarto de juego. La escuela cuenta con dos
computadores portatiles, una impresora y el video beam que pertenece a la docente pero que
permanece alli. Su biblioteca estd compuesta por libros del MEN, cuentos y textos escolares que
la docente recolecta, y por libros y revistas de diversos temas que los estudiantes llevan desde casa.
Momentaneamente cuenta con acceso a internet. La docente acompafia a 12 estudiantes (dos de

preescolar, uno de 1°, cinco de 3°, dos de 4° y dos de 5°).

Escuela 4 (E4): esta ubicada en el centro del municipio y dos docentes estan a cargo de ésta; por
un lado, uno de los grupos esta compuesto por 14 estudiantes (tres de preescolar, tres de 1° y ocho
de 3°) y el segundo grupo por 17 estudiantes (cuatro de 2°, cuatro de 4° y nueve de 5°). La escuela
cuenta con un aula multiple, cancha de futbol y baloncesto, sala de informatica, salén de deportes

y el saldn para cada docente. No cuentan con biblioteca dentro del aula, sino que hacen uso de la
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biblioteca de la sede central. No cuenta con video beam; hay acceso a internet. Cada saln cuenta

con un tablero acrilico.

Dentro de las generalidades de este contexto se puede decir que son escuelas del estilo multigrado
con condiciones socioculturales similares; estos estudiantes de origen campesino pertenecen a un
nivel socio econdmico uno, y sus padres o acudientes se dedican a actividades agropecuarias; para
el acceso a las escuelas se hace uso de medios de transporte como automoviles “camperos”,
motocicletas o0 a pie; los estudiantes no cuentan con el beneficio del servicio de “Ruta escolar” ,
dado que las vias de acceso son trochas que requieren de un vehiculo robusto, por lo que llegan a

sus escuelas caminando, tardando de 15 minutos a una hora y media.

El perfil de los docentes

Tabla 8: Perfil de los docentes
Docente 1 (D1) | Licenciado en bésica primaria con énfasis en lenguaje. Con estudios de

posgrado en pedagogia. Esta nombrado en propiedad hace 8 afios. Tiene 8
afios de experiencia en la docencia siempre en escuelas de tipo multigrado.

Estatuto docente 1278.

Docente 2 (D2) | Licenciada en bésica primaria. Estda nombrado en propiedad. No tiene
estudios de posgrado. Tiene experiencia en la docencia de 32 afios en

escuelas de tipo multigrado. Estatuto docente 2277

Docente 3 (D3) | Normalista superior. Estd nombrado en propiedad. No tiene estudios de
educacion superior. Tiene experiencia en la docencia 35 afios en escuelas

de tipo multigrado. Estatuto docente 2277
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Docente 4 (D2) | Licenciado en basica primaria con énfasis en lenguaje. No tiene estudios
de posgrado. Estd nombrado en propiedad hace 10 afios. Tiene experiencia
en la docencia de 15 afios y en escuela rural multigrado 10 afios. Estatuto

docente 1278

Docente 5 (D5) | Licenciado en tecnologia con estudios de posgrado en pedagogia. Esta
nombrado en propiedad hace 10 afios. Tiene experiencia en la docencia de

25 afios y en escuela rural multigrado 6 afios. Estatuto docente 1278

Fuente: Elaboracion propia.

Uno de los hallazgos encontrados a través del trabajo de campo es que a partir del
acompafiamiento que hizo el Programa de formacién durante cinco afios, la institucion apropio
actividades articuladas al curriculo que ahora desarrollan los docentes dentro de sus jornadas
laborales (Monteiro, 2017). Asi entonces dentro de la descripcion de estas actividades se resalta
que a partir de la formacion recibida, la institucion establecid actividades que los docentes de
primaria debian realizar dentro y fuera del aula en cada afio lectivo en pro de la reflexion y la
transformacion de sus précticas (Henao, Peldez y Cueto, 2017); Esto se evidencié a partir de la
institucionalizacion de un espacio cuatro dias por periodo académico con una duracion de tres
horas en la jornada de la tarde para que los docentes dentro del establecimiento educativo,
realizaran actividades de capacitacion (por parte de docentes disciplinares de la misma institucion),
analisis de resultados de pruebas Nacionales (SABER, SUPERATE) e institucionales

(caracterizaciones y pruebas diagnosticas), planeacion y reflexion.



106

De igual modo se conformd y consolidé una comunidad de aprendizaje conformada por
docentes (disciplinares y no disciplinares) y directivo docente en donde se abren espacios de
reflexién, intercambio y sistematizacion de experiencias a la luz de las précticas de aula de cada

docente a partir del trabajo colaborativo.

La observacion permitié evidenciar que los docentes pasan por un proceso de reflexion dentro
de la comunidad educativa alrededor de la evaluacion formativa en donde su principal insumo son
los resultados de pruebas tanto nacionales como institucionales. Este hecho se evidencia en la
planeacion, elemento que se compone de acciones antes, durante y después de una clase. Después
del programa de formacion, los docentes apropiaron la metodologia de planeacion que consiste en
realizar una prueba diagndstica, analizar resultados, evidenciar aprendizajes a mejorar, planear a
la luz de los referentes curriculares establecidos por el MEN, ejecutar la clase y reflexionar acerca

de la experiencia con los integrantes de la comunidad.
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El ciclo de actividades que a continuacion se describen, permite evidenciar como lo afirma
Serres (2007) que un programa de formacidn generar nuevas practicas, que para el caso giran
alrededor de la reflexién (figura 9). Este ciclo de actividades surgi6 a partir de la interpretacion
que se dio al patrén, que se evidencia, los docentes han apropiado como parte de su quehacer
dentro de la institucion y que cambia de tematica de anélisis segun las necesidades del grupo de
participantes. Asi se siguié un modelo ciclico que gira en torno a las acciones dentro del aula en
donde a partir del uso de resultados de pruebas diagndsticas, se gener6é un proceso de reflexion
entre docentes antes, durante y después de la planeacion. Dichas acciones se desarrollaron en siete

momentos:

Comunidad de
Aprendizaje:

Comuridad de
Aprendizaje: Plan de
accion para la ejecucion
de la prueba diagnostica

Reflexion dela
clase

AA: E{;ium?s dela AA: Aplicacion de 1a
planeacion prueba diagnostica

Planeacion segun
aprendizajes a
prionzar

Figura 9: ciclo de actividades por los docentes. Elaboracién propia

Las actividades que a continuacién se van a referir hacen parte de la practica pedagdgica de los
docentes y se describen tomando como referencia las observaciones hechas a un ciclo de
actividades alrededor de una clase. Hay que recordar que este ciclo continuamente esta dinamizado

por la variacion de tematica de la clase.
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Momento 1: Punto de partida

En un primer momento se realiza la definicion de la estructura y la intencionalidad del
instrumento de la prueba diagndstica de tal modo que a partir de los resultados de las pruebas
censales Saber 3° y 5°, los docentes proponen identificar los procedimientos que sus estudiantes
realizan al momento de solucionar un problema aditivo, multiplicativo y de variacion. Para el
Programa se refieren, segin el MEN (2016), a actuaciones, destrezas, estrategias, métodos,
técnicas, usos y aplicaciones diversas, que utiliza cada uno de sus estudiantes al momento de
solucionar una situacion problema. Se resalta en el estudiante la capacidad de enfocar y resolver
las propias actuaciones de manera cada vez mas habil e independiente, més estratégica y eficaz,
con prontitud, precision y exactitud. A partir de la observacion se pudo evidenciar que los docentes
dentro de este escenario aportaron ideas e insumos (resultados de pruebas internas del aula del area
de matematicas) para el disefio de la prueba en mencion dandose la apropiacién del contenido.
Para este ejercicio los docentes se valen del apoyo de docentes disciplinares del éarea de
Matemaéticas de los niveles de educacion basica y media de la misma institucion, quienes aportan

desde su conocimiento estrategias y conceptos que enriquecen la realizacion de la prueba.

Para el caso del ciclo de actividades observado se tomaron como insumo los resultados de las
pruebas Saber 3° y 5° aplicadas en el afio 2017, en donde se observan los componentes que
registraron los aprendizajes con resultados méas bajos. De esta manera se selecciona generalmente
uno de esos aprendizajes y a partir de este se inicia el proceso de disefio de la prueba. Es necesario
tener en cuenta que dentro de los aprendizajes se escoge el contenido, concepto y objeto

matematico que se va a trabajar. (Ver Anexo 2). Esta Fase de Ubicacion lleva al docente a conocer
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su contexto: institucion, su estructura, el curriculo, y su modelo de ensefianza, caracteristicas de
los estudiantes, incluso con material y recursos didacticos y técnicos con los que cuenta (Zuluaga,

2000)

Momento 2: Caracterizacion de la prueba diagndstica:

Para este momento la observacién evidencia la segunda fase de la préctica pedagogica que esta
orientada a concertar el plan de accién para la aplicacion de la prueba diagndstica en el marco de

cada contexto. (Tabla 7)

Las actividades que se propusieron para el ciclo de actividades observado, corresponden al
componente numeérico-variacional; asi entonces se selecciono el tema “operaciones basicas: suma,
resta, multiplicacion y division”, y se relacionaron con los medios de transporte escolar que
utilizan nifios y adultos en contextos urbanos y rurales para llegar a la escuela. Estas situaciones
se enuncian de forma verbal y escrita atendiendo a nociones aditivas, multiplicativas y de
variacion. Las cantidades propuestas en cada actividad no superaron un rango numeérico de 3 cifras,
y fueron cantidades discretas que permitieron a los estudiantes utilizar cualquier material concreto
0 pictdrico para su solucion. (Ver Anexo 2). Este momento de analisis y caracterizacion de la
prueba complementa la Fase de la Planeacion (Lopez, 2000), dado que los docentes realizan un
juicio critico de las caracteristicas anteriores que llevaron a un enfoque general que sirvieron como

fundamento de los objetivos, temario y formas de evaluacion.



Tabla 7: Caracterizacion de la prueba diagndstica
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TIPOS DE TAREAS
PROBLEMAS

SITUACIONES

PROCEDIMIENTOS

Aditivos de Tareal
composicion

Aditivo de composicion
(a+b="?)

Procedimiento 1

Procedimiento 2

Procedimiento 3

Otros Procedimientos

Procedimiento errado [sin
procedimiento

Tarea 2

Aditivo de composicion
(a-b=?)

Procedimiento 1

Procedimiento 2

Procedimiento 3

Otros Procedimientos

Procedimiento errado /sin
procedimiento

Aditivos de Tarea3
Transformacién

Aditivo de
Transformacion (a+b=?)

Procedimiento 1

Procedimiento 2

Procedimiento 3

Otros Procedimientos

Procedimiento errado [sin
procedimiento

Tarea 4

Aditivo de
Transformacion (a-b=?)

Procedimiento 1

Procedimiento 2

Procedimiento 3

Otros Procedimientos

Procedimiento errado /sin
procedimiento

Aditivos de Tareab
comparacion

Aditivo de comparacion
(a+b=?)

Procedimiento 1

Procedimiento 2

Procedimiento 3

Otros Procedimientos

Procedimiento errado [sin
procedimiento

Tarea 6

Aditivo de comparacion
(a-b=?)

Procedimiento 1

Procedimiento 2

Procedimiento 3

Otros Procedimientos

Procedimiento errado /sin
procedimiento
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Multiplicativos
de razén

Tarea 7 Multiplicativo de razon Procedimiento 1

directo. (axb=?) Procedimiento 2

Procedimiento 3

Procedimiento 4

Otros Procedimientos

Procedimiento errado [sin

procedimiento

Tarea 8 Multiplicativo de razén Procedimiento 1

directo. (a/b=?) Procedimiento 2

Procedimiento 3

Procedimiento 4

Otros Procedimientos

Procedimiento errado /sin

procedimiento

Fuente: Elaboracion propia a partir de la matriz elaborada por los docentes.

En el caso de esta prueba diagndstica los docentes propusieron 8 tareas cuyo procedimiento

utilizado en la solucién podia estar categorizado dentro de 6 procedimientos.” (Tabla 8)

Tabla 8: Parametros de anélisis de la prueba diagndstica.

Analisis del
procedimiento 1

Representa de forma concreta o grafica cada uno de los elementos de la
situacién y los cuenta para resolver la tarea.

Construye diagramas para representar las relaciones observadas entre
las cantidades presentes en una situacion.

Anadlisis del
procedimiento 2

Utiliza esquemas o simbolos para representar agrupaciones de numeros.
Se vuelve menos dependiente de la presencia de los objetos para contar
y resolver.

Anélisis del
procedimiento 3

Utiliza operaciones o algoritmos para representar los datos de la
situacion y llegar al resultado generando procesos aditivos.

Analisis del
procedimiento 4

Utiliza operaciones o algoritmos formales para llegar al resultado
atendiendo a la estructura multiplicativa.

Anélisis de otros
procedimientos

Utiliza un procedimiento diferente a los procedimientos 1, 2, 3 0 4 segln
el caso.
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Procedimientos Representa mas o menos elementos y al hacer el conteo el resultado es
errados/sin errado.
procedimiento Deja de contar alguno de los elementos.
Realiza una resta en lugar de una suma u otra operacion que permita
llegar a la solucion.
Aunque utiliza cualquiera de los procedimientos 1, 2, 3 0 4 (segun el
caso) se equivoca en el resultado.
No realiza la agregacion (reunir todas las cantidades), ademas no
agrupa.
Utiliza un procedimiento errado.
No realiza ningin procedimiento.

Fuente: Elaboracion propia a partir del esquema realizado por los participantes.

Momento 3: aplicacién de la prueba diagnéstica

Esta fase se ocupa de la aplicacion de la prueba diagndstica disefiada. Cada uno de los docentes
procura disponer un espacio propicio para generar un ambiente escolar 6ptimo de respeto y
armonia; ademas se dispone de material concreto para aquellos estudiantes que requerian hacer
uso de este. Es importante tener en cuenta que los docentes se limitan a realizar aclaraciones sobre
la estructura e instrucciones de uso de la prueba, evitando orientarlos en el desarrollo de la misma
en cuanto al contenido o las repuestas, esto con el fin de no interferir en las acciones de los
estudiantes, procurando garantizar que los resultados correspondan a la realidad en cuanto a sus
conocimientos y habilidades matematicas. Este momento corresponde a la Fase de Significacion
en donde a partir de un proceso de comunicacion y testimonio desarrollada en el aula cada docente

trata de llevar a la préactica lo que planed (Lopez, 2000).
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NUmero de estudiantes

Procedimientos
utilizados en
problemas Aditivos

Procedimientos
utilizados en
problemas
Multiplicativos

Procedimientos
utilizados en
problemas de

variaciéon numeérica
y geométrica

Procedimiento 1 9 4 20
Procedimiento 2 0 1 2
Procedimiento 3 61 10 0
Procedimiento 4 No aplica 0 No aplica
Otro 0 0 0
procedimiento

Procedimiento 44 23 16

errado / Sin
procedimiento

Fuente: Elaboracion propia.

Momento 4: Andlisis de resultados.

Se realiza un proceso de sistematizacion y andlisis de lo que Serres (2007) denomina “productos

de aprendizajes” de los estudiantes. Este espacio al que Lopez (2000) llama ““fase de evaluacion”

sirve para realizar juicios grupales e individuales del proceso con el fin de tomar mejores

decisiones a futuro. Los docentes toman los resultados obtenidos de las pruebas de cada uno de

sus estudiantes, que son tabulados por el docente disciplinar que los acomparia. EI docente

disciplinar comparte los hallazgos de la prueba y sugiere un componente para iniciar el proceso de

planeacion. Todo esto con el fin de identificar aprendizajes a reforzar y, luego, realizar una clase

en donde se da la realimentacion de la prueba. (Figura 9)

La prueba diagnostica tomada como ejemplo en esta investigacion la presentaron 19 estudiantes

de 3° de primaria y arrojaron los siguientes resultados: en cuanto a los “problemas aditivos” se
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evidencio que el procedimiento mas usado por los estudiantes fue el nimero 3 asociado al uso de
operaciones o algoritmos para representar los datos de la situacion y llegar al resultado. También
se encontrd que mas del 38% de los estudiantes, en por lo menos uno de los problemas no registré
ninguna solucién o sus procedimientos resultaron ser errados. Aproximadamente el 8% de los
estudiantes representaron de forma concreta o gréfica cada uno de los elementos de la situacion y

los contaron para resolver la tarea.

En cuanto a los problemas multiplicativos, mas del 60% de los estudiantes evaluados presentan
procedimientos errados o si contestar. Aproximadamente el 29% de los estudiantes realiza
procedimientos netamente algoritmicos. EI 10% de los estudiantes construye diagramas para
representar las relaciones observadas entre las cantidades presentes en una situacion y tan sélo

cerca del 3% utilizan esquemas o simbolos para representar agrupaciones de nimeros.

Respecto a los procedimientos utilizados en problemas de variacién numérica y geométrica se
encontré que aproximadamente el 95% de los estudiantes o usan simbolos y esquemas para
representar la solucién del problema o presentan un procedimiento errado o sin solucion. Se
encuentra también que ningun estudiante utilizo operaciones o algoritmos formales para llegar al
resultado atendiendo a la estructura multiplicativa y que tampoco propusieron ningdn

procedimiento diferente a los planteados. (Tabla 9)
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A partir de estos resultados obtenidos en la prueba diagndstica los docentes concluyeron que se
debia realizar la planeacion a partir de tres hallazgos: un gran porcentaje de estudiantes no
propusieron ningun procedimiento diferente a los caracterizados por los docentes, muchos de los
estudiantes dejaron pruebas sin resolver y que dentro de los estudiantes que desarrollaron
efectivamente la prueba, la mayoria utiliz6 el Procedimiento 1 referido al uso de algoritmos, que

en muchos casos era errado.

Resultados prueba diagnéstica de Procedimientos

»
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Figura 9: Resultados de la prueba diagndstica. Elaboracion propia

Se evidencia que, a partir del anterior analisis realizado por los docentes, renacen nuevos insumos
que llevan a nuevas planeaciones, ejecuciones y reflexiones, por lo que este momento termina una
primera etapa de las fases planteadas por Lépez (2000) y dan comienzo a na nueva etapa como se

evidencio en los siguientes momentos.



116

Momento 5: Planeacién seqln aprendizajes a priorizar.

En este momento los docentes inician su proceso de planeacion a partir de los hallazgos arrojados
por la prueba diagndstica. Las actividades planeadas se centran en estimular a los estudiantes el
interés y desarrollo de destrezas en la solucidn de ejercicios y resolucion de problemas a partir, en
el caso del ejemplo usado en esta investigacion, del uso de operaciones basicas como la adicion,
la sustraccién, la multiplicacion y la division. Esta planeacion se aplica a todos los grados de
primaria (desde preescolar hasta quinto) por ser aula multigrado tomando como herramienta el
trabajo colaborativo y considerando los referentes curriculares (Matrices de Referencia,
Lineamientos Curriculares, Estandares Basicos de Competencias, Derechos Basicos de
Aprendizaje y adaptaciones de las cartillas de Escuela Nueva) (Ver Anexo 5). Esta planeacion se
estructura en seis momentos: actividades de contexto, exploracion, estructuracion, practica y
ejecucion, transferencia y evaluacion o cierre. En la planeacion observada en el presente estudio
se evidencia el uso de una pluralidad de conceptos de campos heterogéneos a los estrictamente
matematicos como es el caso de los mapas, piratas, islas, tesoros y el oro asociados a la historia y
la geografia (Zuluaga, 1999). Asi mismo se evidencia que los docentes se apoyan de pares
disciplinares que los orientan a identificar y organizar los propositos de la clase, escoger las
estrategias pedagdgicas y los medios adecuados, conocer y comprender los contenidos que deben
ensefar, comprender las experiencias sociales y las orientaciones cognitivas de sus estudiantes, y

dar buenas razones de sus acciones y demuestren su efectividad (Liston y Zeichner, 1993).
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Momento 6: ejecucion de la planeacion

Se llega entonces a la ejecucion de la planeacion por parte de los docentes haciendo uso de
diferentes recursos bibliograficos, audiovisuales y material concreto. Para el caso de la planeacion
que considera este documento los docentes también utilizaron los materiales bibliogréaficos dados

por el MEN.

A partir de las observaciones realizadas se puede describir cada uno de los momentos de la fase de

planeacion:

Actividades de contexto: Este momento los docentes lo usan para fijar rutinas de autocontrol,
acciones relacionadas con habitos y gestion de aula. Asi hacen uso de marcas temporal que ayude
a que los estudiantes monitoreen o cambien de actividad. Estas actividades cotidianas varian segun
los dias o propdsitos de aprendizaje. En este espacio los docentes buscan promover ambientes de

armonia desde cada contexto.

Exploracion y sondeo: En este momento los docentes realizan actividades de motivacion que
genere en los estudiantes una actitud de apertura hacia el nuevo conocimiento. Aqui los docentes
realizan exploracion de saberes previos y reconocimiento de expectativas de los estudiantes frente
a los aprendizajes a fortalecer y desarrollar. Los docentes conforman equipos integrados por todos
estudiantes de todos los grados de preescolar a quinto, con el fin de incentivar el trabajo

cooperativo y distribucion de roles funcionales.
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Estructuracion: En este espacio de conceptualizacion e introduccion al tema, los docentes realizan
actividades de aprendizaje en las que se vinculan los estudiantes de todos los grados, explicando
por mesas de trabajo conceptos necesarios para su desarrollo, de tal modo que los de preescolar y
primero centren su atencion siguiendo el ejemplo del estudiante lider. Los docentes en diferentes
momentos hacen seguimiento a los estudiantes y al desarrollo de actividades orientados a fortalecer

el trabajo cooperativo e individual.

Préctica: Se evidencio que en este espacio los docentes refuerzan los aprendizajes y dan espacios
a posturas criticas. Este momento se compone de tareas matematicas disefiadas exclusivamente

para ser desarrolladas por los estudiantes que fortalecen lo aprendido en la estructuracion.

Trasferencia: Aqui los docentes dan uso pedagdgico de los materiales, por lo que se evidencia que
los estudiantes no transcriben lo que tienen en los libros o las guias en sus cuadernos, sino que

fijan su atencion en el desarrollo de las actividades propuestas.

Valoracién: Se evidencia que la evaluacién que gira alrededor del proceso de ensefianza se centra
en la Evaluacion Formativa basada en la autoevaluacion, evaluacion y hetero-evaluacion; aqui se
encuentra que los docentes realizan un monitoreo permanente por medio de la observacion directa,
seguimiento permanente de los aprendizajes, regulacion de los mismo e identificacion de los retos

esperados desde lo conceptual, actitudinal y procedimental.
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Momento 7: La reflexion final

Dentro de los hallazgos obtenidos se evidencio que los docentes después de la sesion de clase, se
retinen con la comunidad de aprendizaje con el fin de contar sus experiencias. En este espacio
descubren aciertos y desaciertos con el fin de fortalecer su préctica evidenciada en la planeacion.
A partir de las reflexiones aqui obtenidas, surge un nuevo tema, aprendizaje, contenido u objeto
matematico que hace reactivar el circulo de actividades. De esta manera se evidencia la adquisicion
de hébitos de reflexion que lleva a los docentes a reconocer diversos conocimientos del contexto
educacional (de sus estudiantes y sus caracteristicas) t conocimientos pedagogicos y didacticos de
matematicas. Los conocimientos adquiridos por los docentes resultaron no sélo de la formacion
académica recibida en el area de matematicas por el programa, sino por la continua interaccion
con docentes disciplinares, que los llevan a explorar no s6lo materiales y textos sino a sumergirse

en la experiencia misma (Shulman, 2001).

Dentro de las actividades a describir de la practica pedagdgica de los docentes, cabe resaltar que
se evidencio que este forma de planear influia inminentemente en el curriculo, por lo que dentro
de las acciones de los docentes se encuentra la continua revision y ajuste de los planes de area y
de estudio que se desarrollan dentro de las comunidades de aprendizaje, en donde articulan, segun
aprendizajes a priorizar de las Pruebas Saber, referentes curriculares, materiales pedagogicos con
el uso de resultados. Al ser los docentes disciplinares integrantes de estas comunidades, los

docentes continuamente acuden a sus orientaciones para el desarrollo de dichas actividades.
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De igual modo se evidencia que los docentes tienen la oportunidad de desarrollar conocimientos
a través del analisis de situaciones reales ciclicas (porque se llevan a cabo antes, durante y después
del trabajo en aula con los estudiantes). Este ciclo de actividades anteriormente mencionadas,
pasan por momentos que segiin Schwan (2001) debe pasar el docente que ensefie matematicas: La
planificacion de la instruccion; donde los docentes decidieron qué conocimientos matematicos
querian que aprendieran sus estudiantes, determinaron la prioridad de los conocimientos y
experiencias en las que los estudiantes pudieran fortalecer conocimientos; La ensefianza donde
Ilevo a cabo el plan que ha desarrollado y se enlazaron las actividades y tareas de los estudiantes,
hacer las correcciones necesarias para ajustarse a las necesidades de los estudiantes y evaluar
formal e informalmente qué aprendieron los estudiantes; y por ultimo de La reflexién, proceso en
el que los docentes pudieron considerar el nivel y tipo de pensamiento que han alcanzado los

estudiantes.

4.3. La (Re)significacion de la préactica pedagdgica

Finalmente, dentro de las consideraciones de la investigacion, se explicaran los elementos que
materializaron la trasformacion y la (re)significacion de la practica pedagogica en el area de
matematicas de los docentes involucrados en el estudio después del Programa de formacion al que
pertenecieron. Asi entonces, los hallazgos aqui obtenidos se analizan principalmente a partir de
los aportes teoricos de Jiménez (2005), quien considera que la (re)significacion actua sobre las
experiencias y saberes en accion que producen los docentes dado que es un proceso de produccion
de (nuevos) significados y (nuevas) interpretaciones sobre lo que los docentes saben, hacen y

dicen. A la luz de este autor, quien considera que es a través de la interaccion con otros que se da
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este proceso, las evidencias a continuacion presentadas nacen del acompafiamiento a los docentes
no sélo en aula, sino a los espacios de reflexién que tenian dentro de las comunidades de

aprendizaje en donde se evidencié intercambio de experiencias y saberes.

En cuanto a la presentacion de estos resultados se retomaron tres categorias para el analisis de

la practica pedagdgica propuestas por Zuluaga (1999): el saber, el sujeto y la institucion.

Figura 11: Estructura de andlisis de la (re)significacion de la préctica pedagogica. Elaboracién propia.

4.3.1. La (re)significacion en el Sujeto:

Alo largo de la investigacion y apoyados en el andlisis del diario de grupo focal, las observaciones
y los cuestionarios, se pudieron establecer aspectos que evidenciaron el proceso de
(re)significacion de la practica pedagdgica de los docentes; asi entonces se destaca una
movilizacion de significados alrededor de las interacciones e intercambios surgidos dentro de las
comunidades de aprendizaje y grupos focales; estas interlocuciones argumentativas entre pares

dieron lugar a cuestionar creencias y a producir (nuevos) significados. Este apartado se centrd
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entonces en cada uno de los docentes como actores de la préctica pedagdgica y como individuos
que responden a una identidad a partir de su historia de vida (Zuluaga, 1999); en ese sentido, se
presentan detalles de las creencias y concepciones que después del Programa de formacion hacen
parte de los docentes respecto a la escuela multigrado, ensefianza de la matematica, formacion

docente y trabajo entre pares.

De la escuela multigrado: Los docentes reconocen el aula multigrado como un espacio en

donde se ensefia simultaneamente a estudiantes de diferentes edades y grados escolares; esta idea,
que no varia de tiempo antes, empieza a tomar un nuevo sentido a partir de nuevas experiencias
que a lo largo de su proceso de formacion han podido tener. Como consecuencia del desarrollo del
cuestionario “creencias del aula multigrado” (Anexo 3), los docentes reconocieron que a partir del
acompafiamiento del Programa de formacidn, su vision frente a la escuela y el aula multigrado ha
sufrido modificaciones; es el caso de las guias de Escuela Nueva que en su momento les
proporciond el MEN, cuyo desarrollo respondia a ritmos de aprendizaje de los estudiantes que
debian laborar en la tierra en tiempos de cosechas; sin embargo reconocen que esta, a pesar de ser
una realidad latente, no respondia a las realidades actuales. Ahora consideran que la ensefianza
para este tipo de escenarios implica cambios que van desde la formacion continuada, reflejada en

la planeacion y en la practica de aula.

En cuanto a las caracteristicas del aula multigrado se evidenci¢ a partir de la observacion que
los docentes pasan de ver lo estrictamente logistico a orientar su atencion en otros aspectos
pedagdgicos: se hace uso de guias y materiales disefiados por el MEN; la planeacion responde al

contexto y se compone de actividades cuya base conceptual es la misma pero con diferente grado
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de dificultad; la disposicion del aula y de los estudiantes es estratégica de modo que se formen
grupos de estudio, por tanto se fortalece el trabajo colaborativo; es una educacion flexible
condicionada a los ritmos de aprendizaje de los estudiantes por lo que también hay flexibilidad en
la eleccion de las temaéticas; los estudiantes fortalecen valores culturales y aplican normas de
convivencia; Se fortalece la interaccion entre docente- estudiantes y estudiante- estudiante, a partir

de los lazos de afectividad que se configuran dentro del aula. (DGF1, 25/04/18)

Se percibe en el ambiente dentro del primer grupo focal una actitud de adaptabilidad por parte
de los docentes en donde a pesar de reconocer que existen condiciones dificiles propias del aula
multigrado (falta de recursos, deficiencia en la cobertura de formacion, nucleos familiares
diferentes y bajo nivel educativo de los padres de familia entre otros (caracteristicas identificadas

en el desarrollo del Anexo 3)), destacan oportunidades en este espacio:

D5: "...dentro de mi experiencia he aprendido a ver desventajas como ventajas, por lo que ante las
carencias de material o guias de trabajo acudo a usar la creatividad no solo mia, sino de los
estudiantes, entonces intentamos hacer uso de todo cuanto nos rodea...”

D3: “los estudiantes de aula multigrado tienen mayor flexibilidad en sus horarios y por tanto en sus

ritmos de aprendizajes haciéndolos mas autonomos y responsables de su formacion académica”

Queda en evidencia que los docentes a través de su experiencia a lo largo de su trayectoria
profesional realizan variaciones a los significados ya formados en su mente (Jiménez, 2005); es el
caso del docente D2 quien confirma por su relato que debe pasar por un proceso que implica

tiempo, re acomodacion de ideas y re pensar de supuestos para apropiarse de un nuevo contexto:
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“... claro que son diferentes, he trabajado en colegios de municipios que ni en el mapa existen. Con
el tiempo uno va adquiriendo mucho conocimiento de la escuela y de la cultura de la que hacen parte

los nifios, y empieza a adaptarse a esa nueva realidad...” (DGF1, 25/04/18)

De la formacion docente: alrededor de esta concepcidon se identifico una contraposicion entre

los docentes respecto a la eficacia de la formacién recibida antes y durante el Programa para
responder al contexto rural; por una parte, el docente D2 considera que su formacion continua no
responde a las necesidades del contexto y el docente D4 considera que la educacion que ha recibido
ha fortalecido sus practicas. Aqui queda en evidencia que el proceso de (re)significacion no
siempre resulta ser positivo, dado que los cambios que ocurren en este proceso implican diferentes
visiones y significados que no siempre suponen un avance positivo que fortalezca el proceso

(Jiménez, 2005).

Este intercambio (re)significativo que se da en torno a si la formacion recibida responde o no a
las necesidades del contexto rural, permite a los docentes (re) pensar en la idea tradicional que se
tienen de un Programa de formacién docente, en donde el participante es quien se dirige a los
escenarios de la institucion que ofrece el Programa, a considerar la idea de que es dentro de su
contexto laboral desde donde ahora se desarrolla un Programa de formacidn. Este hecho le implica
al docente D2 “ser diferente” al no poder retornar al concepto inicial de las caracteristicas de un

Programa de formacion.

D2: “...Al iniciar mi labor de docente en aulas multigrado se prestaba mayor atencién, dando
capacitaciones constantes y a los docentes en su totalidad. Ahora pretenden la auto capacitacion o

99 ¢

capacitaciones a distancia que no generan los mismos resultados...” “...personalmente he tratado de

capacitarme para ofrecer a mis estudiantes una mayor y mejor orientacion, aunque no comparto la
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idea de multiplicar la informacién por parte del MEN citando a algunos docentes y convirtiéndolos
en multiplicadores ya que el proceso queda a medias...” “...Es claro que la formacion esta
encaminada siempre a mejorar la labor docente, creando y aplicando estrategias que faciliten el
proceso de ensefianza aprendizaje. Aunque el aula multigrado presenta una infinidad de necesidades
que requieren que desde el mismo Ministerio de Educacién se adopten politicas y se asignen los
recursos pertinentes para la formacion y acompafiamiento a todos los docentes...” (DFG2, 14/05/18)
D4: Este es un ambiente tan complejo que siempre quedara faltando conocimiento por aprender. Yo
no tengo posgrados, pero he recibido capacitaciones por parte del Ministerio que me han
ayudado...claro que falta mas, y realmente me gustaria acceder a algiin programa de maestria, pero
en las condiciones de mi escuela me es dificil asistir a clases y realmente el sueldo no es suficiente
para cubrir una matricula. (DFG2, 14/05/18)

D5: No. Las instituciones que ofrecen programas de posgrado dificilmente van encaminadas a
especializarse en contextos como estos. EI MEN ofrece formaciones, pero actualmente no todos los
docentes pueden acceder, lo que me parece gravisimo porque este escenario demanda continuamente
de estrategias que puedo crear sumando mi experiencia con el conocimiento que ellos ensefien. .. las
universidades se ven muy lejos de las realidades docentes...;qué bueno seria que la universidad se
acercara, pero de una manera mas accesiblej... uno que esta en estas zonas de la periferia no puede
acceder tan facil a un programa de formacion continuada. (DFG2, 14/05/18)

D4: a mi me parece muy bueno esta modalidad donde vienen a mi aula y me capacitan... porque un
programa que no envia a los docentes a la universidad, sino que lleva a la universidad la escuela,
jme parece muy bueno jahj y sin contar con que hay instituciones en las que sélo llega este programa.

(DFG2, 14/05/18)

El fragmento del dialogo que a continuacion se presenta, deja en evidencia la percepcion que
tienen los docentes acerca de la accesibilidad y oportunidades de formacion de las que carecen
como actores de formacion dentro del sector rural. En este sentido se evidencia que, los docentes

no sélo han transformado las percepciones que tenian respecto a la estructura de los programas de
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formacion (proceso de (re)significacion de avance positivo), sino que, debido a exigencias por
parte del MEN para aspirar a una mejor asignacion salarial, se han visto tergiversadas las
motivaciones para continuar con su cualificacion (proceso de (re)significacion de avance
negativo); en este sentido, los docentes a pesar de reconocer que los programas de formacion
continua tradicionales a los que han podido acceder, no ha suplido sus expectativas y necesidades,
deciden acceder a ellos bajo una modalidad virtual, que si bien esta totalmente alejada de sus

necesidades, si implica una mejora en su asignacion salarial.

D2: lo que pasa es que uno no puede acceder a una maestria o especializacion presencial porque no
se dan las garantias ni permisos, y pues uno aspira a un mejor salario, por eso accede uno a la
educacién virtual, pero la verdad es que su enfoque no responde a las necesidades que yo he tenido
en mi aula... y, si, jes verdad!, bien o mal formarme dentro de mi propia aula es una opcion de

formacion bastante asequible... (DGF2, 14/05/18)
D4: uno de docente de escuelas rurales tiene como una lucha, porque mire... Uno quiere aprender y

cualificarse, pero seria mentira si le digo que a la par no me interesa mejorar mis ingresos como

docente, y para eso exige un estudio mas avanzado que una simple licenciatura. (DGF2, 14/05/18)

De la ensefianza de la matematica

En relacion con la ensefianza de la matematica, surgen multiples factores a estudiar; respecto al
contenido de la materia, los docentes afirman que su expectativa al empezar su vida laboral
radicaba en que realmente las nociones de matematicas vistas en su formacién inicial serian
suficiente para su practica, pero con el tiempo se han dado cuenta que nada mas lejos de la realidad,

dado que apoyados en una autoformacion han suplido sus vacios conceptuales.
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D3: “...es que a pesar de que mi perfil dice que puedo ensefiar todas las areas en basica primaria, la
verdad no es esa, yo cuando empecé no sabia muchas cosas de la matematica y aun se me dificulta
resolver problemas nuevos, porque no sé como desarrollarlos 0 a veces me demoro mucho
intentandolo desarrollar y cuando lo consigo pienso en cémo se lo aplico a mis estudiantes si ni yo
pude hacerlo, entonces yo si pienso que uno no tiene las suficientes bases para ensefiar una

asignatura...” (DGF3; C2, 31/05/18)

Los docentes reconocen que dentro el aula se produjeron nuevos conocimientos a partir de los
significados e interpretaciones que surgieron de los intercambios con los estudiantes dando

evidencia de la (re) significacion de saberes tanto de estudiantes como del docente (Jiménez, 2005)

D1: ahora uno ya ve que el docente no es que tenga el conocimiento y lo va dando a sus estudiantes,
sino que uno resolviendo un problema, encuentra que es desde el dialogo y la comunicacién con el
nifio desde donde el construye conocimiento: él aprende a encontrar mecanismos de anélisis y yo

aprendo como aprenden mis estudiantes. (DGF3, 31/05/18)

Este tipo de interaccion dialdgica lleva a los docentes a (re)pensar la labor del estudiante dentro
del aula, dejando de verlo como el sujeto al que se le transmite conocimiento para reconocerlo

como agente activo, reflexivo y critico dentro del aula

D1: uno aqui aprende a ser recursivo y se puede apoyar de los mas pilos, usted viene y ve a dos o
tres de pie pasedndose de mesa en mesa, y pues para quien no sepa, pensara que es que son los
indisciplinados de la clase, pero no, son los que terminan y se levantan a coordinar el desempefio de
los demas, entonces uno se encarga de asesorarlos si tienen alguna duda en alguna area en la que

son fuertes, y ellos ayudan a controlar la disciplina o la dindmica de trabajo. (DGF3, 31/05/18)
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A partir del relato y testimonios de los docentes a lo largo de la investigacion se evidencié que a
pesar de que los docentes han recibido capacitaciones acerca del uso de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (manejo de tabletas entregadas por el MEN), y han pasado por un
camino de replanteamientos y reconstrucciones conceptuales, se ha creado la idea de que en una
escuela multigrado es inminente la desactualizacidn tecnoldgica, lo que los lleva a no aplicar este
tipo de estrategias. El proceso de (re)significacion se evidencia en el sentido de que los docentes
crean expectativas de buen uso de este tipo de recursos dentro del aula en el momento de
capacitarse, pero dado la complejidad del sistema operativo del recurso, deben replantear sus ideas

a razon de “no perder tiempo de clase”

D2: “...pues tabletas si llegaron, y las hemos aprendido a usar, pero la verdad es que poco a poco
su sistema se va bloqueando, en eso demoramos mucho intentando arreglar sus imperfectos y como

pierdo tiempo, prefiero desistir de su uso...” (DGF3, 31/05/18)

Los docentes reconocen en la planeacion un elemento de continua transformacion. Al respecto sus
pensamientos frente a la preparacion de una clase pasan de seguir la secuencia de un texto guia de

matematicas a (re)conocer los lineamientos curriculares exigidos por el MEN

D2: “...pues cuando a mi me empiezan a hablar de estandares y derechos basicos, pensaba en que
iba a ser una dindmica en torno a llenar formatos porque era una politica mas del MEN. Ya con el
tiempo pude aprender a trabajar estos documentos y dejé de verlo como imposicion...” (DGF3,

31/05/18)
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D3: “... imaginese usted cuando recién empecé y veo que los referentes estaban categorizados por
grados, entonces se han realizado rutas y lineas de trabajo que han resultado de mucho provecho...”

(DGF3, 31/05/18)

Del trabajo entre pares

En los espacios de interaccién que se desarrollaron dentro de los grupos focales, los docentes
expusieron su percepcidn acerca de las reuniones de docentes que se realizaban antes del Programa
a los espacios de reflexidén que ahora se desarrollan. Estos espacios pasaron de ser reuniones en
donde el directivo docente tenia el mayor nivel de autoridad y los docentes eran simples actores
pasivos a convertirse en escenarios de dialogo, intercambio de experiencias y reflexiones de la

practica. (Jiménez, 2005)

D2: “...uno como docente tiene que cargar con muchas situaciones y manejar muchas relaciones,
que con los nifios, que hoy el padre de familia de fulanito quedé de pasar porque no le esta rindiendo
en el estudio, que los compafieros, que el rector, porque si algo nos ha hecho mucho dafio como
comunidad educativa es que los rectores hoy ya no son docentes, sino que de un momento para aca
se volvieron ejecutivos, y no son una ayuda para uno como docente, sino que se convierten de cierto

modo en un agente supervisor, claro, no siempre pasa, pero que bueno seria un poco mas de apoyo

por parte de ellos. (DGF4, 04/06/18)

Los testimonios de los docentes expresan que el trabajo colaborativo entre pares genera cambios
en la manera de asumir las actividades del aula. La posibilidad de intercambiar conocimientos

entre colegas promovid a generar una cultura de comunicacion y diadlogo continuo.
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D3: este tipo de educacion transversal me ha llamado mucho la atencion...pues siempre se llega al

dialogo con los compaiieros en los espacios que tenemos en las comunidades de aprendizaje...”

D1: ver a un colega dar una clase y hablar con él es muy enriquecedor, porque es que alrededor de
es0 juegan muchas cosas, yo no me las se todas y seguramente que mis colegas tampoco y no me
refiero solo a los conocimientos de una asignatura sino a cémo ensefiarla, entonces acceder a ver y

a que le observen a uno sus clases indica un gesto sencillo de trabajo colaborativo.

D3: “... hay que reconocer ¢l trabajo pedagdgico y todas las estrategias que los tutores traen, pero
es que no mas con el hecho de que sean dos docentes los que estén dentro del aula, pues las cargas
ya se alivianan porque ya somos dos profesionales en constante interaccion ensefiando, reconociendo

los aprendizajes de los estudiantes y realizando estrategias para aplicar con ellos...”

Los docentes reconocen y valorizan la labor de un docente externo a su aula al asistir a su
espacio e involucrarse con su practica diaria y descubren en sus pares, conocimientos que pueden
ser aplicados en su quehacer diario. Este tipo de actividades que transforman su manera de ver y

hacer una clase, replantean también los periodos de tiempo asignados a sus tareas pedagdgicas.

D1: “... yo siempre intento estar abierta a cualquier aporte para mi practica, porque si alguien viene
hasta mi lugar de trabajo a ensefiarme algo nuevo no puedo, sino que acogerlo, asi esto me implique

un poco mas de tiempo.”
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4.3.2. La (re)significacion en el Saber

En este apartado se analiz6 el proceso de (re)significacion a partir de las reflexiones de la accién
que para Jiménez (2005), es el comienzo para la investigacion de la practica. Asi entonces se
analizan aquellas acciones propias del trabajo cotidiano del docente relacionadas con la practica
de aula después del Programa de formacion. Se evidencio entonces como el saber, que transita por
los siguientes elementos, sufre un proceso de transformacion y (re)significacion mutua de saberes,

ideas y précticas:

Clima de aula:

A partir de las interacciones con los docentes, el acompariamiento al aula (Anexo 4) y sus
propios testimonios, se evidencia que los docentes perciben ambientes de respeto y armonia;
promueven con normas y ejemplo un ambiente de aprendizaje orientado al respeto y empatia, la
colaboracion, el trabajo en equipo, la escucha y buena comunicacion. Propenden por el ambiente
colectivo en donde se implementen rutinas, lineamientos de convivencia y estrategias de gestion

de aula.

Se evidencia que los docentes construyen una “cultura de aprendizaje” que refleja la
importancia del trabajo propio y del estudiante. Se percibe a lo largo del acompafiamiento a los
estudiantes cada vez mas interesados por lo que sucede dentro del aula. Los docentes buscan
promover altas expectativas para todos los estudiantes con el fin de que los estudiantes valoren el

aprendizaje y el trabajo retador.
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Se dirige de manera respetuosa a los estudiantes, los escucha asignando turnos para hacerlo;
continuamente hay intervenciones con los estudiantes y los involucra en las actividades
motivandolos a participar; Interviene oportunamente para resolver situaciones de conflicto; reconoce
el entorno de los estudiantes; continuamente se ve acompafiando las mesas de trabajo para garantizar
la comprensién de las actividades, y les asigna roles de trabajo; se evidencia que los estudiantes
tienen claras las normas de convivencia y el compromiso con el trabajo dentro de la escuela (D3

04/07/2018)

Gestion de Aula:

A través de la interaccion de los discursos, los docentes dieron a conocer el cambio que sufrié
el concepto de tiempo, pues pasaron de trabajar actividades por dia tomadas estrictamente de las
guias de Escuela Nueva, sin importar si se terminaba dentro del aula o si debia completarlo en la
casa, a reconocer la importancia de establecer rutinas y procedimientos para un buen desarrollo de
una clase y el uso eficiente del tiempo (evidencia del proceso de (re) significacion). En cuanto al
manejo de procedimientos se evidencid que los docentes responden al orden y al aprendizaje de
los estudiantes; las actividades propias de convivencia son resueltas de manera efectiva; se
evidencia que tienen un lugar estratégico donde ubican el material educativo de tal modo que los

momentos para acceder a ellos sean agiles y sin desorden

En cuanto a la comunicacion con el estudiante, los docentes afirman que, a lo largo de su
formacion, su lenguaje ha sufrido transformaciones, pues sienten que no se expresan de una manera
“totalmente coloquial”, sino que se proponen ser mas técnicos y precisos; de igual modo expresan

a sus estudiantes acerca del progreso de su desempefio, dado que antes lo trataban estrictamente



133

con el acudiente. En este sentido el proceso de (re)significacion sucede durante el trabajo con los

estudiantes y el trabajo realizado dentro de las comunidades de aprendizaje; asi, desde el

acompafiamiento del docente disciplinar en matematicas y la interaccién continua con él, los

docentes apropian elementos del lenguaje usado por €l que los lleva a un proceso irreversible de

aprendizaje.

D5: contar con el acompafiamiento y la asesoria del profe de matematicas es un continuo
aprendizaje... No es comln ver que los mismos compafieros sean quienes nos ensefian... uno tiene
algunos conocimientos, pero la manera en la que el compafiero de matematicas usa términos
matematicos, me hace pensar en que se debe ensefiar con mas rigor... yo tomo muchos apuntes de
los términos que usa.

D3: Claro que es de gran ayuda contar con el acompafiamiento del profesor de matematicas... yo
usaba mucho la palabra “palito” con la intencién de darme a conocer mejor, justed sabe cuantas
veces Yo Usé esa expresion?... yo realmente no veia la diferencia entre un palito y un segmento, es
decir, claro que sabia que eran diferentes, pero en mi afan de comparar el segmento con algo real,
usé ese ejemplo, y lo que me costo erradicarlo del lenguaje de los chicos... pues si me costaba a
mi...

D1: Es comtn que pase... Me pasa también... la diferencia es que ahora el hablar en la clase de

matematicas es algo mas consciente. (DGF2, 14/05/19)

Se percibe el aula organizado, limpio, agradable y acogedor; el material cuenta con un espacio
especifico al alcance de los estudiantes; se evidencia fluidez en las rutinas de clase en donde se
involucran docente y estudiantes; La distribucion y disposicién del aula permite a todos los
estudiantes ver y escuchar lo que esta pasando en el aula para que puedan participar activamente

(docente D1 diario de campo 2/07/2018)
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Planeacién:

A partir de lo observado se puede afirmar que los docentes después del proceso de formacion,
planean secuencias didacticas en donde articulan material disefiado por el Programa y las guias de
Escuela Nueva. Cabe resaltar que si bien una de las evidencias mas importantes de transformacion
en la planeacion radica en el cambio o adaptacion de los materiales, el proceso de (re)significacion
implica una produccion de nuevas ideas, por lo que se evidencia especificamente en el uso de
resultados de pruebas diagnosticas, caracterizaciones o estandarizadas (pruebas Saber y Supérate);
Es asi como los docentes apropiaron como parte de su préctica pedagdgica, una nueva percepcion

de asumir la planeacion desde la reflexion de este insumo.

Respecto a la carpeta o cuaderno de facil acceso a los estudiantes, dentro del cual los docentes
escribian la actividad que el estudiante debia realizar, teniendo en cuenta la secuencia y el lenguaje
que proponen las guias de Escuela Nueva, se complementa con la estrategia del libro viajero en
donde a partir de textos otorgados por el Programa de formacién los estudiantes complementan en

casa lo realizado dentro de las sesiones de clase.

En cuanto al momento especifico de la planeacion, teniendo en cuenta los parametros que se
encuentran en las Guias de Aprendizaje de Escuela nueva (estandares, competencias, logros y
contenidos), en donde se indica en qué parte hay adaptaciones, y el listado de recursos que se
necesitan para que los estudiantes puedan desarrollar satisfactoriamente las actividades de las
guias, se complementa con el uso de referentes curriculares mas especificos, como las mallas

curriculares, las matrices de referencia y los derechos béasicos de aprendizaje.
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ENCABEZADO CON NOMBRE DE LA INSTITUCION
NOMBRE DE LA SEDE
DOCENTE
GRADO

AREA: Matematicas

PLANEACION GRADO:Segundo

RESPONSABLES:

UNIDAD N°1: Comprendamos y utilicemos los nimeros ~ UNIDAD N°2: Juguemos con los nimeros
PRIMER PERIODO: |

MESES GUIAS ACTIVIDADES
1. Juguemos con el Actividades basicas: 1-7 la decena pagina 10 a 12 explicar; 8 la centena pagina 13; 9y 10
Abaco representaciones en el Abaco y soluciones de problemas.

Actividades Practicas: trabajo con el Abaco 1 -2 y solucién de problemas; 3 solucién de
problemas pagina 14 y 15.

Actividad de aplicacidn: 2 representar cantidades en el Abaco pagina 15.

2. Establezcamos Actividades basicas: 7 el metro pagina 19; 11 nimeros ordinales pagina 20; ><= pagina 21;

ENERO

relaciones nUmeros pares e impares pagina 23 Problemas y ejercicios de relacién.

Actividades Practicas: 1y 2 solucién de problemas pagina 24 y 25; 3 medicién de objetos
pagina 25.

Actividad de aplicacién: medir estaciones de personas y establecer relaciones 1,2 y 3 pagina
26.

Figura 10: Formato antiguo de planeacidon de los docentes. Tomado de archivo personal D1

De igual manera se evidencia coémo el formato de planeacion se transforma, pues pasa de ser
una planeacidn sencilla por cursos a ser una planeacién exclusiva para aula multigrado, en donde

a partir de una misma tematica se proponen actividades para todos los grados asistentes (Figural0)

Este formato dejaba abierto el uso de tiempo y las actividades propuestas eran las ya elaboradas
dentro de la guia de escuela nueva, por lo que la accion de planear del docente se convertia en una
transcripcion de datos. De igual modo las acciones dentro del aula se proyectaban por meses,

haciendo esto mas impreciso el uso del tiempo.
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En cuanto al formato creado por los docentes a partir del Programa de formacion docentes se
evidencia que se seleccionan los referentes (lineamientos curriculares, estandares basicos de
competencia, DBA, Mallas de aprendizajes, matrices de referencia) orientaciones didacticas y
metodoldgicas; asi mismo los estdndares a trabajar, los aprendizajes que éstos susciten y las
evidencias por grados. Otra de las particularidades que lo diferencian con respecto al formato
antiguo, es que le implica al docente a disefiar una secuencia didactica de tal modo que sea
desarrollada para todos los grados simultaneamente. Asi mismo se evidencia que uno de los

elementos dentro de la planeacion es el uso efectivo del tiempo.

En la planeacion de matematicas se escoge un eje articulador, un aprendizaje a priorizar o0 una
excusa pedagogica, entendida como un elemento articulador que se propone desde el contexto,
para gque se orienten los saberes, haciendo uso del material seleccionado para el desarrollo de los
aprendizajes propuestos en los referentes. Es decir que pueda darse una movilizacion cognitiva en
la construccion de diferentes conceptos (Jiménez, 2005). Para el Programa, “la seleccion de este
eje articulador o excusa pedagdgica permite, realizar transversalizacion del conocimiento, generar
motivacion hacia el aprendizaje, propiciar el aprendizaje significativo y contextualizado” (MEN,

2012a).

Cabe destacar que esta planeacion siempre es resultado de una prueba de caracterizacion o
prueba diagndstica realizada con antelacion a los estudiantes, y a partir del andlisis de resultados
de estas pruebas internas y también externas (Saber y Supérate), de las caracteristicas del contexto
y las particularidades individuales (ritmos y estilos de aprendizaje y diferencias en las formas de

aprender) es que se plantean las actividades de la secuencia. (Figura 11)
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Y T BTy
PLANEACION DE CLASE MULTIGRADO
NOMERE DE LAISNTITUCION

MATEMATICAS
FECHA: CTCLO 2 GRADOS: TRANSI CT(’)N'.‘].QL'I.V‘TD DOCENTE:
ESTANDAR APRENDIZAJES ?: DBEA
(Matriz de Referencia) 5
Transicion
=} 7. Expreza v reprezenta lo que observa, ziente, piensza e imagina, a través del juesp, la mikica, el dibujo vla
. o E expresidncoporal.
Competencia Communicacicn, =}
= 16, Determina la cantidad de objetos que conforman una coleccion, d establecer rlaciones de
PRIMERO ATERCERO Componente: Numérico- "‘; corresponderncia vacciones de juntar vieparar.
Variaciona
Pensamienty Numérico v é Construye nociones de espacio, tiempo ymedida a través de experiencias cotidianas.
sistemas numéricos Aprendizajes Tercero 3 .
@ : tlizadife: realiz [ )] 1 bl ad
- - 2. Utlizadiferentes estrategs confar, izaro iones (suma yresta ) v mesolver problemes aditivos.
R&sulgw 3_fom1.i:£2}blen’g: Reconocer & =0 de nimems ‘E gieE parm ) Deracio! ) 3 3 ju
en situaciones vas de ;
naturales en diferentes = 8. Describe cuslitativamente situaciones para identificar el cambio vla wariacion usando gestos, dibujos,

composicidn v trarsformacion.

Pensamientc Varadoral v

Sistemee algebraicos v
analificos.

Reconozoo v FENETO
eq ui valencias entre
eXprEsiones mumencas ¥

describo comp cambian los
zimboloz aungue el welor siga
izual.

contexips.

Reconocer equivaencias entre
diferentes tipos de
representacionss relacionadas
con nimeres.

diagrames, medios graficos vsimbélicos.
2.Utlizadiferentes estrategiz para cal cular (agriupar, representarelementos en colecciores, etc.) o estimar el
resultado de una suma vresta, rul tiplicacion o reparto equitativo.

SEGUNDO

1. Interpreta, formula vresuel & problemas aditiws de composicion, trarsformacion v comparacion en
diferentss contextos; v nultiplicativs, directes e inversos, endiferentss contextos.

3. Establece comparaciones enire cantidades vexpresiones que inwlucran operaciones aditivee ¥
rultiplicatives vs1s representaciones numeérnicas.

8. Describe vrepresenta los aspectos que carbian vpermanecen corstantes en secuencias venotrss
situaciones de variacion.

9. Argumrenta sobre sitiaciones muméricas, geoméiricas vemmeiados wbales enlos que aparecen dats
desconocides para definirswe posibles valores zezin &l contexto

TERCERO

Figura 11: formato actual de planeacion. Tomado de archivo personal docente D1

Dentro del desarrollo de la clase plasmado en el formato, se evidencia que se realiza por

momentos dentro de la clase, cada uno con un fin especifico explicados anteriormente.

Ensefianza: Aqui se hace un abordaje a la (re)significacion de la ensefianza vista desde la reflexion

realizada por los docentes en los espacios de grupos focales acerca de momentos de interaccion

con los estudiantes.

A partir de las observaciones realizadas se pudo evidenciar que los docentes a pesar de que

esperan que los estudiantes repliquen técnicas e instrucciones dadas por ellos, no se oponen a
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encontrar respuestas y procesos nunca ensefiados. Los docentes consideran el procedimiento con
el fin de validar o rechazar la respuesta de los estudiantes, pero no con la motivacion de conocer
las estrategias que usa el estudiante. Los procedimientos los usan como evidencia de aprendizaje
cuando los estudiantes logran argumentar las decisiones que toman frente a una situacion
problema. Sin embargo, en un momento de la sesion se genera un debate entre dos de los docentes
en cuanto a la pertinencia y efectividad de disefiar una prueba especifica, para conocer en este caso
los procedimientos realizados por los estudiantes, comparado con el concepto que el docente
tuviera al respecto a partir de la convivencia diaria con el estudiante sin formalizarlo en una prueba

especifica.

D1: - Pienso que la caracterizacion sirve para identificar unos aprendizajes como mas precisos de
los estudiantes. Esa prueba sirve para... 0 pues eso veo yo (aclara), para conocer mejor a los
estudiantes... ;cierto?, porque yo puedo evidenciar habilidades o fortalezas de los nifios, sus
debilidades...y... jhasta talentos creo yo!

D3: - si, y ademas que puede uno detenerse a pensar... bueno yo que tengo en mi escuela, con qué
recursos cuento para esta accién. Y a partir de esto planear y ejecutar acciones que respondan a la
realidad contextual de lo que voy a caracterizar ¢no?; fijar metas y propositos educativos.

D2: - pero es que para saber en qué nivel se encuentran los estudiantes en relacion con diferentes
aprendizajes, habilidades y dimensiones no se necesita de una herramienta tan estructurada, porque
si yo soy quien comparte con mis estudiantes dentro del aula, puedo identificar esas fortalezas o
debilidades de las que habla D1. Incluso las causas de los problemas o dificultades de la poblacion
caracterizada.

D5: - Pues es verdad lo que dice D2, uno en su diario vivir con los nifios identifica aspectos
relevantes de su aprendizaje, pero planear una prueba que tenga un objetivo claro que apunte a buscar
algo en especial me parece importantisimo, porque uno ya sabe qué es lo que quiere identificar y a

eso le presto toda mi atencion.
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D2: - pero es que con lo que dice D3 estariamos encasillandonos y no estariamos abiertos a la
realidad, sino que nos limitariamos.

D1: - Es que abiertos debemos estar a cualquier solucién o procedimiento que utilice el estudiante.
Pero querer saber como se desarrolla el aprendizaje de los estudiantes sin un fin claro, pienso que
nos lleva a divagar mucho.

D5: - mmm... si, quiz4 a eso me refiero... a estar dispuestos a recibir cualquier respuesta por parte
de los estudiantes... pero claro, uno debe tener claro que busca de ellos y qué va a evaluar. (DGF1,

25/04/2018)

Alrededor de una de las tareas de variacion numérica de la prueba diagndstica que cada docente
tuvo la posibilidad de aplicar, la docente D3 quiso compartir uno de los procedimientos que
realizaron dos de sus estudiantes para ser analizados al interior del grupo. Este hecho que surgid
dentro del grupo focal 3 partié de la siguiente tarea tomada de la prueba diagndstica planteada por

el Programa de formacion docente.

Frente al colegio hay seis vehiculos entre buses y carros. Juanito contd las llantas de los buses y
los carros y le dio un total de 28 llantas. Si los buses tienen 6 llantas y los carros 4 llantas ¢,cuantos

buses hay? y ¢ cuantos carros hay?

D3: {Cuéntas llantas tiene ese...?

E1: ;cual?

D3: el carro (aclara)

El: ... cuatro

D3: bueno ... jcuantas llantas hay hasta el momento? ... ;eso es un cuatro?
E2: diez

E1: (cuenta y responde) jdiez!

Y cuantas les piden en el ejercicio

Ely E2: jveintiocho!

D3: ¢les falta?

El:si

D3: ;{Qué quieren volver a sumar buses o carros?
E1: jYo quiero un bus j



140

E2:iYoun carro j

D3: Entonces vamos a sumar un bus y un carro porque td quieres un carro ¢cierto?

El: ;Yo el bus?

D3: si porque ti quieres pintar un bus... ;Tienen que ser iguales los carros?... o pueden ser diferentes
E2: Ah no. Lo importante es que tenga cuatro Ilantas

(Nifio pintando)

D3: ;Cuantas llantas van hasta el momento?

E1: jcatorce!

E2: ;catorce?

D3: ¢quieres contar?

E2:si

D3: ;de acuerdo que hasta el momento vamos catorce llantas?

(E2 asienta la cabeza validando la respuesta del E1)

D3: ¢Cuantas llantas dice que juanito conto?

Ely E2: jveintiocho!

D3:Y aparte que eran 6 carros los que ¢l conté... ;nos hemos pasado los 6 carros?

El: No

D3: No muy bien (confirma la docente) ...Tu querias sumar un bus (refiriéndose a E1)

E1: Si hago otro de seis quedarian 20

D3: ¢Cuantos autos faltan?

El: Dos

D3: ;Y cuantas llantas faltan?

El: ocho

E2: Entonces tocaria hacer dos carros

D3: ¢Por qué?

E2: Porgue nos pasamos

D3: ¢ Es decir que buses no se puede?

E1: No, porque si ponemos dos buses da doce y nos pasamos y si ponemos un bus y un carro darian diez,
entonces toca carros.

D3: entonces... ¢cuantos buses y cuantos carros hubo?... (transcripcion clase D3, 17/05/18)

Este episodio permite demostrar como la docente a partir del conocimiento del instrumento de
la prueba diagndstica y enfocada a buscar los procedimientos realizados por los estudiantes, guia
al estudiante a la respuesta del ejercicio orientandolo por el método que ella tiene estructurado

mentalmente. Al respecto dentro del grupo focal, los docentes debaten

D1: pienso que se orient6 bien a los estudiantes, porque llegaron a dar solucién al problema. Pero
creo que si la intencién era conocer cudl era el procedimiento que ellos utilizarian...sobraban las
indicaciones de D3.

D2: ;como va a sobrar la ayuda del profesor?
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D1: en este caso si, porque era el espacio para que ellos con las herramientas que tuvieran pudieran
desarrollarlo. Es que partamos del hecho de que la intensién ni siquiera era resolverlo, porque el no
resolverlo, era uno de los procedimientos que consideramos.

D3: concuerdo con D1... cuando lei la clase, sentia que por momentos que estaba conociendo el
procedimiento de la profe D3, para la solucion...claro, los estudiantes le seguian, pero creo que el
procedimiento original de los nifios aqui no se vio.

D4: traje esta tarea, porque cuando se iba a acabar el tiempo de la prueba, pasé por los puestos de
los estudiantes y me di cuenta que la mayoria de estudiantes no lo habian desarrollado, entonces
quise entrar a ayudarles, pues para que se dieran cuenta de lo sencillo que era, y que ellos ya han
desarrollado problemas asi.

D1.: claro, y es que eso nos pasa a todos, por lo menos a mi (aclara), en el afdn de que no pierdan
tiempo, o de que no se desmotiven pues la opcién es entrar a ayudar.

D4: si, pero mire mi error tan grave. Yo como docente olvidé el objetivo de mi clase que era
reconocer los procedimientos utilizados por ellos. Y lo que hice fue buscarle respuesta al problema,
cuando ese no era el fin primero. Si hubiese sido el objetivo “solucionar problemas de...” claro que
hubiera podido hacerlo, pero aqui perdi la posibilidad de reconocer la falla del estudiante y, por

ende, de ayudarle. (DGF3, 31/05/19)

Aqui se evidencia como es que a través de ese proceso de (re)significacion que la docente D4
permite que el argumento de los compareros, ademas del conocimiento aprendido en la
capacitacion acerca del instrumento de la prueba diagndstica la lleva a tomar conciencia de su
proceder frente a la situacion. Se evidencia una interlocucion con diversas interpretaciones del rol
del docente dentro la aplicacion de la prueba que lleva a una de las docentes a sufrir variaciones
respecto a su accion de la situacion especifica (Jimenez, 2005). El compartir estos significados e
interpretaciones diferentes producidas en el grupo en relacion con este echo de la préactica

pedagdgica, desencadena en un proceso de (re) significacion a partir del compartir que lleva a
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notar que la conclusién a la que D4 llega no es inspiracion propia, sino que nacié de los colegas

D1y D3.

Evaluacion: Los docentes realizan seguimiento a los progresos de los estudiantes creando
diferentes recursos para el logro del aprendizaje de los estudiantes, bajo la mirada de la evaluacién
formativa en el aula y de los reportes de resultados de pruebas diagnosticas y estandarizadas del
aprendizaje. En este sentido se encuentran evidencias del proceso de (re)significacion a partir de
la realizacion de las comunidades de aprendizaje, dado que es precisamente en estos espacios
donde la evaluacion toma otro sentido, pues es una evaluacién que implica una continua reflexion.
Esta visién de la evaluacion permite mayor conocimiento del estudiante, de su proceso de

aprendizaje y de la préactica pedagodgica del docente.

Resultados: A partir del Programa de formacion los docentes afirman cambiar sus estrategias de
planeacion y seguimiento al aprendizaje; es el caso de la estrategia denominada por ellos “uso de
resultado” en donde a partir de los resultados de toda actividad académica que tuviera algun tipo
de evaluacién Sumativa, se llegaba a actividades de reflexion. En este sentido los docentes realizan
seguimiento al aprendizaje haciendo analisis dentro de los grupos de reflexion de los docentes a
resultados de pruebas estandarizadas e institucionales. En este sentido se evidencia por medio del
trabajo de analisis realizado en los grupos focales y los testimonios alli mencionados, la manera
en que se han (re)significado no sélo la planeacion desde los resultados sino la (re)significacion

dentro del grupo en estas sesiones con respecto al uso de resultados.
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4.3.3. La (re)significacion en la Institucion

Respecto a la institucion se deben mencionar la (re)significacion vista desde el analisis de las
estrategias de integracion de tres componentes curriculares: Procesos de ensefianza-aprendizaje,
procesos de evaluacion y procesos de acompafiamientos pedagOgico. Estas estrategias, se
evidencian en la consolidacion e institucionalizacién de los siguientes espacios: Sesiones de
Trabajo Situado, Acompafiamientos en Aula, Seguimiento al aprendizaje por medio de la
aplicacion de pruebas internas y externas, Participacion en pruebas Supérate, Participacion en Dia

E y Dia E de la Familia.

Asi mismo cabe resaltar que como resultado del proceso de (re)significacion de la préctica
pedagogica de los docentes, la institucién fue influenciada directamente con las siguientes acciones

concretas:

1. Se estableci6 un grupo de trabajo permanente, a partir del analisis de las practicas de aula y
su impacto en los aprendizajes al interior del aula, con base en la actualizacién disciplinar y
didactica, la reflexion y la discusion entre pares de docentes.

2. Se promovio un espacio académico de discusion y reflexion sobre los aprendizajes de los
estudiantes y sus dificultades.

3. Se fomento el disefio, aplicacion y evaluacion de diferentes estrategias de ensefianza-

aprendizaje en el marco de la observacion de practicas de aula por pares.
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Se abrieron las puertas del aula de clases a la observacion critica de los colegas con el fin de
encontrar oportunidades de mejoramiento, asi como dar visibilidad y compartir practicas
eficaces de ensefianza.

Liderd procesos de construccion de planes de mejoramiento pedagdgico continuo a partir del
andlisis de los aprendizajes y de los resultados de las evaluaciones de y para el aprendizaje.

Se actualizaron planes de area, planes de clase, actualizacién del SIE, Actualizacion del PEI

-Planeaciones anuales -Gestian de
de area comunidades de
-Gestion material |« PROCESO DE aprendizaje
educativo ENSENANZA -Observacion entre
-Actualizacion APRENDIZAIE
componente PEI
-Gestion de ambientes -Mejoramiento de
de aprendizajes materialas Educativos
-Disefic de actividades
de aprendizaje.
. -adaptacion ¥
< | -Uso institucional de planeacion de
% resultados de | PROCESO DE - actiuit:jades de <
2 | evaluacion DiaE, | : 7| aprendizaje. 5
E Siempre dia [ E, EVALUACION -Gestion integral de un ;
= | Supérate, clima de aula para el | =
E Aprendamos) aprendizaje =
= | -Sistema Institucional -Evaluacion formativa en
de Evaluacion. el aula
-Uso de instrumentos de
Caracterizacion v evaluacicn en el aula.
seguimiento de PROCESO DE -Uso  pedagogico  de
practicas DN ACOMPANAMIENTO —® datos de evaluaciones
Asesaria v PEDAGOGICO diagnosticas
realimentacian [Supérate/aprendamos)
pedagogica

Figura 14: Evidencia de (re)significacion en la institucion. Elaboracion propia
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7. Respecto a EVALUACION se evidencié el mejoramiento en los resultados de pruebas
SABER 3°,5° cuyo informe busca visibilizar el estado de la competencias y aprendizajes en
Matematicas haciendo énfasis en aquellos aprendizajes en los que deben realizar acciones
pedagbgicas para el mejoramiento. Las siguientes graficas muestran la reduccion del
porcentaje de respuestas incorrectas en la prueba Saber de grado tercero y quinto de los afios

2014, 2015, 2016 y 2017, afios en los que el Programa de formacion acompafio a los docentes.

PORCENTAJE DE RESPUESTAS INCORRECTAS 3°

0.45
0.4
0.35
0.3
0.25
0.2
0.15
0.1
0.05

2014 2015 2016 2017

B BWRAZONAMIENTO @ COMUNICACION @ RESOLUCION

PORCENTAJE DE RESPUESTAS INCORRECTAS 5°

35.00%
30.00%
25.00%
20.00%
15.00%
10.00%

5.00%

0.00%

2014 2015 2016 2017

# RAZONAMIENTO & COMUNICACION & RESOLUCION

Figura 12: Resultados prueba saber a partir de respuestas incorrectas. Tomado de Icfes interactivo.
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Las siguientes gréficas dejan en evidencia como en el transcurso de los mismos cuatro afios los
niveles de desempefio en los grados tercero y quinto de bésica primaria muestran un aumento
considerable, logrando en el afio 2017 un nivel de desempefio insuficiente de cero para el caso de
grado tercero y para el cado de grado quinto una reduccion en el mismo afio de 5% con respecto

al afio anterior y siendo este el porcentaje mas bajo durante el periodo de los cuatro afios.

Comparacion de porcentajes segun niveles de desempefio por ano en matematicas, tercer

INSUFICIENTE MINIMO SATISFACTORIO AVANZADO
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Comparacion de porcentajes segun niveles de desempefo por aino en matematicas, quinto
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Figura 13: Resultados pruebas Saber a partir de niveles. Tomado de Ices interactivo.
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5. Conclusiones

La investigacion aqui presentada registra aspectos relevantes de la préctica pedagdgica de
docentes multigrado en el area de matematicas que fue objeto de transformacién a partir de un
Programa de formacion continua; asi mismo es un aporte para la comunidad educativa ya que a
partir de la realidad de los docentes, se encuentran elementos que transforman la préctica
pedagogica y que pueden ser objeto de futuros estudios. Al ser los docentes participantes de la
investigacion, docentes que conviven con realidades propias de las zonas rurales, el desarrollo aqui
planteado resalta su labor como docentes no disciplinares que comparten prop6sitos de superacion
personal y profesional. Asi mismo, la practica pedagdgica en el area de matematicas de estos
docentes abre camino a avanzar en estudios que apunten a una mayor cobertura de educacion

superior especializada en este tipo de contextos a partir de cada disciplina.

El Programa de formacion permiti6 a los docentes participantes de la investigacion
experimentar procesos de reciprocidad a partir de una (re)significacion mutua entre docentes y
formadores. Asi desde cada momento de formacion, planeacion o reflexion los docentes
experimentaron un continuo intercambio de saberes que hacian su practica diferente. Asi mismo,
los componentes pedagdgicos, de gestion escolar y de formacion y acompariamiento a docentes se
convirtieron en estrategias encaminadas a realizar transformaciones en las creencias, saberes,

incluso expectativas de los docentes.

La metodologia estudio de clase usada por el Programa, respondié a las realidades de los

docentes, siendo de provecho y aceptacion por el grupo de docentes. Esta formacion in situ, es
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decir, formacion hecha desde el escenario primario de aprendizaje en la escuela, es decir el aula,
resulta ser una metodologia de formacion bastante funcional para los docentes, siempre y cuando

no sea objeto de evaluacion laboral con caracter sancionatorio o coercitivo dentro de la institucion.

A partir de los tres momentos de la metodologia de Estudio de Clase se pueden articular los
momentos que componen las précticas de aula de los docentes, asi dentro del momento de
indagacion-planeacion, se articula con los momentos de formacion y planeacion de la prueba
diagndstica, dentro del momento de ejecucion de la observacion, se articulan los acompafiamientos
realizados a los docentes en sus aulas; y dentro del momento de revision y reflexion, se articula

con los espacios de reflexion dentro de los grupos o comunidades de aprendizaje

Se evidencia transformaciones en las practicas de los docentes a partir del componente de
formacion situada del Programa al que pertenecieron los docentes. Eta dinamica permitié no solo
al directivo docente y al tutor del Programa, sino a los docentes mismos visitar las escuelas de los
colegas para conocer, reflexionar, discutir y crear estrategias a partir del acompafiamiento entre

pares.

Se evidencid que, el abrir dentro de la institucion educativa, espacios de reflexion a sus docentes
repercute de manera positiva a toda la comunidad educativa, dado que no solo se trasforman la
practicas de los docentes reflejados en los estudiantes y por ende a padres de familia, sino que el
mismo curriculo sufre adecuaciones y actualizaciones a partir de elementos como planes de

estudio, de area que llevan a la calidad educativa.
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Cabe resaltar que las comunidades de aprendizaje o grupos de reflexion se convirtieron en un
mecanismo de formacion continua que enriquecio las précticas pedagogicas de los docentes, dado
que ellos reconocen que su formacion inicial no ha respondido a sus necesidades y ven en estos
espacios, oportunidades de interaccion entre colegas e intercambio de experiencias que logran
descubrir y (re)descubrir su proyecto de vida, sus creencias, su entorno, sus estudiantes, institucion

y todo el contexto. De este modo sus aprendizajes disciplinares son mayores y mejores.

Las comunidades de aprendizaje formadas a partir del Programa evidencian un continuo
proceso de (re)significacion y reciprocidad de saberes, ideas y practicas en un ambiente de trabajo
colaborativo de intercambio de conocimientos entre los docentes focalizados, el tutor y docentes

disciplinares.

La institucion quedd dotada de materiales, recursos pedagdgicos y espacios a los cuales todos
los docentes tienen acceso después de su formacion con el Programa. En este sentido las sesiones
de encuentro y las comunidades de aprendizaje se convierten en acciones que hacen parte de la
practica habitual dentro de la practica pedagdgica. Asi mismo la institucién cuenta con un banco
de estrategias, resultado del acompariamiento del Programa, de las que hace parte las planeaciones
de los docentes, desarrolladas durante los afios de acompafiamiento, con el fin de ser (re) usadas y

modificadas segun criterio del docente y necesidades del aula

A pesar de que uno de los objetivos del Programa dentro de la institucion estaba encaminado a

cerrar brechas entre la zona rural y urbana, condiciones ajenas al Programa impiden que este
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objetivo se logre a cabalidad; es el caso de factores de infraestructura, sociales, culturales incluso

de orden institucional.

La investigadora reconoce que durante las interacciones con los docentes experimento el
proceso de (re)significacion de sus saberes con respecto a lo vivido y observado durante el trabajo
de campo, pues a través de cada clase, o cada grupo focal, tuvo la posibilidad de (re)construir,

incluso (de)construir conceptos del que hacer docente

Este documento se convierte en una herramienta de consulta tedrica y metodoldgica para el
desarrollo de proximas investigaciones referidas a las categorias aqui trabajadas. Por una parte, la
construccién conceptual hecha alrededor de la escuela multigrado, la ensefianza de la matematica,
la formacidn continua, la practica pedagdgica y el proceso de (re)significacion en cada una de estas
categorias, logré condensar los principales aportes de los tedricos de estos topicos. En cuanto al
componente metodoldgico de esta investigacion, da luces acerca del uso de métodos, técnicas,
herramientas e instrumento fundamentales para la investigacion cualitativa en la educacion

matematica.

Se puede decir que a partir del abordaje que se dio a los objetivos plateados, se pudo dar
respuesta a la pregunta problema a partir del proceso de (re)significacion en cada uno de los
elementos encontrados: las concepciones y creencias, la ensefianza, la planeacion, la evaluacion y
el curriculo. Esta investigacion permitio materializar la (re)significacion de la practica pedagdgica
de los docentes participantes desde la sistematizacion de sus experiencias dentro de los elementos

ya mencionados que dan cuenta de la nueva perspectiva de los docentes respecto a la ensefianza,
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dado que actualmente la conciben como una préctica cuyo actor principal es el estudiante, de quien
es importante conocer cOmo piensa, actla y aprende y cuyo mediador es el docente, dando razon
a que después del proceso de formacion y de cada sesion de reflexién, no volvieron a ser los

mismos.

5.1. Recomendaciones

A partir del desarrollo de este trabajo de investigacion se abren diversas posibilidades de
procesos investigativos relacionados con aspectos como la (re)significacién en el aprendizaje de
los estudiantes de escuela rural multigrado y el conocimiento disciplinar matematico de los
docentes en ese mismo contexto. En esta misma direccion queda abierta la posibilidad de
desarrollar una investigacion similar a la aqui presentada a nivel departamental e incluso nacional,
con el propésito de crear un insumo a la instituciones de educacion superior para el ajuste de sus
Programas de formacion inicial y continua de maestros principalmente en cuanto a su disefio
curricular, de modo que exista mayor cobertura de formacion para docentes cuyo lugar de trabajo
se encuentra aislado de los nacleos urbanos en donde por lo general se ubican estos centros de

ensefanza.

La educacion matematica de las escuelas rurales en Colombia se ha convertido en una
educacion transitoria por la que pasan docentes con perfiles alejados del conocimiento matematico,
por lo que se requiere que entidades de educacion superior den una mirada a este tipo de realidades
que, si bien cuenta con multiples precariedades, hacen parte de un gran porcentaje poblacional de

estudiantes.
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Consentimiento Informado para Participantes de CIENCIAS DE LA EDUCACIS
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Investigacion

El propdsito de esta ficha de consentimiento es proveer a los participantes en esta investigacion una clara explicacion
de la naturaleza de la misma, asi como de su rol en ella como participantes.

La presente investigacion titulada PRACTICA DOCENTE PARA LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS EN LA ESCUELA
RURAL MULTIGRADO, es conducida por la docente YESSICA YOLIMA ZORRO SUAREZ, licenciada en Matematicas y
estudiante de la Maestria en Educacion Matematica de la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia. La
meta de este estudio es analizar y evaluar la ensefianza de las matematicas en el contexto de la escuela rural
multigrado, haciendo énfasis en la practica docente. Asi entonces se proyecta el abordaje de los elementos que giran
en torno a la ensefianza en el escenario sefialado, con la intencién de caracterizar el proceso. La investigacion se
desarrollara a partir de un enfoque cualitativo con la aplicacién de diversas técnicas como la entrevista, la
observacion no participante y el grupo focal.

Si usted accede a participar en este estudio, se le solicita autorizar la realizacién de observaciones no participantes
dentro del aula de clase, responder preguntas en una entrevista y participar en un grupo focal. La informacion que
se recolecte durante estas sesiones se grabara (audiovisual), de modo que el investigador pueda transcribir después
las ideas que usted haya expresado.

La participacion es este estudio es estrictamente voluntaria. La informacion que se recoja serd confidencial y no se
usara para ningun otro propésito fuera de los de esta investigacidn. Sus respuestas a cuestionarios y entrevistas
seran codificadas usando un niumero de identificacion y, por lo tanto, seran anénimas.

Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier momento durante su participacion
en él. Igualmente, puede retirarse del proyecto en cualquier momento sin que eso lo perjudique en ninguna forma.
Si alguna de las preguntas durante la entrevista le parecen incdmodas, tiene usted el derecho de hacérselo saber al
investigador o de no responderlas.

Desde ya le agradecemos su participacion.

Yo identificado con cédula de ciudadania No.

, acepto participar voluntariamente en esta investigacién, conducida por la docente YESSICA
YOLIMA ZORRO SUAREZ, licenciada en Matematicas y estudiante de la Maestria en Educacién Matemdtica de la
Universidad Pedagogica y Tecnoldgica de Colombia. He sido informado de las condiciones generales del estudio y

conozco el procedimiento en el cual participaré.

En constancia firmo,
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ANEXO 2

PRUEBA DIAGNOSTICA DISENADA POR DOCENTES A PARTIR DEL PTA
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FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
MAESTRIA EN EDUCACION MATEMATICA
CUESTIONARIO PARA DOCENTES “ESCUELA MULTIGRADO”
PROVINCIA NORTE(BOYACA)

Nivel de Estudios:

Tiempo en afios de experiencia docente multigrado:

El siguiente cuestionario pretende indagar la concepcion que usted tiene acerca del aula y el
docente multigrado. La informacidn que se recoja sera confidencial y no se usara para ningun otro
propdsito fuera de los de esta investigacion. Sus respuestas al cuestionario seran codificadas
usando un numero de identificacion y por lo tanto, seran anénimas. Responda de acuerdo a sus
conocimientos, creencias, y experiencias.

1. ¢Cbémo define usted Aula Multigrado?
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2. ¢Cudles son las caracteristicas que definen un Aula Multigrado?

3. ¢Cree usted que la calidad de educacién de los estudiantes difiere en un entorno de aula
multigrado a uno que no lo es? Explique.

4. ¢Queé ventajas y qué desventajas tiene actuando como docente multigrado?
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5. ¢Considera usted que la formacién que ha recibido (incluyendo su formacion continua)
satisface las necesidades del aula multigrado? Exprese las razones.

“Agradezco por el tiempo que usted dedico en responder este cuestionario que serd de gran ayuda
para los fines de la investigacion™
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ANEXO 4

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
MAESTRIA EN EDUCACION MATEMATICA
CUESTIONARIO PARA DOCENTES “ESCUELA MULTIGRADO”
SEGUNDA FASE

El siguiente cuestionario pretende determinar aspectos asociados con su pensamiento respecto al
impacto que tuvo el programa al que usted pertenecié en su practica pedagdgica

Formacion profesional y experiencia:

1. Estudios profesionales realizados:

2.Estudios de posgrado realizados

3. Experiencia docente (en afios)

4. Experiencia docente en aula multigrado (en afios)

5. Motivo por el cual se dedica a la docenciaen  béasica primaria.

6. Ha recibido algun tipo de formacion (cursos, seminarios, talleres u otro tipo de actividades) que
le hayan servido de apoyo a su trabajo como docente?

Al pertenecer al programa de formacidn docente en el que actualmente continla, indique:

7.¢Considera usted que su practica pedagdgica ha tenido cambios al pertenecer al programa de
formacion docente?

8.De los siguientes elementos sefiale con una X cuéles considera que han cambiado
- Planeacion

- Estrategias de evaluacion para los estudiantes.

- Materiales

- Uso de recursos tecnoldgicos

- Uso de recursos bibliograficos

- Uso referentes teoricos.

- Concepcion con respecto al tipo de aula en el que trabaja

- Concepcion con respecto a la ensefianza de las matematicas.

- Concepcidn con respecto al papel que tiene el docente, el alumno y el espacio en el proceso de
ensefanza.

9. ¢Pertenece o se identifica Ud. con alguna postura tedrica o enfoque especifico de las ciencias
experimentales en particular?
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Mencione dos o tres ideas o caracteristicas que considere centrales 0 muy importantes de esa
postura u orientacion.

10.;De qué manera su identificacion con dicha corriente tedrica ha sido o no determinante en su
labor como docente? Describalo. Por ejemplo, ¢ha influido en la planeacién, la ensefianza, la
evaluacién, la relacién con sus estudiantes, etc? ;Como?

11.;Que importancia tienen para Ud. la experiencia o practica adquirida en su papel como docente
en el caso particular de la materia que imparte? ;Como le ha beneficiado la experiencia, qué
cambios relevantes ha provocado en su comportamiento como docente? ;Qué aspectos de esa
experiencia en la practica considera mas relevantes?

“Agradezco por el tiempo que usted dedico en responder este cuestionario que serd de gran
ayuda para los fines de la investigacion’

>
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ANEXO 5

" |tema por parte i

didactico. OPORTUNIDAOES DE
MEJORA: Mayor uso de libros PRESS,
para mejorar su dominio

' |Clima: Se evidencia el respeta & inclusian.

Gestion: El docente insentiva a los estudiantes a rafiexionar acerca de situa

Practica Pedagdgica (Ensefanza y aprendizae - evaluacién formativa): Sﬁm
0 aprendizaje, matrices de referencia, libros PREST,

Verificacion de aprendizajes: Didacticas y Trabajo en dferentes modalidades. Trabajo
actividades, Realimantacion por parte del docents Participacion activa. Evaluacién fo

DESCRIPCION DELOS ACO

e observa que el docente explica el tema curso 3 curso, sin intentar anticular ef concepto trabajado a todos los grados, sin embargo Iz y

PANAMIENTOS EN AULA tmax. 500 caracteres)

PROYECCION DE ACUER!

Iy

N\l Iﬂ‘lx J I’.HIOI.' =

5 dé (93 msmas posternior 2 (4

das o bian d= fpmny

- Planes de accion

razlizados durante 13 sémana desonba os pincpales al g
nichdbe it

Gestion: El docente insentiva a los estudiantes a reflexionar acerca da situaciones pr

FORTALEZAS: Dominio del tema por
parte del docents, materias didactico.

Clima: Es notorio el ambiente da respato @ Inclusidn.

MUN!DADES DE MEJORA:

Practica Pedagdgica (Ensefianza y aprendizaje - evaluacion formativa): s.m' i doc
de aprendizaje, matrices da referencia, libros PREST.

Verificacion de aprendizajes: Didacticas y Trabajo en dferentes modm
actividades, Realimentacidn por parte del docente, Participacion activa, Evaluacion fon

II' UN

ION DE LO! .~-g\_lvpu NAMIENTOS EN AULA {mix, 500 caracteres)




ANEXO 6
PLANEACION SECUENCIA PRODUCTO GRUPO FOCAL 2
PLANEACION DE CLASE MULTIGRADO
NOMBRE DE LA INSTITUCION
CARACTERIZACION DE MATEMATICAS (SEGUNDA APLICACION)

FECHA: CICLO 2 GRADOS: TRANSICION A QUINTO

TIEMPO:6 HORAS
APRENDIZAJES | %
D (Matriz de Referencia) é
Competencia: Transicion
Comunicacion, 7. Expresa y representa lo que observa, siente, piensa e imagina, a
Componente: través del juego, la musica, el dibujo y la expresiéon corporal.
PRIMERO A TERCERO Numérico-Variacional o
. . Aprendizajes Tercero ; 16. Determina la cantidad de objetos que conforman una
Pensamiento ~ Numerico Y | Reconocer el uso de i | coleccion, al establecer relaciones de correspondencia y acciones
sistemas numericos nimeros £ | de juntar y separar.
R . naturales en diferentes R
econozco propiedadesde los S . . . .
, . contextos. Construye nociones de espacio, tiempo y medida a través de
ntmeros (ser par, Ser impatr, % experiencias cotidianas.
etc.) y las relaciones entre | paconocer equivalencias =
ellos (ser mayor que, mernor | entre diferentes tipos de % Primero
que, ser multimplo de, ser | representaciones 2, Utiliza diferentes estrategias para contar, realizar operaciones
divisible por, etc) relacionadas con niimeros. é (suma y resta) y resolver problemas aditivos.
[

Resulevo y formulo problemas
en situaciones aditivas de

8. Describe cualitativamente situaciones para identificar el
cambio y la variacion usando gestos, dibujos, diagramas, medios
graficos y simbdlicos.




composicion y

2. Utiliza diferentes estrategias para calcular (agrupar,

transformacion. = representar elementos en colecciones, etc.) o estimar el resultado
% de una suma y resta, multiplicacion o reparto equitativo.
Pensamiento Variacional vy &)
Sistemas algebraicos y %}i
analiticos.
1. Interpreta, formula y resuelve problemas aditivos de
Reconozco y genero composicion, transformaciéon y comparacion en diferentes
equivalencias entre contextos; y multiplicativos, directos e inversos, en diferentes
expresiones numéricas y o contextos.
describo como cambian los & | 3. Establece comparaciones entre cantidades y expresiones que
simbolos aunque el valor siga 8 involucran operaciones aditivas y multiplicativas y sus
igual. & | representaciones numéricas. .
E 8. Describe y representa los aspectos que cambian y permanecen
constantes en secuencias y en otras situaciones de variacion.
9. Argumenta sobre situaciones numéricas, geométricas y
enunciados verbales en los que aparecen datos desconocidos para
definir sus posibles valores segtin el contexto
Competencia: 2. Describe y justifica diferentes estrategias para representar,
Comunicacion, 8 operar y hacer estimaciones con nimeros naturales y nimeros
Componente: % racionales (fraccionarios)1, expresados como fraccién o como
CUARTO A OUINTO Numérico-Variacional 5 | decimal
Aprendizajes Quinto o
Resuelvo y formulo problemas | Traducir relaciones _ . i
cuya estrategia de solucién | numéricas expresadas 1. Interpreta y'l/ltlhza l(?s nimeros naturales y racionales en su
requiera grafica y simbélicamente. | o representacion fraccionaria para formular y resolver
E problemas aditivos, multiplicativos y que involucren
Describir e interpretar = operaciones de potenciacion.
propiedades y relaciones 8,

de los nimeros y sus
operaciones.




DESARROLLO DE LA SESION DE CLASE

MOMENTO 1: ACTIVIDADES BASICAS DE EXPLORACION

30 minutos

Trabajo con todos los grados 3
1. Sensibilizaciéon: (15 minutos) KARAOQUE CANCION “ME GUSTA VIAJAR” en donde los estudiantes
participaran y contaran qué medios de transporte vieron en el video, cuales han usado y cual creen que pude ser
mas costoso, mas economico, cual de ellos ven mas en su comunidad, etc.
2. Activacion de conocimientos previos: (15 minutos) con plastilina los estudiantes elaboraran el medio de
transporte que deseen, con el fin de activar su creatividad, motricidad fin, reconocimiento de proporciones y
concentracion, a poyados del video “diapositiva 3” o de su imaginacién si lo prefieren (se pueden guiar de

diapositiva 4)
SUGERENCIAS DIDACTICAS
GRADOS 0°1° GRADO 2° GRADO 3° GRADO 4° GRADO 5°

Los nifnos deben | Los Los estudiantes | Los estudiantes | Los estudiantes
contestar las | estudiantes expondran ideas | describiran que | describiran que
primeras preguntas | podran acerca del medio | caracteristicas caracteristicas tienen los
que se realizan | dialogar de transporte que | tienen los medios de | medios de transporte,
durante la activaciéon | acerca del | mas les gusta y | transporte y para | para quéy cuando se usan
de pre-saberes. medio de | que les gustaria | qué se usan y dialogaran acerca de sus
cqué medios de | transporte tener costos.

transporte conocen? | que mas se

¢alguien cercano | observa en su

posee alguno de ellos?
¢de cuales han hecho
uso?

comunidad y
del que menos
se observa.

RECURSOS
Videos
Debate

Mesa redonda en donde se dialogara del tema

plastilina




MOMENTO 2: ACTIVIDADES BASICAS DE ESTRUCTURACION 60 minutos

Trabajo de manera individual.

3. Conceptualizacion: (15 minutos) a partir de los medios de transporte realizados por los estudiantes se hara una
introduccion al tema haciendo conteo de los objetos elaborados, agrupando los medios de transporte por caracteristicas
como color, valor, utilidad o partes, propondra algunas secuencias con los objetos elaborados en plastilina resaltando el

patrén entre otros.

4. El docente distribuye a los estudiantes por mesas de cada grado la actividad a realizar y los conceptos que deberan usar
para su desarrollo. Explica la tarea para realizar por grupos de grados aclarando dudas y haciendo
realimentacion si es necesario. (45 minutos).

SUGERENCIAS DIDACTICAS

GRADOS 0°1° GRADO 2° GRADO 3° GRADO 4° GRADO 5°
Los nifios | Los estudiantes realizan Los Los estudiantes a | Los estudiantes a partir
reconocen lineas | operaciones entre estudiantes | partir de una | de una situacion
rectas y medios de | numeros naturales resuelven situaciéon problema que resultara
transporte por | (sumas; restas) y problemas | problema que | distinta para cada uno
medio de la | resuelven problemas semi- reales | resultara distinta | aplicaran las
modelacion de un | haciendo uso de las haciendo para cada wuno | operaciones basicas con
medio de | mismas. uso de las aplicaran las | nimeros decimales para
transporte. operaciones | operaciones dar respuesta al
Reconocen basicas. basicas con | problema planteado
cantidades de nuameros naturales | “Las vacaciones”. Es
objetos repetidos. para dar respuesta | importante aclarar que
Hacen conteo de al problema | existen monedas
medios de planteado “Las | externas como el dolar
transporte y hacen vacaciones” que se manejan en
comparaciones. diferentes lugares del

Ademas resolveran
problemas aditivos.

mundo

RECURSOS

Precisiones conceptuales generales para avanzar en el proceso de estructuracion.
Organizacion de mesas por grupos de grados, guias de trabajo adaptativas para cada grado de acuerdo el nimero de los

estudiantes.

Colores, cuadernos y laminas a color de la papeleria.




MOMENTO 3: ACTIVIDADES BASICAS DE PACTICA — TRANSFERENCIA Y CIERRE 20 minutos

Trabajo con todos los grados

5. El docente revisa cada uno de los grupos y realiza las observaciones y aclara si hay dudas. Recoge el trabajo de
los estudiantes para hacer una revision personal a cada estudiante, en proceso de evaluacion formativa.

6. Organiza en mesa redonda y pide a los estudiantes que realicen algunas conclusiones generales de la actividad.

SUGERENCIAS DIDACTICAS

GRADOS 0°1° GRADO 2° GRADO 3° GRADO 4° GRADO 5°

Los estudiantes | Los estudiantes | Los estudiantes se | Los estudiantes | Los estudiantes
siguen patrones. realizan la| organizan de forma | comparan valores | comparan valores de

comparacion de las | individual de destinos | destinos turisticos y
Los estudiantes | cantidades de | desarrollan las | turisticos y medios | medios de transporte
organizan partes de los | tareas propuestas | de transporte para | para solucionar una
cantidades a | medios de | enelinstrumentode | solucionar una | situacién problema con
partir del conteo. | transporte, caracterizacion. situacion numeros decimales.

empleando las problema con

expresiones nameros

“mayor que”’ 'y naturales.

“menor que”.

Ademas resuelven

un problema

haciendo uso de la
suma y la resta.




ANEXO 7

INSTRUMENTO DE ACOMPANAMIENTO EN AULA A TOMADO DEL PROGRAMA

FASE: REFLEXION SOBRE LA PLANEACION DE CLASE

Puede ser diligenciada por el docente Unicamente como proceso de analisis individual, o de manera cooperativa con el docente tutor.

Por favor diligenciar el instrumento antes del acompafiamiento en aula. Esta fase puede ser diligenciada por el docente y por el tutor.

Marque con una X, seguin corresponda.

Clase de matematicas Grados (si es multigrado marcar todos) 1 2
Clase de Lenguaje Fecha de acompafiamiento DD MM AAAA
Por favor asegurese de marcar con un visto (v') en la casilla correspondiente de acuerdo con los siguientes criterios:
A. Completamente de acuerdo B. Algo en desacuerdo C. Algo de acuerdo D. Completamente de acuerdo
AFIRMACION A C
Conocimiento de sus . . L . . L . -
estudiantes El docente evidencia conocimiento del nivel de fluidez y comprensidn lectora de sus estudiantes en la planeacidn.
Objetivos La planeacion se relaciona de forma explicita con los referentes de aprendizajes, o tiene en cuenta los aprendizajes esperados descritos en dichos
de la clase referentes (DBA, Mallas, estandares).
La planeacion se basa en la utilizacion del material propuesto por el Programa Todos a Aprender 2.0. Para el logro de los objetivos de aprendizaje de
Uso de material la clase.
Dentro de la planeacidn se consideran otros materiales o recursos adicionales a los propuestos por el Programa Todos a Aprender 2.0.
o En la planeacion se proponen actividades que evidencian el Conocimiento Didactico del Contenido para el mejoramiento de los aprendizajes de los
Achwda;esde estudiantes en de lenguaje o matemadticas, de acuerdo con los lineamientos del Programa Todos a Aprender 2.0.
aprendizaje , - — - — - — - ; -
P ) En la planeacion se proponen diversas actividades de interaccion entre los estudiantes (trabajo independiente, en parejas o cooperativo).
Gestién de Aula En la planeacion se evidencian mecanismos de evaluacidn formativa para el logro de los aprendizajes planteados.
Evaluacién formativa En la planeacion se hace explicito los desempefios que el docente espera observar como resultado del proceso de aprendizaje de sus estudiantes.
FASE: REFLEXION POSTERIOR A LA VISITA EN EL AULA
A. Completamente de acuerdo B. Algo en desacuerdo C. Algo de acuerdo D. Completamente de acuerdo
AFIRMACION A C
© a. La interaccién entre el docente y sus estudiantes, esta orientada por el buen trato.
° ) - ) .
© ‘_:‘: b. La interaccién entre estudiantes esta orientada por el buen trato y el respeto.
E® - . - -
S5 c. La clase tiene normas claras, conocidas y seguidas por todos. El docente recuerda estas normas 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, realimentacion y cierre).
© c. Los estudiantes cuentan con tiempo necesario para desarrollar las actividades solicitadas y desarrollar el proceso de aprendizaje.
w
c d. Los estudiantes evidencian aprendizajes a través de la participacion en actividades conectadas con los objetivos de clase.
)
EH e. Los estudiantes participan en rutinas que apoyan el uso efectivo del tiempo de clase (distribucién de material, roles en actividades de
o . .
[C) trabajo cooperativo).
f. El docente crea un ambiente de aprendizaje seguro y accesible considerando 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.
a. Todos los estudiantes se involucran cognoscitiva y activamente en actividades planeadas y orientadas al aprendizaje, a
-0 través de la interaccion entre ellos, preguntas, respuestas, acciones, reacciones, propuestas y creaciones.
S g w b. Los estudiantes potencian sus aprendizajes a través del uso del material de acuerdo con los lineamientos de formacién
& N
S S 2 planteados por el Programa.
o - — - - —
3 § 5 c. El docente del Programa Todos a Aprender refleja una profunda comprension de los contenidos de lenguaje y matematicas,
(7} P . o . AT
o o ® y la didactica pertinente para la ensefianza de dichas disciplinas.
2 d. Los estudiantes participan en actividades de trabajo cooperativo.
o
E s ec® a. El docente genera estrategias para mejorar y reorientar las actividades de la clase, si es necesario, con el fin de garantizar
® © E S| losaprendizajes de los estudiantes que se plantearon.
S5 £ 2
o e Q*

b. Los estudiantes reconocen los objetivos de aprendizaje.




FASE: VISITA EN EL AULA
Instrumento de registro de evidencias

FASE: PREPARACION PARA LA
REALIMENTACION

DE VISITA EN EL AULA

Marque con un (v') la opcién a la que corresponda a una

evidencia positiva.

Marque con un (---) la opcién que corresponda a una
evidencia con oportunidad de mejora.

Clima de
aula

Gestion
de aula

Ensefianza y
aprendizaje

Evaluacion
formativa

Seguimiento al aprendizaje: Con base en los resultados de la caracterizacion de fluidez y comprension lectora de los

estudiantes de tercer y quinto grado, describa las prdcticas diferenciadas que son evidentes en el acompafiamiento, orientadas

al mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes.




FASE: REALIMENTACION

1. Preguntas de indagacion sobre el desarrollo de la clase acompafiada.

2. Compartir de los registros del instrumento de acompafamiento — seccion de reflexion del docente para la

realimentacion
3. Acuerdos a partir de las diferencias en los registros del instrumento, considerando las evidencias del tutor.

4. El tutor comparte los encuentros de los niveles de aprendizaje de los estudiantes en lectura, escritura'y

competencias matematicas.
5. Compartir de las evidencias del tutor que orientan especificamente a un plan de accién.

6. Disefio del plan de accién hacia la transformacion.

Acuerdos / Reflexién / Seguimiento:

Comentarios al proceso de acompafiamiento:

Seguimiento a los resultados de la caracterizacion del nivel de fluidez y comprensién lectora de los
estudiantes:




ANEXO 8

EVIDENCIAS GRUPOS FOCALES




