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Resumen

En el presente documento se describe el proceso investigativo que tuvo como objeto de
estudio la practica de ensefianza de una maestra de basica primaria, a partir del trabajo
colaborativo entre pares docentes y cuyo fin fue identificar perspectivas y acciones a
tener en cuenta para generar practicas pedagdgicas asertivas y profesionales. Se
describen aqui las principales caracteristicas de las acciones constitutivas de la practica
de ensefianza (planeacion, intervencion y evaluacion) anteriores al inicio de la
investigacion y se contrastan con las transformaciones que emergen luego del proceso
de reflexion que deviene de la investigacién. El proceso investigativo adopt6 el disefio de
la Investigacion Accion Pedagdgica, bajo un enfoque cualitativo y emple6 la metodologia
de las Lesson Study y el analisis de ciclos de reflexion PIER (Planear, Implementar,
Evaluar y Reflexionar). Teniendo en cuenta lo anterior, se presentan cinco ciclos de
reflexion a partir de los cuales se analizan los cambios sucesivos que empiezan a surgir
en las acciones constitutivas de la practica de ensefianza. Como resultados de este
estudio, se presentan algunas consideraciones a tener en cuenta por profesores de
educacién basica primaria en sus practicas y se abordan desde las tres acciones que la
componen: desde la planeacion, la apropiacion de los diferentes niveles de concrecion
curricular, asi como también la integracion disciplinar; desde la intervencién, el favorecer
practicas de ensefianza - aprendizaje situadas y la generacion de espacios para
visibilizar el pensamiento de los estudiantes, y desde la evaluacién, el asumir este
proceso desde una perspectiva continua y formativa, que involucra tanto al maestro como

a los estudiantes.

Palabras clave: Practica de ensefianza, Educacion basica primaria, Ensefianza

— aprendizaje, Lesson Study, Comprension.
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1. Antecedentes de |la Practica de Ensefianza Estudiada

Para comprender el proceso de transformacion de las practicas de ensefianza de
la maestra investigadora, es necesario conocer en un principio aspectos referidos a la
formacion profesional y las caracteristicas propias de dichas practicas, anteriores al inicio
de la investigacion. A continuacién, se explicitan las principales caracteristicas que

configuraron las practicas previas.

Figural

Linea del tiempo de los antecedentes de la practica de ensefianza de la maestra investigadora

2010 -Il 2015 - Il 2016 2017 2018 - |

<

Otorgamiento del titulo de
Licenciada en Educacién con
énfasis en Educacion
Especial

Universidad Pedagdgica
Nacional

2

Nombramiento como docente

de Educacion Basica Primaria

en la Secretaria de Educacidn
Distrital

Docente de grado primero,
orientando las asignaturas
de: lenguaje, matematicas,
ciencias sociales, ciencias
naturales, ética, religion,
tecnologia, inglés, educacion
fisica.

Docente de grado tercero,
orientando las asignaturas
de: lenguaje, matematicas,
ciencias sociales, ciencias
naturales, ética, religion,
tecnologia, inglés, educacion
fisica.

2

Docente de grado primero,
orientando las asignaturas

de: lenguaje, matematicas,
ciencias sociales, ciencias
naturales, ética, religion,
tecnologia, inglés, educacion
fisica.

Docente de grado segundo,

orientando las asignaturas de:

lenguaje, matematicas,
ciencias sociales, ciencias
naturales, tecnologia, inglés,
educacion fisica.

Fuente: Elaboracion propia.

Se parte por mencionar que la maestra investigadora se formé como Licenciada
en Educacion con énfasis en Educacion Especial, por lo que su formacion no se enfoco
en un area disciplinar especifica. Su experiencia laboral inicial no se orientd hacia el
campo de la ensefianza formal, en contextos educativos. Sin embargo, inicia a configurar
su practica pedagdgica y de ensefianza en el mes de agosto del afio 2015, posterior al
nombramiento en propiedad como docente de educacion basica primaria en un colegio
del sector oficial de la ciudad de Bogota, en la jornada de la tarde. En este entonces, la
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maestra asume la asignacion académica de las asignaturas de lenguaje, matematicas,
sociales, ciencias naturales, inglés, tecnologia, ética, religion y educacion fisica; cabe
resaltar que, sin una formacion especifica previa en la mayoria de estas disciplinas.
Realizada la anterior aclaracion, se describen a continuacion las caracteristicas propias
de las acciones constitutivas de la practica de ensefianza (planeacion, implementacion,

evaluacion) de la maestra investigadora, previas al inicio de la investigacion.

1.1 2015: Un Nuevo Desafio: Miedos e Incertidumbres

La maestra investigadora inicia a desarrollar su practica de ensefianza con un
grupo de 37 estudiantes de grado primero. Para este momento y debido a su escasa
experiencia en el campo de la educacién formal, se inicia un ejercicio de documentacion
y busqueda de diferentes recursos, metodologias y estrategias pedagdgicas, a partir de
fuentes como libros de texto, libros de trabajo, recursos educativos propuestos en la web
y mediante el dialogo con otros maestros cuya experiencia era mas amplia. Esto con el
fin de conocer y comprender formas de ensefiar que se consideraban adecuadas, y que

respondieran a las necesidades de los estudiantes.

Las acciones pedagdgicas estuvieron enfocadas principalmente hacia la
adquisicién y fortalecimiento de habilidades de lectura y escritura de los estudiantes y en
la ensefianza de procesos de tipo l6gico-matematicos. Las otras asignaturas no tuvieron
un papel protagdnico, pues el afan se centraba en la ensefianza de la lectura, la escritura
y las matematicas. Para este momento, la accion de planeacion pedagdgica no se realiz6
de una forma estructurada. La evaluacion por su parte tuvo un caracter diagnostico y
sumativo en tanto se empled por un lado como medio para la identificaciébn de las
necesidades de los estudiantes, y por otro, para determinar los resultados que los

estudiantes lograron al final de un ciclo escolar.

1.2 2016: Aprendiendo a Ensefar

Para este afio la maestra orientd el proceso de ensefianza en el grado tercero.

Factores como la heterogeneidad del grupo (pues participaban en este alrededor de
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cuatro estudiantes con necesidades educativas especiales y dos estudiantes
pertenecientes a la comunidad indigena Waonaan), ademas de sus intereses personales
y su vinculacién en el area de sociales de la institucion, le incentivaron a buscar
estrategias para generar transversalizacion de los contenidos del plan de estudios. Pese
a lo anterior, se evidencia que el centro de la ensefianza se dirigia hacia los contenidos,

mas no hacia el desarrollo de comprensiones en los estudiantes.

Por otro lado, si bien se resaltaba en las planeaciones de este afio el objetivo de
desarrollar habilidades cognitivas, expresivas y afectivas, en concordancia con el
Proyecto Educativo Institucional del colegio (ver anexo A), se evidencia que las
planeaciones, y por ende el desarrollo de las préacticas de ensefianza no se orientaban
al alcance de dichas habilidades. La concepcion de planeacion asumida durante este
afo fue la de un requisito institucional, por lo que no habia una apropiacion y reflexion
en torno a esta accion. De otro modo, la evaluacion para este afio tuvo nuevamente un
caracter diagndéstico y sumativo y estuvo centrada ademas en procesos memoristicos,

mas alla del desarrollo de comprensiones de los estudiantes (ver anexo B).

1.3 2017: La Lectoescritura: Nuevamente la Prioridad

Durante este afio, la practica fue desarrollada con 35 estudiantes de primer grado.
Nuevamente, la prioridad en los procesos de ensefianza — aprendizaje, se centré en la
consolidacion de las habilidades de lectura y escritura de los estudiantes. Para este afio
se hizo uso de los textos narrativos como recurso en las practicas de ensefianza. Las
otras asignaturas del curriculo fueron abordadas empleando también este tipo de textos,
gue a su vez tenian el objetivo de afianzar las habilidades de lectura y escritura. No se
genero una articulacion significativa entre las asignaturas y la ensefianza de estas estuvo

centrada nuevamente en los contenidos propios de dichas asignaturas.

La planeacion pedagogica para este afio respondié a la metodologia de la
secuencia didactica, la cual “es el resultado de establecer una serie de actividades de
aprendizaje que tengan un orden interno entre si” (Diaz Barriga, 2013, p.4). En el
ejercicio de planeaciéon pedagogica bajo los parametros de la secuencia didactica, se

resaltaron los momentos de motivacion y activacion de saberes previos de los
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estudiantes, apropiacion de las normas de clase, modelacién, simulacion, ejercitacion,
sintesis y demostracion. En este momento se empieza a tener mayor conciencia de la
planeacién como accion indispensable en las practicas de ensefianza, sin embargo, no
se observa una articulacién entre los contenidos y competencias a desarrollar en las

diferentes asignaturas (ver anexo C).

El interés por el desarrollo de habilidades corporales es visible en la
implementacion o desarrollo de la practica de ensefianza para este afio, quiza por la
necesidad de afianzar habilidades grafomotoras, partiendo del desarrollo de esquemas
de motricidad gruesa, que fortalecieran procesos escriturales. Asi mismo, es evidente el
énfasis en el desarrollo de procesos de lectura y oralidad (ver anexo D). De otra parte, la
evaluacion pedagdgica durante este afio no se dio de manera estructurada. Se baso6 en
la realizacion de una valoracion diagnostica inicial, la valoracion de los alcances en
lectura y escritura mediante libros de texto y guias de trabajo y una evaluacion final, de

caracter sumativo.

1.4 2018 - I: Oralidad, Lecturay Escritura, ¢Y Donde Queda la Comprension?

Para este afio, la practica de ensefianza fue dirigida al mismo grupo de
estudiantes del afio anterior (grado segundo, para 2018). El énfasis de las acciones
pedagogicas estuvo centrado nuevamente en los procesos de lectura, escritura, e
indirectamente la oralidad. Si bien la mayoria de los estudiantes en el grado primero
alcanzaron niveles iniciales de lectura y escritura principalmente en cuanto a la
codificacion y decodificacion, el fortalecimiento de los procesos de comprension lectora
no se hizo evidente. Para fortalecer esto, la estrategia principal en grado segundo fue el
abordaje de planes lectores; la lectura a diario de textos de diferentes tipos y de diversas

areas del conocimiento y la escritura de textos principalmente narrativos.

La planeacion nuevamente estuvo determinada por la metodologia de la
secuencia didactica (ver anexo E) y se observa que emerge una preocupacion por
desarrollar en los estudiantes procesos de comprension y asociaciones de los contenidos
con sus experiencias reales y cotidianas. Empleando experiencias ludicas desde lo

corporal hasta lo concreto, se busco el fortalecimiento de algunas habilidades practicas,
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partiendo nuevamente de los contenidos propuestos en los planes de estudio de la
institucion. Algunas de las estrategias empleadas en la practica de ensefianza durante
este aflo y cuyo fin era el fortalecimiento de la oralidad fueron las exposiciones,

dramatizaciones, conversatorios.

Por medio de la lidica, los juegos de mesa, actividades corporales y de
observacion e indagacion se buscO desarrollar ademéas habilidades de pensamiento
I6gico matematico. Por su parte, la evaluacion continué teniendo un caracter diagnéstico
y sumativo, pero empieza a vislumbrarse la necesidad de una evaluacion que tuviera
lugar a lo largo del proceso. De otro modo, la evaluacion se centrd6 en la maestra
(heteroevaluacion), desconociendo otras fuentes (estudiantes) y tuvo el propésito de
evidenciar el aprendizaje de conceptos, pero también, de algunas de las competencias
practicas que los estudiantes pudieron alcanzar durante las diferentes experiencias

pedagogicas (ver anexo F).

1.1.1 Consideraciones Generales en los Antecedentes de la Practica de
Ensefanza Estudiada

Luego de la revision de los principales aspectos que caracterizaron la practica de
ensefianza de la maestra investigadora previa al inicio formal de la investigacion, es

posible establecer lo siguiente:

En primer lugar, es de considerar que, al iniciar la configuracion de sus practicas
de ensefianza, y teniendo en cuenta que su formacion disciplinar no es propiamente en
un area especifica del conocimiento, la maestra investigadora realiza un ejercicio de
documentacion frente a las tematicas y competencias que debe desarrollar en sus
estudiantes, acudiendo a diversas fuentes (libros de texto, recursos sugeridos en
internet, otros docentes). Esto, con el fin de adquirir conocimientos y desarrollar
paulatinamente habilidades practicas que le dotaran de experiencia en el ejercicio de

ensefar.

En segundo lugar, y dadas las caracteristicas de los procesos de ensefianza —

aprendizaje en el nivel de educacién basica primaria en los colegios oficiales, la maestra
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debe asumir la orientacion de las diferentes asignaturas o areas del conocimiento
dispuestas en el curriculo. En este sentido, y segun lo establecido por el Ministerio de
Educacion Nacional en la resolucién niumero 09317 del 2016, una de las funciones
esenciales de los docentes en este nivel educativo es conocer, dominar y actualizar los
conocimientos o saberes referidos a las areas disciplinares que aspira o desarrolla

(Ministerio de Educacion Nacional, 2016b).

En tercer lugar, las practicas de ensefianza de la maestra investigadora estaban
marcadas por el interés y la necesidad de potenciar las habilidades de lectura y escritura.
Esto se puede justificar, por un lado, debido al afan propio de desarrollar estas
habilidades en los grados iniciales, puesto que se consideran centrales y determinantes
para la adquisicién de futuras habilidades y, por otro lado, por el énfasis en el desarrollo
de las habilidades comunicativas (oralidad, lectura y escritura), las cuales se enuncian
en el Proyecto Educativo Institucional del colegio en el cual la maestra ejercido sus
practicas de ensefianza en un primer momento. De otro modo, la ensefianza de las
habilidades de lectura y escritura se centraba en el proceso de codificacion y

decodificacion, restando importancia a la comprension.

En cuarto lugar, se evidencia que la planeacién va mutando de un ejercicio que
responde meramente a un requisito institucional, a un ejercicio mas consciente y
reflexivo. Sin embargo, se priorizan actividades de tipo memoristico y que responden a
contenidos, mas no al desarrollo de competencias. En este sentido, no existia una
correspondencia con lo dispuesto a nivel macrocurricular desde el Ministerio de
Educaciéon Nacional, en tanto se declara que el docente de primaria debe “planificar los
procesos de ensefianza — aprendizaje teniendo en cuenta la formaciéon por
competencias, los referentes de calidad, estdndares basicos de competencias y demas
lineamientos y orientaciones de calidad” (MEN, 2016Db, p. 46).

En quinto lugar, en las acciones de intervencion se resalta el énfasis otorgado al
fortalecimiento de las habilidades comunicativas en las diferentes asignaturas, sin
embargo, se tiende a relegar el desarrollo de otro tipo de competencias propias de otras
areas del conocimiento, que debe orientar la maestra. Por otro lado, a pesar de que prima

un ejercicio de ensefianza que no contempla la integracion de los diferentes saberes,
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empieza a surgir un interés por articular las diferentes areas que se orientan,
encontrando puntos en comun entre estas, a traves de la estrategia de proyectos de aula.
Se evidencia ademas que, en las practicas previas al inicio de la investigacion, la
disposicion de aula durante las clases se pensaba solamente para el desarrollo de

actividades de tipo individual.

Por ultimo, en cuanto a las acciones de evaluacion, la tendencia era el asumir dicho
proceso como una accion cuyo momento se daba al iniciar y al finalizar un ciclo. Es decir
gue la evaluacion tenia un caracter meramente diagnostico y sumativo, desconociendo
asi otros propdésitos y estrategias de evaluacién de los aprendizajes que se establecen
desde el Ministerio de Educacion Nacional, como la evaluacion formativa, que permite
realizar un seguimiento continuo al proceso de los estudiantes, retroalimentando los
procesos de ensefianza y aprendizaje y estableciendo mecanismos de autoevaluacion y
coevaluacion (MEN, 2018).
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2. Contexto en el que se Desarrolla la Practica de Ensefianza Estudiada

La practica de ensefianza, entendida como un fenomeno social que se materializa
en el aula, se encuentra enmarcada en un contexto especifico, que la hace a su vez un
fendomeno singular, complejo y dinAmico. Desde la perspectiva de Bronfenbrenner, (como
se citdo en Villar, 2003), el desarrollo humano se da en niveles, diferenciados pero
interrelacionados entre si. De tal manera que, el contexto inmediato del sujeto
(microsistema) comprende los entornos mas cercanos, tales como la familia, la escuela,
el barrio. Asi mismo, las relaciones entre estos microsistemas ocupan el nivel de
mesosistema. Todos estos niveles se encuentran permeados por ideologias, leyes,

costumbres; caracteristicas propias del macrosistema.

El estudio de los contextos y su incidencia en los procesos de ensefianza —
aprendizaje ha sido argumentado desde varios autores (Villar, 2003; Cifuentes, 2017,
Del valle, 2003). Para Cifuentes (2017), la comprension de las realidades y los contextos
en los que se desenvuelven los estudiantes posibilita integrar en las practicas del
maestro las necesidades e intereses de estos, ademas de revisar las propias acciones

de ensefianza, impactando asi las vidas de los estudiantes. Segun lo afirma,

Existe la necesidad de estudiar los contextos circundantes a los procesos de
aprendizaje de los estudiantes, con la intencion de integrarlos a las practicas
pedagogicas, a fin de convertirlos en una oportunidad para potenciar el desarrollo
de competencias académicas, ciudadanas y laborales de los nifios, nifias y
jovenes. (Cifuentes, 2017, p.120)

Partiendo de la teoria ecolégica de Bronfenbrenner (como se cité en Villar, 2003) y
de los planteamientos de Cifuentes (2017), se realiza a continuacion una lectura de los
contextos local, institucional y de aula, en los cuales se enmarcan las practicas de
ensefianza y las relaciones que emergen entre estos. Es de aclarar que durante el
periodo comprendido entre los afios 2015 a 2019, la maestra investigadora ejerce su

labor en el Colegio Rafael Uribe Uribe de la localidad Ciudad Bolivar, y a partir del afio
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2020 y debido a un proceso de traslado de institucion educativa, la maestra contindia su
labor en el Colegio Hernando Duran Dussan. A continuacion, se hace una descripcion

de estos dos contextos.

2.1 Primer Contexto (Colegio Rafael Uribe Uribe)
2.1.1 Contexto Local

Los antecedentes de la practica de ensefianza, asi como también de las practicas al
inicio de la investigacion, tienen lugar en la Institucion Educativa Distrital Rafael Uribe
Uribe, la cual se encuentra en el Barrio Vista Hermosa, que pertenece a la localidad
Ciudad Bolivar, al suroccidente de la ciudad. La institucion pertenece a la Unidad de
Planeacién Zonal - UPZ del Lucero, en donde predominan los estratos socioeconémicos
1 y 2. El sector se caracteriza por presentar algunas deficiencias con relacion a su
accesibilidad, equipamientos, espacio publico y estructura de las viviendas, segun el
estudio realizado por la Alcaldia Local de Ciudad Bolivar para el afio 2017. Con relacion
al estado de seguridad y convivencia del Lucero, en el estudio referido se encontrd que
las principales probleméticas del sector se centran en el hurto a personas (19%),
microtrafico (17%), mal uso del espacio publico (12%) principalmente por la presencia de

basuras y ventas ambulantes, como se muestra en la figura 2:

Figura 2

Estado de Seguridad y Convivencia de la UPZ Lucero
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Fuente: Alcaldia Local de Ciudad Bolivar, 2017.
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La falta de espacios publicos aunado a la problemética del microtrafico e inseguridad
gue se vivencia en el entorno, se han convertido en focos de alerta para la institucion,
pues es comun que se presenten situaciones de consumo y expendio de sustancias

psicoactivas dentro y fuera de la institucion.

2.1.2 Contexto Institucional

El colegio Rafael Uribe Uribe ha logrado consolidarse como una de las instituciones
educativas mas importantes del sector, debido a su larga trayectoria en la localidad, pues
fue fundada en el afio 1963. Tiene matriculados aproximadamente 1750 estudiantes,
distribuidos en dos jornadas (mafiana y tarde) y en los niveles de escolaridad desde los
grados transicion hasta once. En cuanto a la distribucién de estudiantes para cada grado,
se tiene que en los grados iniciales (preescolar) se atiende a 30 estudiantes por grupo;
en los cursos de primero a tercero, aproximadamente 35 estudiantes y en los grados

cuarto hasta once, los grupos estan conformados por 40 estudiantes en promedio.

En cuanto a equipamientos y recursos, en el nivel de primaria se cuenta con una
ludoteca, una sala de informética, una cancha deportiva y un parque para primaria,
ademas de un espacio destinado para la huerta escolar. También se tiene acceso a una
biblioteca para uso de todo el colegio. Los salones en su mayoria disponen de
computadores con acceso a internet, video beam y/o televisores. Con respecto a los
recursos humanos, en el colegio laboran aproximadamente 30 docentes por jornada
académica, de los cuales 2 orientan los procesos de ensefianza en el nivel de preescolar,
11 en el nivel de béasica primaria, y el resto, en el nivel de bachillerato. Asi mismo, el
colegio cuenta con dos orientadoras para la atencidn de procesos psicosociales en cada

jornada y una docente de apoyo a los procesos de inclusién educativa para cada jornada.

La institucion adopté el modelo pedagodgico dialogante y desde el Manual de
Convivencia se establece que éste “da las herramientas para lograr aprendizajes
significativos (...) desarrollar habilidades estratégicas generales y especificas de

aprendizaje (...), ademas de reconocer al estudiante como sujeto activo, procesador de
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informacion, que posee competencia cognitiva para aprender y solucionar problemas”
(tomado del Manual de Convivencia del colegio Rafael Uribe Uribe, 2018, p.18). El
modelo pedagogico dialogante parte de una perspectiva constructivista, que, segun
Flérez (2015, p.32), “es una explicacion acerca de la naturaleza del aprendizaje [a partir
del cual] la informacion debe ser descubierta mediante alguna actividad realizada por

parte de los alumnos, con el fin de que esta tenga significado para ellos”.

Para De Zubiria (2006), el asumir una pedagogia dialogante implica concebir al sujeto
desde sus dimensiones cognitiva, valorativa y praxica, puesto que la vida del ser humano
transcurre en estos sistemas. Esto se materializa en los planes de estudio de la
institucion, en los cuales se evidencian propositos y desempefios que responden a las
dimensiones cognitiva, expresiva y afectiva, por ende, las practicas de ensefianza de los
docentes de la institucion se orientan al desarrollo de dichas dimensiones. De otro modo,
la necesidad de la formacion de las habilidades comunicativas se enuncia desde
Proyecto Educativo Institucional — PEI — del colegio, el cual se orienta al fortalecimiento
de la oralidad, la lectura y la escritura y a su vez, al desarrollo de valores humanos, en

busca de la calidad educativa.

Bajo la perspectiva de un modelo pedagdgico dialogante y de un PEI cuyo énfasis
son las habilidades comunicativas, se asume en la institucion que el aprendizaje de la
oralidad, la lectura y la escritura se debe potenciar teniendo en cuenta las dimensiones
cognitiva, expresiva y afectiva. Lo anterior se materializa en los planes de estudio de la
institucion, en los cuales se evidencian propésitos y desempefios que responden a estas
dimensiones. En consecuencia, se espera que las practicas pedagodgicas de los
maestros estén encaminadas al desarrollo de dichas habilidades, asumiendo al

estudiante como un sujeto integral.

En cuanto a la estructura administrativa de la institucién, parte desde el consejo
directivo, el cual es liderado por la rectora del colegio. Se tienen conformados ademas el
consejo de padres de familia, el consejo académico y un equipo de gestion. De otro

modo, las coordinaciones académica y de convivencia se encargan de liderar los
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procesos pedagogicos desarrollados por los profesores de los diferentes niveles o ciclos
escolares, asi como también los procesos de convivencia escolar, los procesos de tipo
administrativo y evaluativo, asi como también la proyeccién a la comunidad, de acuerdo

con lo establecido en el Manual de Convivencia Escolar del colegio, para el afio 2018.

2.1.3 Contexto de Aula

La practica de ensefianza desarrollada al inicio de la investigacion y durante la
primera fase de esta (periodo comprendido entre el segundo semestre del afio 2015
hasta finales del afio 2019), tuvo lugar con el grupo de estudiantes pertenecientes al
grado tercero B, de la jornada de la tarde del Colegio Rafael Uribe Uribe. En este grupo
participaron 35 estudiantes: 12 nifias y 23 nifios, cuyas edades oscilaban entre los 8 a
10 afios, y de los cuales, dos de ellos presentaban un diagndstico de déficit cognitivo
leve, por lo que se atendian en conjunto con el servicio de educacion especial de la

institucion educativa.

En cuanto al microsistema familiar, se tiene que los estudiantes provenian de
familias originarias de la capital y cuya composicion correspondia en un 51% a
estructuras de tipo nuclear (compuestas por padre y madre, con o sin otros hijos), en un
23% a familias extensas en las cuales la mayoria de los estudiantes convivian con padre,
madre y otros familiares, dos estudiantes con la madre y otros familiares (por lo general
abuelos), y otros dos estudiantes con familiares diferentes a mama y papa. Un 17%
estaba compuesto por familias monoparentales con jefatura femenina y un 9% hacian

parte de familias compuestas, tal como se muestra en la figura 3:
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Figura 3

Tipologia familiar de los estudiantes del grado Tercero B, Colegio Rafael Uribe Uribe, jornada tarde,
2019

m Nuclear
m Extensa
Manoparental con jefatura

femenina

Compuesta

Fuente: Elaboracién propia a partir de las hojas de matricula del grado tercero B, Colegio Rafael Uribe
Uribe, 2019.

Los oficios que desempeiaban las familias de los estudiantes se concentraban en
los servicios de seguridad, aseo y ventas y el trabajo bajo la modalidad informal se
identific6 como el mas comun entre los nucleos familiares. Los padres dedicaban gran
parte de su tiempo al ejercicio laboral, por lo cual se puede afirmar que un pequefio
porcentaje de estudiantes no tuvo acompafiamiento escolar en casa por parte de los
progenitores, siendo los abuelos, tios y hermanos en los que recaia la mayor parte del
tiempo esta tarea, ademas del cuidado de los menores.

2.2 Segundo Contexto (Colegio Hernando Duran Dussan)

2.2.1 Contexto Local

La fase final de la investigacion se desarrolla, como se mencion6 anteriormente, en
el colegio Hernando Duran Dussan, debido al proceso de traslado efectuado a solicitud
de la maestra. La institucion se encuentra ubicada en el barrio Dindalito, que pertenece
a la localidad de Kennedy, al suroccidente de la ciudad de Bogota. Hace parte de la UPZ
de Patio Bonito, en donde predominan los niveles de estrato 1 y 2. El sector se
caracteriza por presentar problematicas como el desempleo, la inseguridad
(principalmente por el alto indice de atracos en la zona) y la contaminacion ambiental,

segun ficha elaborada por la Veeduria Distrital a partir de los resultados de la Encuesta
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Multipropésito de Bogota para el afio 2017. Otra problematica frecuente es el expendio
y consumo de sustancias psicoactivas en zonas aledafias a la institucion. Estos son
factores que afectan a la comunidad educativa, pues como lo afirma Del Valle (2003), el
contexto es un lugar de aprendizaje, por lo tanto, la relacién de los diferentes entornos

en los que se desenvuelve el ser humano influye en la educacién y el desarrollo de este.

2.2.2 Contexto Institucional

El colegio Hernando Duran Dussan es una institucion educativa de caracter oficial,
gue funciond bajo el modelo de concesion durante varios afios. A partir del afio 2015 la
Secretaria de Educacion del Distrito recibidé esta institucion, convirtiéndose en su
administrador directo. Tiene matriculados aproximadamente 2.360 estudiantes y ofrece
el servicio educativo en los niveles de educacion inicial (jardin y transicion, primero y
segundo en jornada Unica), educacion basica (de grado tercero a noveno) en jornada
extendida y educacion media (grados décimo y undécimo) en articulacion con el Servicio
Nacional de Aprendizaje — SENA. En cuanto a la distribucién de estudiantes para cada
grado, se tiene que en los grados iniciales se atiende aproximadamente a grupos de 30
estudiantes; en los cursos de primero a tercero 35 estudiantes y en los grados cuarto

hasta once, los grupos estan conformados por 40 estudiantes en promedio.

El colegio cuenta con el programa de Tiempo Escolar Complementario — TEC en
convenio con la caja de compensacion familiar Compensar y el programa Crea, liderado
por el Instituto Distrital de las Artes - Idartes. Con respecto a equipamientos y recursos,
se dispone de una biblioteca, una sala de informética, una cancha deportiva, un aula
multiple, un espacio para comedor, algunas zonas verdes, entre otros. Las aulas de clase
estan dotadas con televisores con acceso a internet y DVDs. El material didactico, asi
como también insumos de papeleria son otorgados por el colegio a los docentes, a
solicitud previa, por lo que los estudiantes y sus familias estan exentos de la compra de

materiales.

En cuanto a recursos humanos, en el colegio laboran aproximadamente 90 maestros:

20 para el nivel de preescolar, 30 para el nivel de basica primaria, 30 para bachillerato y
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un grupo de 10 docentes que apoyan el proceso educativo con estudiantes de primaria
en contra jornada, y quienes se encargan de orientar los programas de Lectura critica,
Bilingliismo, Ajedrez Curricular, STEM (acrénimo en inglés para las disciplinas de:
ciencia, tecnologia, Ingenieria y matematicas). El colegio cuenta ademas con dos
orientadoras para la atencion de procesos psicosociales en cada jornada y un docente

de apoyo a los procesos de inclusion educativa, para cada jornada.

La institucion educativa adoptd el enfoque del Aprendizaje Significativo a través del
cual se busca facilitar el aprendizaje por medio de lo que el estudiante ya conoce
(presaberes), lo que, segun Ausubel, Novak y Hanesian (1983), proporciona el andamiaje
para la adquisicién de los nuevos conocimientos. El Proyecto Educativo Institucional —
PEI del colegio se denomina: “Caminando por el sendero del afecto, la cultura y el
conocimiento para la transformacion social” y se caracteriza por estar centrado en la
persona como sujeto de derechos, partiendo de una construccion colectiva para buscar
la mejora continua, a través del trabajo en equipo y la innovacion (tomado del Manual de

Convivencia del colegio Hernando Duran Dusséan, 2019 - 2020).

En cuanto a la estructura administrativa de la institucion, esta se divide en cuatro
componentes: gestion directiva, gestion académica, gestion administrativa y gestion de
comunidad. Cada componente, tiene un comité particular, en el cual se encuentran

vinculados docentes, directivos docentes, padres de familia, estudiantes, entre otros.

2.2.3 Contexto de Aula

La practica de ensefianza desarrollada en la fase final de la investigacion (primer
semestre del afio 2020) tuvo lugar con los estudiantes matriculados en el grado tercero,
especificamente en el grupo 301, de la jornada de la tarde, en el colegio Hernando Duran
Dussan. En este grupo participaron 35 estudiantes: 16 nifias y 19 nifios, cuyas edades
oscilaban entre los 8 a 11 afios, y de los cuales, tres de ellos se atendian en conjunto
con el servicio de Educacion Especial por presentar diagndsticos que diferenciaban sus
procesos de aprendizaje (déficit cognitivo leve, trastorno de las habilidades escolares y
trastorno por déficit de atencion e hiperactividad - TDAH). Tres estudiantes presentaban
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antecedentes de repitencia escolar. Los estudiantes asistian al colegio en un horario de

10 de la mafiana a 6 de la tarde, en respuesta a la jornada extendida.

En cuanto al microsistema familiar y como se muestra en la figura 4, de acuerdo
con los datos recogidos al inicio del afio escolar, se tiene que el 83% de los estudiantes
provenian de familias originarias de la capital Bogota; un 11% de los estudiantes,
provenian de ciudades ubicadas en la Costa Atlantica del pais, tales como Cartagena,

Figura 4

Lugares de procedencia de los estudiantes del grado 301, Colegio Hernando Duran Dusséan, 2020
Santa Marta y Barranquilla y un 6% de los estudiantes provenian del vecino pais de

Venezuela.

Venezuel
6%

m Bogotd = Costa Atldntica Venezuela

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos recogidos al inicio del afio escolar.

Por otro lado, la composicion familiar de los estudiantes correspondia en un 80%
a estructuras de tipo nuclear (compuestas por padre y madre, con o sin otros hijos), en
un 11% a familias extensas en las cuales la mayoria de los estudiantes convivian con
padre, madre y otros familiares, por lo general abuelos. Un 6% estaba compuesto por
familias monoparentales con jefatura femenina y un 3% hacian parte de familias

compuestas, tal como se muestra en la figura 5.



Figura 5 Tipologia familiar de los estudiantes del grado 301, Colegio Hernando Duran Dusséan, 2020

u Nuclear = Menoparental = Extensas Compuestas

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos recogidos al inicio del afio escolar.
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3. Préacticas de Ensefianza al Inicio de la Investigacion

Las practicas de ensefianza son consideradas como un fendmeno social desde la
perspectiva de Alba y Atehortia (2018), y que se configuran “por el conjunto de acciones
gue se derivan de la relacion contractual establecida entre una institucion educativa y un
sujeto (profesor) cuyo propdosito es que el otro u otros (estudiantes) aprendan algo” (Alba
y Atehortia, 2018). Se caracterizan por ser intencionadas, complejas, mudltiples,
inmediatas, simultaneas e impredecibles y estan inmersas en un contexto, que les otorga
sentido (Aiello, 2005).

En este apartado se describen las caracteristicas de las practicas de ensefianza
de la maestra investigadora, al inicio del proceso de la investigacion formal. Del mismo
modo que en el primer apartado (Antecedentes de la practica de ensefianza estudiada),
se retoman y se exponen las caracteristicas principales de las acciones constitutivas de
la practica (planeacién, implementacion, evaluacion) al inicio de la investigacion. En la
figura 6 que a continuaciéon se presenta, se sintetizan los principales sucesos y las
caracteristicas generales que configuraron las practicas de ensefianza en la maestra

investigadora.

Figura 6

Linea del tiempo de las caracteristicas de la practica de ensefianza al inicio de la investigacion

2018 - I 2020
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Pedagogia

Inicio formal de la
investigacion sobre la
practica de ensefianza

Finalizacian de la investigacion
sobre la practica de ensefianza

Universidad de La Sabana

Docente de grado segundo,
orientando las asignaturas de:
lenguaje, matematicas,
ciencias sociales, ciencias
naturales, tecnologia, inglés,
educacion fisica

Secretaria de Educacion
Distrital - Colegio Rafael Uribe
Uribe

Fuente: Elaboracion propia.

Universidad de La Sabana

Docente de grado tecero,
orientando las asignaturas de:
lenguaje, matematicas,
ciencias sociales, tecnologia,
inglés, educacion fisica y ética

Secretaria de Educacion
Distrital - Colegio Rafael Uribe
Uribe

Universidad de La Sabana

Docente de grado tecero,
orientando las asignaturas de:
lenguaje, matematicas,
ciencias sociales, ciencias
naturales, inglés,y ética

Secretaria de Educacion
Distrital - Colegio Hernando
Duran Dussan
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3.1 2018 - II: Un Hito Pedagdgico

Este periodo estuvo marcado por el inicio de los estudios en la Maestria en
Pedagogia, en la Universidad de La Sabana. Este hecho empez6 a determinar un
momento de reflexién importante sobre las propias practicas de ensefianza de la maestra
investigadora. Si bien, no se evidenciaron cambios significativos en el quehacer
pedagogico para este periodo, las nuevas comprensiones adquiridas en los seminarios
de la maestriay las reflexiones posteriores al analisis de evidencias recogidas de algunas
de las clases implementadas, permitieron ahondar sobre el porqué de las acciones
pedagdgicas, empezando un reconocimiento de que, con algunas de las acciones
realizadas se estaba apuntando no al desarrollo de competencias o habilidades para la

vida, sino mas bien a la memorizacion y repeticion de contenidos.

3.1.1 Acciones de Planeacion

Para este periodo, se continud con la planeacion bajo la metodologia de secuencia
didactica (ver anexo G y anexo H). La concepcién de planeacion de la maestra
investigadora para esta fase empieza a migrar de un requisito institucional, a una accién
que permite anticipar, disefiar y proponer diversas experiencias, en favor de los objetivos
de aprendizaje propuestos. Esto se evidencia en la elaboracion autonoma de secuencias
didacticas y otro tipo de formatos de planeaciéon que no constituian un requisito de la

institucion.

El ejercicio de planeacion pedagdgica en esta fase estuvo caracterizado por tener
una estructura que respondia a los momentos de una secuencia didactica, en la cual se
plantea una serie de actividades de aprendizaje con un orden interno entre si (Diaz
Barriga, 2013). Se inicia con una fase de motivacion; en esta se introduce el tema o
contenidos a abordar de una forma llamativa para el estudiante; una fase de encuadre;
momento en el que se establecen las normas de la clase; una fase de enunciacion, en la
cual se hace una conceptualizacion del tema abordado; una fase de modelacion, cuyo

objetivo es ejemplificar o que se espera que el estudiante realice. Posteriormente; una
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fase de simulacion y una fase de ejercitacion en las cuales se espera que el estudiante
pueda desarrollar cierta destreza, y una fase de sintesis y conclusiones y, finalmente,
una fase de demostracion. En esta Ultima fase se pretende que el estudiante pueda

visibilizar los aprendizajes alcanzados.

Otras caracteristicas significativas de las acciones de planeacion al inicio de la
investigacion fueron, por un lado, un mayor interés por involucrar el contexto cercano de
los estudiantes, proponiendo actividades que permitieran el acercamiento y la
exploracién de su entorno inmediato. Por otro lado, se continué teniendo en cuenta los
contenidos y objetivos de aprendizaje propuestos a nivel mesocurricular y soportados en
los planes de estudio institucionales, sin embargo, se deja de lado la revision de las
orientaciones y lineamientos propuestos a nivel macrocurricular. Por Ultimo y en cuanto
a la frecuencia de planeacién, debido a la estructura de la secuencia didactica, esta se
pensaba para una unidad de aprendizaje, que podia tomar hasta cuatro sesiones de
clase.

3.1.2 Acciones de Implementacion

Las acciones de implementacion que prevalecian al inicio de la investigacion
respondian a las fases de la secuencia didactica, descritas anteriormente. En este
sentido, se declaraba una estructura de clase organizada y clara pero que, en ocasiones
no permitia cierta flexibilidad al ejecutar la practica. Por otro lado, se evidencia el interés
por el desarrollo de las habilidades comunicativas, a partir de estrategias como
exposiciones, dramatizaciones, espacios de lectura autbnoma, entre otros, como se
muestra en la figura 7. Sin embargo, los procesos de escritura en algunas ocasiones se
caracterizaban por ser poco reflexivos, en tanto se solicitaba a los estudiantes transcribir
conceptos abordados en las clases (ver anexos G y H). En esta misma linea, los
momentos de clase destinados para visibilizar el pensamiento de los estudiantes eran

escasos 0 poco efectivos.
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Figura 7

Estrategias para el fortalecimiento de habilidades comunicativas

Nota. La imagen corresponde a las préacticas de ensefianza desarrolladas en el Colegio Rafael Uribe Uribe

en el afo 2018.

Asi mismo, se desarrollaban experiencias que involucraban la exploracion y la
corporalidad de los estudiantes, tales como exposiciones y representaciones, como se
muestra en la figura 7, y experimentos, indagaciones y juegos de roles, como se presenta
en la figura 8. Se hacia uso ademas de diversos recursos y espacios dispuestos en la
institucién, tales como la ludoteca, la cancha de educacion fisica, el parque, televisor,
video beam, entre otros, con el fin de dinamizar las practicas de ensefianza (ver figura
8). De otro modo, se evidencia como la disposicion del aula varia en la medida en que
se empiezan a considerar otras formas diferentes a las individuales o por parejas,
buscando mayor interaccion y socializacion entre los estudiantes.

Figura 8

Experiencias interactivas y uso de recursos en el proceso de ensefianza - aprendizaje

Nota. La imagen corresponde a las practicas de ensefianza desarrolladas en el Colegio Rafael Uribe Uribe

en el afo 2018.
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3.1.3 |Acciones de Evaluacion

Para este momento, la concepcion de evaluacion de la maestra investigadora
continla teniendo un caracter diagndstico y sumativo, pero empieza a gestarse la
necesidad de una evaluacion de caracter continuo, valorando a lo largo del proceso las
acciones y aprendizajes desarrollados por los estudiantes. La evaluacion no tuvo, hasta
agui, cambios significativos (ver anexo | y J). Como principales caracteristicas del
proceso de evaluacion en esta fase, se tiene que, si bien el énfasis sigue centrado en la
evaluacion sumativa, emerge la necesidad de rescatar la evaluacién como un proceso
constante, que se da a través de la realimentacion continua del proceso, segun lo

mencionado en la fase de demostracién de la secuencia didactica, en el anexo H.

Por otro lado, la evaluacion se da mediante propuestas que privilegian
manifestaciones comunicativas principalmente desde la lectura y la escritura, como se
puede observar en la figura 9. También es de observar que el caracter memoristico
contintia vigente en las acciones de evaluacion en esta fase. De otro modo, Se visualiza
el interés por articular desde la evaluacion contenidos y procesos de otras asignaturas,
principalmente los relacionados con el area de lenguaje. Finalmente, se reconoce que el
proceso de evaluacion tiene en cuenta una Unica fuente o agente: la docente, a partir del

ejercicio de heteroevaluacion, y no involucra procesos de autoevaluacién o coevaluacion.

Figura 9

Formas de evaluacién de los aprendizajes al inicio de la investigacion

Nota. La imagen corresponde a las practicas evaluativas desarrolladas en el Colegio Rafael Uribe Uribe

en el afo 2018.
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4. Metodologia de la Investigacién

4.1 Objeto de Estudio

El objeto de estudio declarado en la investigacion es la practica de ensefianzay,
por ende, las acciones que la constituyen (planeacion, implementacion y evaluacién). La
practica de ensefianza de la maestra investigadora se analiza y se evalGa en cada uno
de los ciclos de reflexiéon (ciclos PIER), partiendo de los soportes o evidencias de

aprendizaje recogidos a lo largo del proceso investigativo.

4.2 Justificacién

La educacién basica en el nivel de primaria es asumida como un ciclo educativo
fundamental en la vida; un ciclo en el que se consolidan “...las bases en la formacién
integral de la persona” (Montes, 2017, p.71). En otras palabras, la educacion béasica
primaria “constituye el nicleo fundamental sobre el cual se apoya el sistema educativo
formal en todos los paises” (Escribano, 1992, p.7). Dicho de otro modo, la educacion
primaria busca -y debe- desarrollar en los estudiantes unas bases necesarias sélidas
(entendidas estas como conocimientos, habilidades y competencias) para la vida y como
preparacién para los niveles de educacion posteriores, en el marco de una formacion de
caracter integral. De manera que es en la educacion basica primaria y, en consecuencia,
en nosotros, los maestros que ejercemos nuestra labor en este nivel educativo en

qguienes recae la gran responsabilidad de formar dichas bases en los estudiantes.

Una rapida revision a las politicas educativas que rigen el sistema educativo en el
nivel de béasica primaria permite corroborar lo anteriormente expuesto y tener una idea
mucho mas clara de lo que se espera de los maestros que orientan en este ciclo. En este
orden de ideas, desde la perspectiva de la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura - UNESCO (2019) se establece que:

Los programas educativos de nivel primario estan destinados a proporcionar

destrezas bésicas en lectura, escritura y matematicas, y a sentar las bases para
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el aprendizaje y la comprension de las areas esenciales del conocimiento y el

desarrollo personal y social, como preparacion para la educacion secundaria baja.
(p-2)

Siguiendo esta misma linea, en la Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994),
se enuncian dieciséis objetivos especificos para la educacién basica primaria, los cuales
se pueden resumir en: el desarrollo de las habilidades comunicativas y ldgico
matematicas, la comprension del medio fisico, social y cultural, la asimilacion de
conceptos cientificos, la valoracion de la higiene, la salud y ejercitacion del cuerpo, la
formacioén para el cuidado del medio ambiente, la formacion en valores, el espiritu critico,
la formacion artistica, la iniciacion en el conocimiento de la constitucion politica y de la
historia de Colombia, entre otros (Articulo 21, Ley 115 de 1994).

Para complementar lo anteriormente expuesto, la configuracién del sistema
educativo oficial en Colombia delega a los maestros del nivel de basica primaria la
funcion de formar estudiantes integrales, y se asume este concepto de integralidad como
el desarrollo del ser, el saber, el saber hacer y el saber vivir (Ministerio de Educacion
Nacional, 2016b). Ademas, se establece que los docentes de este nivel son los
directamente encargados de orientar las acciones de ensefianza — aprendizaje, lo cual
abarca las acciones de planificacion, implementacion y evaluacion permanente de dichos

procesos.

Se espera del maestro de este nivel educativo el ser competente en tres
componentes: disciplinar, pedagoégico y comportamental. Desde el componente
disciplinar se asume que el maestro domina las competencias de las diferentes areas
reglamentarias en la basica primaria, en respuesta a las necesidades del contexto, las
necesidades socio- afectivas propias en este ciclo de vida de los estudiantes, y los
objetivos de aprendizaje esperados para cada grado. Desde el componente pedagdgico,
se asume que el maestro es un profesional capaz de planear acciones de ensefanza
pertinentes, llevarlas a cabo y realizar el seguimiento de su propia préactica, para
mejorarla. Y desde el componente comportamental, se persiguen los siguientes
objetivos: orientacion al logro, sensibilidad interpersonal, comunicacién asertiva,

negociacion y mediacion, liderazgo, trabajo en equipo y autoeficacia (MEN, 2014).
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Luego de esta breve revision a los lineamientos y politicas educativas establecidas
para la educacion basica primaria, es posible concebir la practica de ensefianza de los
maestros de este nivel como un fendbmeno que se caracteriza principalmente por su
complejidad. Los maestros de primaria en el sector oficial asumen la orientacion de las
diferentes asignaturas reglamentarias, aun cuando en su formacién profesional por lo
general se especializan solamente en una de estas areas, o, en algunos casos, no hay
un énfasis marcado en ninguna de estas asignaturas (tal es el caso de la maestra
investigadora). En tal caso, los maestros que se inician en la ensefianza en este nivel
educativo recurren a diferentes fuentes y recursos para consolidar conocimientos
practicos sobre los procesos de ensefianza — aprendizaje; conocimientos que en muchas
ocasiones no son suficientemente efectivos cuando de desarrollar comprensiones en los

estudiantes se trata. Esto asi lo explica Restrepo (2014) al afirmar que

El docente que se inicia en el ejercicio profesional pedagdgico se ve abocado a
deconstruir su préactica inicial, en busca de un saber hacer mas acorde con la
realidad de las escuelas y colegios, y con las expectativas y problematicas que los
estudiantes experimentan. La mayoria enfrenta sus primeros trabajos con una
practica insertada en teorias o discursos pedagogicos abstractos y generales, que
se ensefian en las instituciones formadoras de docentes, poco o0 nada aterrizados
en las condiciones sociales y culturales que viven las comunidades que requieren
el servicio. Para resolver estas tensiones, los docentes, apoyados en colegas de
experiencia, tienen que abordar la contextualizacion de su practica, y en esta tarea
la investigacion accion les ofrece una salida. Esta solucion comienza con la critica
a la propia préctica, a través de una reflexion profunda acerca del que hacer
pedagogico, las teorias que presiden dicho actuar y la situacién que viven los

estudiantes. (p.51)

En este sentido, el proceso de reflexién sobre la propia practica de ensefanza (lo
cual es un componente transversal en esta investigacion) se constituye como una accion
necesaria, toda vez que permite al maestro dar una mirada en retrospectiva a las
acciones pedagodgicas, evaluarlas y transformarlas en funcién de mejorarse a si mismo

como profesional, y con el propésito de lograr mayores y mejores comprensiones en los
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estudiantes. De ahi que esta investigacion cobre relevancia en la medida en que arroja
comprensiones importantes frente a las acciones que constituyen la practica de
ensefianza de los maestros del nivel de primaria, destacando la reflexion critica sobre la
misma como un proceso que permite la transformacion del maestro en su actuar, y que
se enriguece con el trabajo colaborativo entre pares docentes. Tal como lo afirma

Schulman (1988, como se cita en Bolivar, 2005):

Educar es ensefiar de una forma que incluya una revision del docente de por qué
actua como lo hace. Mientras el conocimiento tacito puede ser caracteristico de
algunas acciones de los profesores, la obligacion como formadores de profesores
debe ser hacer explicito el conocimiento implicito... esto requiere combinar la
reflexiébn sobre la experiencia practica y la reflexiébn sobre la comprension tedrica
de ella. (p.5)

4.3 Preguntas de Investigacion

Teniendo en cuenta que el objeto de estudio declarado en esta investigacion es la
practica de ensefianza de la maestra investigadora, la cual es desarrollada en el nivel de

educacion béasica primaria, la presente investigacion responde a la siguiente pregunta:

e (;COmo la implementacion de la metodologia Lesson Study aporta a la
transformacion de las practicas de ensefianza en docentes de educacion basica

primaria?

4.4 Objetivos

4.4.1 Objetivo General:

e Analizar las transformaciones en la practica de ensefianza de una maestra del
nivel de educacion basica primaria, emergentes del trabajo colaborativo bajo la

metodologia Lesson Study.
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4.4.2 Objetivos Especificos:

e I|dentificar las caracteristicas de las acciones constitutivas de la practica de
ensefianza de la maestra investigadora previas y posteriores a la investigacion.

e Definir cuales cambios ocurren en las acciones constitutivas de la practica de
ensefianza a partir del proceso de reflexion derivado de la implementacion de la
metodologia Lesson Study.

e Determinar el impacto del trabajo colaborativo bajo la metodologia Lesson Study

en la transformacion de las practicas de ensefianza de la maestra investigadora.

4.5 Enfoque

La presente investigacion se realiz6 bajo un enfoque cualitativo. Este enfoque
investigativo se orienta al estudio profundo de los fendmenos sociales, por ende “tiene
un potencial muy importante para el estudio de la sociedad” (Schettini y Cortazzo, 2015,

p.10). El enfoque cualitativo, a diferencia del cuantitativo, asume que

Existen varias realidades subjetivas construidas en la investigacion, las cuales
varian en su forma y contenido entre individuos, grupos y culturas. Por ello, el
investigador cualitativo parte de la premisa de que el mundo social es “relativo” y
s6lo puede ser entendido desde el punto de vista de los actores estudiados.
(Hernandez et al., 2014, p.10)

En este sentido, y continuando desde la perspectiva de Hernandez et al. (2014),
la investigacion cualitativa pretende “describir, comprender e interpretar los fendmenos”
a partir de las significaciones que emergen de la interaccién con los participantes de la
investigacion. Es entonces, un tipo de investigacién en la cual el investigador busca
comprender los fendmenos sociales partiendo de la perspectiva de los diferentes

involucrados.

Para Taylor y Bodgan (1986), la investigacion cualitativa es un tipo de

investigacion “que produce datos descriptivos: las propias palabas de las personas,
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habladas o escritas, y la conducta observable” (p.20). Dicho de otra manera, el analisis

de datos cuantitativos

Involucra descubrir lo profundo de lo dicho, de lo no dicho, de lo expresado, de lo
gestual, es encontrar sentido a los materiales provenientes de las mas diversas
fuentes; vivencias obtenidas por el investigador durante su permanencia en los
locales de investigacion, los documentos que son producidos por los distintos
actores (visuales, escritos, actuados). Asi, las diferentes expresiones, las distintas
situaciones, como piezas de un rompecabezas van juntandose, articulandose una
a una, en la busqueda de la comprension e interpretacion. (Schettini y Cortazzo,
2015, p.14)

4.6 Alcance

El alcance de la investigacion fue de tipo descriptivo y explicativo. Hernandez, et
al. (2014), argumenta que “los estudios descriptivos buscan especificar propiedades y
caracteristicas importantes de cualquier fenémeno que se analice” (p.92). De otro modo,
los estudios explicativos van mas alla de la descripcion de dichos fendmenos: “pretenden
establecer las causas de los sucesos o fenomenos que se estudian” (Hernandez, et al.,
2014). En este sentido, en esta investigacion se analizaron y se determinaron las
caracteristicas particulares de la practica de ensefianza estudiada y, ademas, se
reflexiond sobre las posibles causas de las acciones realizadas, con el fin de comprender

el fenébmeno, explicarlo y transformarlo.

4.7 Disefo

El disefio de la investigacion, segun Hernandez et al. (2014), “se refiere al plan o
estrategia concebida para obtener la informacién que se desea con el fin de responder
al planteamiento del problema” (p.128). Desde un enfoque cualitativo se busca
comprobar las hip6tesis generadas en un contexto especifico o aportar evidencias con
relacion a los parametros de la investigacion (Hernandez, et al., 2014, p.128). De acuerdo

con lo anterior, el disefio escogido en la presente investigacion fue el correspondiente a
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la Investigacién Accion Pedagdgica, la cual es una variante de la Investigacién Accion
Educativa. Para Elliot (2000), esta ultima “se relaciona con los problemas practicos
cotidianos experimentados por los docentes” (p.24), y tiene estrecha relacién con la idea
del docente como investigador, acufiada por Stenhouse (Stenhouse, como se cit6 en
Elliot, 2015); perspectiva que involucra al maestro en un proceso de reflexion,
investigacion y autoconocimiento en su aula de clases y mediante el trabajo en

colaboraciéon con otros docentes.

Restrepo (2002), explica claramente la diferencia entre la Investigacion Accion
Educativa y la Investigacion Accién Pedagdgica, afirmando que ésta Ultima se encuentra
‘ligada a la indagacion y transformacion de procesos escolares en general, y la
investigacion-accion-pedagogica (I-A-Pedagdgica) se focaliza en la practica pedagdgica
de los docentes” (p.2). EI mismo autor define tres fases o momentos en la Investigacion
Accion Pedagogica, partiendo de la propuesta de Kurt Lewin (como se cité en Restrepo,
2004), quien expuso tres fases metodoldgicas para la investigacion accién: reflexion del
problema; planeacion y aplicacion de acciones nuevas, e investigacion de la efectividad
de estas acciones. Con base en lo anterior, Restrepo propone las siguientes fases en el
proceso investigativo sobre la practica: la deconstruccion, la reconstruccion y la

evaluacion o validacion de la practica reconstruida (Restrepo, 2002; Restrepo 2004).

La fase de deconstruccion de la practica implica el andlisis de esta a partir de
evidencias previamente recogidas. Esta fase tiene como objetivo hacer un proceso de
autocritica: identificar las limitaciones de la practica; aquellos elementos poco efectivos
y los paradigmas o creencias que los anteceden (Restrepo, 2002). En la segunda fase,
la reconstruccion de la practica se incursiona en el disefio de una practica nueva y
mejorada, partiendo del conocimiento adquirido de la fase anterior (Restrepo, 2004). En
esta fase se rescata ademas lo positivo: lo bueno de la practica (Restrepo, 2002).
Finalmente, en la Ultima fase se corrobora la efectividad de la practica reconstruida, para

lograr los propésitos de la educacion (Restrepo, 2004).

En relacion con lo anterior, la investigacion se ha basado en el analisis de cinco ciclos
de reflexion, denominados ciclos PIER. Cada ciclo se compone de cuatro momentos o

fases: planeacién, implementacién, evaluacion y reflexion, tal y como se puede apreciar
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en la figura 10. En la fase de planeacion se declaran los objetivos de aprendizaje, las
actividades o estrategias que facilitaran el logro de dichos objetivos, y la metodologia de
evaluacion. La fase de implementacion es la puesta en marcha de las estrategias
surgidas en el primer momento; es también aqui donde los datos y evidencias de
aprendizaje son recogidos. La fase de evaluacion por su parte permite tener una vision
amplia de los aprendizajes alcanzados por los estudiantes. Es un proceso que ocurre a
lo largo de la implementacion, pues tiene un caracter continuo. La dultima fase
corresponde al momento de reflexion. En esta, se realiza un andlisis de las acciones
desarrolladas a lo largo del proceso, a partir de las evidencias recolectadas. Esta fase
constituye un momento sustancial durante el ciclo, puesto que alli se determinan las

acciones que se deberan modificar en un ciclo posterior.

Figura 10

Disefio metodoldgico de la investigacion

Fuente: Elaboracién propia.

4.8 Lesson Study

La investigacion adopta la metodologia de la Lesson Study, la cual se centra en el
estudio colaborativo de las practicas de ensefianza, de acuerdo con Pérez y Soto (2015).

Las Lesson Study constituyen una estrategia de formacion permanente para los
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maestros y estan dirigidas tanto al mejoramiento de la practica como al de la
investigacion en el aula, por lo que son “una alternativa a los procesos tradicionales de
reflexion y mejora de la practica educativa y en consecuencia podriamos decir que de
reconstruccién de los saberes y practicas docentes” (Pérez y Soto, 2015, p.16). Asi
mismo, las Lesson Study se caracterizan por el “enfoque practico, el compromiso con el
cambio y la mejora, el caracter cooperativo y solidario, asi como por la exigencia de rigor

y sistema en la indagacion y reflexion” (Pérez y Soto, 2015, p.19.)

Elliot (2015) asume la Lesson Study como una metodologia clave en cualquier
ejercicio pedagogico que pretenda reconocer al estudiante como actor central.
Argumenta que el objeto de aprendizaje debe ser propuesto, llevado a la practica y
experimentado por los estudiantes, por lo que se deben plantear experiencias vivenciales
y significativas, con el fin de lograr la comprension en el aprendizaje. La Lesson Study
se constituye entonces en una metodologia que facilita la investigacion en el aula por
parte del maestro, el autorreconocimiento de sus practicas, el trabajo colaborativo

entre pares y el analisis ciclico de sus practicas, con el fin de mejorarlas (Elliott, 2015).

Una Lesson Study como estrategia metodologica para el mejoramiento de la
practica, se desarrolla en varios momentos. Pérez y Soto (2015) describen siete fases
para el desarrollo de una Lesson Study, las cuales son: 1) definir el problema, 2) disefiar
cooperativamente una «leccién experimental» y el proceso de observacion de la misma,
3) enseiar y observar el desarrollo de la propuesta, 4) recoger las evidencias y discutir
su significado, 5) analizar y revisar la propuesta, 6) desarrollar el proyecto revisado en
otra clase por otro/a docente y observar de nuevo, y 7) discutir, evaluar y reflexionar

sobre las nuevas evidencias y difundir la experiencia en un contexto ampliado.

4.9 Recoleccion de Datos

La investigacion cualitativa, como ya se ha mencionado, pretender estudiar los
fendmenos o realidades sociales, de tal modo que “en el proceso de recoleccion de datos
el investigador va acumulando numerosos textos provenientes de diferentes técnicas”

(Osses et al., 2006, p.120). La recoleccién de datos en la investigacion de enfoque
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cualitativo es un proceso que “ocurre en los ambientes naturales y cotidianos de los
participantes o unidades de analisis” (Hernandez et al., 2014, p.397), por lo tanto, el
acopio de los datos en la presente investigacion se realizd durante el desarrollo mismo
de las préacticas de ensefianza. Para el proceso de recoleccion de datos se recurrié a las
técnicas de observacion participante y la revision documental de instrumentos como el
material audiovisual, la matriz de registro de la informacion y los trabajos realizados por

los estudiantes en las clases documentadas.

4.9.1 Técnicas e Instrumentos de Recolecciéon de Datos

Observacioén Participante.

La observacién participante “involucra la interaccion social entre el investigador y
los informantes, en el medio de los ultimos” (Taylor y Bodgan, 1987, p.31), e implica,
segun Hernandez et al. (2014), la inmersién en las situaciones que se presentan; la
capacidad para detectar detalles, sucesos, eventos e interacciones relevantes,
ademas de mantener un papel activo y generar una reflexion constante. En este
sentido, en esta investigacion se observaron situaciones y caracteristicas propias

de la practica de ensefianza, objeto de estudio.

Revisién Documental.

Esta técnica permite disponer de informacion que valide o refute las hipotesis de
estudio planteadas en la investigaciéon, a través del analisis de informacion presentada
en fuentes como documentos escritos de cualquier tipo, material audiovisual, entre otros.
Estas fuentes aportan a la comprension del fenémeno objeto de estudio toda vez que “le
sirven al investigador para conocer los antecedentes de un ambiente, asi como las
vivencias o situaciones que se producen en él y su funcionamiento cotidiano y anormal”
(Hernandez et al., 2014, p.415). De tal modo que en la presente investigacion se recurrio

a la revision y andlisis de fuentes recolectadas en las practicas de ensefanza, y
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aportadas por los estudiantes y por la maestra investigadora, tales como: fotografias,
videos y audios, trabajos de los estudiantes, registros en formatos de planeacion, y

matrices de andlisis de evaluacion y reflexion sobre la practica.

Matriz de Recoleccidon de Datos y Andlisis de los Ciclos PIER.

En el proceso de recoleccion y andlisis de datos, se implement6 una matriz o rejilla
aportada por los profesores de la Maestria, cuyo objetivo fue el documentar las fases
propias de la practica de ensefianza, en concordancia con los ciclos PIER y la
metodologia Lesson Study (ver anexo K). De tal modo que, el uso de esta matriz facilitd
la consolidacién y el posterior analisis de las acciones constitutivas de la practica de
ensefianza, de forma sistémica. Facilit6 ademas el proceso de reflexion sobre dichas

acciones, en favor de generar transformaciones en practicas posteriores.

Material Audiovisual.

Se hizo uso de videos, fotografias y audios de clases recolectados por la maestra
en el transcurso de la investigacion. Estas fuentes aportaron informacion relevante sobre
la practica de ensefianza objeto de estudio, generando nuevas comprensiones sobre las
acciones que realiza la maestra y los aprendizajes alcanzados por los estudiantes. Este
tipo de registros segun Hernandez et al. (2014), son una fuente valiosa de datos
cualitativos puesto que permiten comprender el fenomeno central del estudio, aportando
al investigador conocimiento sobre el contexto, las vivencias, situaciones, entre otros

aspectos.

Trabajos de los Estudiantes.

Otra fuente importante en el proceso de recoleccion de datos fueron los trabajos
de los estudiantes, realizados principalmente en las clases documentadas y también en

otro tipo de espacios. Este material constituye un recurso clave en tanto permite al
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maestro por un lado conocer las comprensiones alcanzadas por los estudiantes durante
las clases, y de otro modo realizar un proceso de autoevaluacion y reflexion sobre su
propia préactica, para transformarla y generar asi procesos en beneficio del aprendizaje

de los estudiantes.

4.10 Anélisis de Datos

En la investigacién de tipo cualitativo, el andlisis de datos es un proceso que se
da en paralelo con larecoleccion de estos, de ahi que no hay una estructura generalizada
para el analisis, en tanto cada estudio demanda un esquema particular (Hernandez, et
al., 2014). En consecuencia, este proceso se realiz6 principalmente a través de la matriz
de recoleccion y analisis de datos de los ciclos PIER. En esta matriz se registrd la
informacion correspondiente a los momentos de planeacion, implementacion, evaluacion

y reflexion sobre la préactica.

El analisis de datos en la matriz mencionada tuvo en cuenta la informacién
recogida de las diferentes técnicas e instrumentos ya descritos. Ademas, permitio la
intervencién de pares docentes que, en concordancia con los pardmetros del trabajo
colaborativo, propuestos desde la metodologia de la Lesson Study, realizaban aportes
significativos en algunos momentos de la practica. La fase de reflexién constituyé un
momento fundamental a lo largo del proceso de andlisis de los datos, en tanto daba paso
a la argumentacién soportada en fuentes tedricas y evidencias recogidas en las clases,
del cumplimiento o alcance de los objetivos de la practica de ensefianza analizada. Esta
fase, ademas permiti6 el plantear acciones de mejora para tener en cuenta en proximas

intervenciones.

4.11 Categorias de Analisis

Mayz (2007, como se citO en Mayz, 2009) concibe las categorias como “un
constructo mental abstracto traducido en una idea clara y precisa de lo que se quiere
designar, interpretar, significar o describir [y que] surgen de la propia realidad de los
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datos empiricos o teodricos” (p.58). Las categorias constituyen entonces “conceptos,
experiencias, ideas, hechos relevantes y con significado” (Hernandez et al., 2014, p.429).
El proceso de categorizacion en la investigacion cualitativa supone demarcar los
conceptos clave que se identifican en el proceso. Tal y como lo exponen Garcia et al.
(1994), “la categorizacién hace posible agrupar conceptualmente las unidades que son
cubiertas por un mismo tépico” (p.190). Volviendo a la perspectiva de Mayz (2009),
categorizar “implica desarrollar algunas acciones en momentos clave, las cuales van,
paulatinamente, construyendo un camino analitico e interpretativo y en cuyo marco se

encuentran o imbrican algunos procesos basicos del pensamiento” (p.58).

Las categorias de andlisis pueden ser de tipo aprioristicas (Garcia, et al., 1994;
Cisterna, 2005), es decir; que se establecen previamente, o de tipo emergente, en tanto
“surgen desde el levantamiento de referenciales significativos a partir de la propia
indagacion” (Cisterna, 2005). Para Mayz (2009), las categorias aprioristicas 0 macro-
categorias constituyen componentes abarcativos, relacionales e integradores, y las
categorias emergentes o especificas son constructos que tienen su origen a partir de la

interpretacion profunda de los datos significativos (Mayz, 2009).

De acuerdo con lo anterior, en la presente investigacion se han definido como
categorias de analisis aprioristicas, la practica de ensefianza y sus acciones
constitutivas, y como categorias emergentes, acciones derivadas de dichas macro
categorias, que se consideraron relevantes para el andlisis del objeto de estudio. Las

categorias aprioristicas y las emergentes se especifican a continuacion, en la tabla 1.

Tabla 1

Categorias de andlisis

Categorias PRACTICA DE ENSENANZA
aprioristicas Planeacion de la préactica de Implementacién de la practica de Evaluacion de los
ensefianza ensefianza aprendizajes
Categorias - Concrecion curricular - Ensefianza situada - Propésitos
emergentes (macro, meso, micro - Visibilizacion del - Agenteso
curriculo) pensamiento responsables

- Integracion curricular

Fuente: elaboracion propia.
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4.11.1 Categorias Aprioristicas

4.11.1.1 Préactica de Ensefianza

En su propuesta para la formacion docente, Aiello (2005) redefine el concepto de
practicas de ensefianza como actividades caracterizadas por su intencionalidad,
complejidad, multiplicidad, inmediatez, simultaneidad e impredictibilidad y que se
enmarcan en un contexto especifico. Aiello (2005) resalta la importancia de constituir
estas practicas como objeto de estudio, para reflexionar en torno a estas y asi lograr una

comprension completa y profunda en la manera en que el docente desempefia su labor.

Edelstein (2015) por su parte, explica las practicas de enseflanza como practicas
sociales, “histéricamente determinadas y, por tanto, multidimensionales y situadas” (p.2).
Para Edelstein, dichas practicas se refieren a procesos de transmision y apropiacion de
contenidos enmarcados en procesos de escolarizacion, en donde la relacion entre la
triada estudiante — docente y conocimiento se desarrollan. Dichas practicas deben
centrarse en el ensefiar y el aprender; tienen como especificidad el trabajo con el
conocimiento y el como se comparte y se construye en el aula. La autora afirma que las
practicas de ensefianza son practicas complejas, que se desarrollan en el tiempo, son
irreversibles, involucran procesos interactivos multiples y se hallan presentes en diversos
atravesamientos. lgualmente, considera que son plurales porque tienen relacién con

distintos contextos, personas e historias (Edelstein, 2015).

Por su parte, Barcia et al. (2017), explica las practicas de ensefianza como practicas
pedagogicas cuyo sentido es la reflexion y la intervenciéon educativa y que se dan de
forma orientada e intencionada a la formacion individual y a la transformacion social. Las
practicas de ensefianza deben concebirse como objeto de estudio y como ambito de
intervencioén, con el fin de que se reflexione en torno a ellas y se sistematicen. Estas
articulan la teoria y la practica y tienen que ver con los saberes disciplinarios, los saberes
propios de la accion, las propuestas metodologicas, los dispositivos de la ensefianza y

la evaluacion.
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Por dltimo, Steiman (2017), del mismo modo que Edelstein (2015), adopta la
concepcion de practica de ensefianza como una intervencion intencionada, que se
enmarca en la practica social, que se da en un contexto especifico y que modifica a todos
los involucrados. Las practicas de ensefianza son entonces definidas por Steiman como
“una intervencion intencional desde el conocimiento en el mundo de esos otros que se
construyen como estudiantes en los sistemas escolarizados” (p.116) y continta diciendo
que “las practicas de ensefianza se inscriben en el mundo de lo diverso, de lo particular
y de lo casuistico” (p.116). Steiman reconoce la importancia de un contexto escolar,
entendiendo este contexto como un universo de lo particular en el que sus caracteristicas

propias deben ser reconocidas al momento de pretender interpretarla (2017).

4.11.1.2 Planeacién, Implementacion y Evaluacion de la Préactica

En esta investigacion se adopta la perspectiva del Ministerio de Educacion
Nacional (2014), que define las acciones de planeacion, implementacién (o desarrollo) y
evaluacion o seguimiento de la practica educativa (o practica de ensefianza para el caso
gue nos atafie) desde el enfoque de competencias, tal y como se puede observar a

continuacion, en la tabla 2.

Tabla 2

Descripcién de las competencias pedagogicas y sus indicadores

Indicadores

Competencia  Descripcion Curriculo Didéctica y Metodologia Evaluacién

Disefia estrategias para  Emplea referentes teéricos
identificar necesidades  para disefiar las estrategias
educativas de desarrollo  que va a utilizar en los

integral de la comunidad escenarios de ensefianza y

educativa. Recurre a convivencia. Prevé las
Organiza las fundamentos tedricos para condiciones ambientales Considera los
practicas sustentar el disefio de sus para un aprendizaje lineamientos del
Planeacion de educativas, practicas educativas significativo, colaborativo y decreto 1290 y otros
la practica fundamentandolas escolares y auténomo. Establece referentes para planear

pedagogicamente, extracurriculares. Plantea estrategias alternativas para el proceso evaluativo:




educativa

escolar

y reconociendo las y articula propésitos
caracteristicas del educativos de sus

contextoy de la  précticas acorde con las

apoyar a los alumnos, de

acuerdo con sus
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criterios, momentos,

instrumentos y

caracteristicas de desarrollo participantes.

poblacion caracteristicas de sus y necesidades de formacién
escolar. estudiantes y del contexto integral. Establece rutas de
escolar. Selecciona 'y acompafiamiento
articula diferentes saberes psicopedagégico para
intencionandolos como  atender necesidades
contenidos educativos y  especiales individuales y
de formacion integral. grupales.
Promueve el aprendizaje en
los estudiantes mediante el
uso de diversas estrategias
de ensefianza. Genera un Promueve el
ambiente educativo que aprendizaje y el
estimula la participacion desarrollo humano
activa y propositiva de los  integral de los
Despliega las Realiza adaptaciones estudiantes, y de los demas estudiantes mediante el
acciones y curriculares para atender a integrantes de la comunidad uso de estrategias de
Desarrollo de actividades las caracteristicas educativa. Asume el rol de evaluacion formativa,

la practica
educativa

escolar

intencionadas emergentes de sus

pedag6gicamente, estudiantesy las
adaptandolas a las situaciones propias del
condiciones contexto en las que se
emergentes del desarrollan las practicas.
contexto y del
proceso de los

estudiantes.

mediador y orientador, con de la autoevaluacion y

el fin de guiar y apoyar la  la coevaluacién. Da

estructuracion de nuevos ~ pautas para orientar la

conocimientos. Realiza
intervenciones a nivel
individual y grupal para
atender necesidades

especiales asociadas al

desarrollo humano integral.

promocidn escolar de
los estudiantes de un
ciclo o grado a otro al
finalizar el periodo

escolar

Seguimiento y
mejora de la
practica

educativa

Disefia estrategias para
Reflexiona sobre su evaluar el impacto de su
propio desempefio, propuesta curricular en
creando y funcidn de las
aplicando expectativas de la
estrategias de
seguimiento de su institucional. Analiza los

practica educativa, resultados obtenidos para

Analiza el impacto y la
significatividad de las

estrategias y los recursos

didacticos que utiliza para

Analiza el impacto y la
significatividad de las
estrategias de

evaluacion utilizados

mediar aprendizajes. Mejora para mediar los

y de apoyo, a partir de la

comunidad y del contexto sus estrategias de ensefianza aprendizajes. Mejora

las estrategias de

evaluacion de acuerdo
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con el finde mejorar la pertinencia del reflexién sobre los con los resultados
validarla'y proyecto educativo resultados de sus practicas. obtenidos.
mejorarla. institucional.

Fuente: Ministerio de Educacion Nacional, 2014.

4.11.2 Categorias Emergentes en la Accién de Planeacion

A continuacion, se describen las subcategorias analizadas para la accion de

planeacion, las cuales corresponden a concrecion e integracion curricular.

4.11.2.1 Concrecién Curricular

Desde el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (2014), se concibe el

curriculo como

El componente en el cual se concretan los fines sociales y culturales que una
sociedad le asigha a la educacion; el curriculo no es una realidad abstracta al
margen de los sistemas educativos, por el contrario, éste se concreta en las
funciones propias de la escuela, segun el contexto histérico y social particular, y

segun las modalidades de la educacion. (p.33)

En Colombia, el sistema educativo se ha venido transformando durante los Gltimos
25 afios a través de las reformas legislativas y mediante la adopcion de un sistema
descentralizado de gestion en el que se promueve la autonomia institucional para
determinar los curriculos, planes de estudio y proyectos educativos institucionales (Ley
115, 1994). De tal modo que en el pais no existe un curriculo Unico o estandarizado; sin
embargo, este se desarrolla teniendo en cuenta los estandares, lineamientos,
orientaciones pedagodgicas, mallas curriculares, y los derechos basicos de aprendizaje;
estos referentes orientan a las instituciones educativas en la elaboracion de sus

proyectos educativos institucionales.
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Cabe aclarar que el curriculo en Colombia tiene un enfoque en competencias,
entendidas estas como el “saber hacer en situaciones concretas que requieren la
aplicacion creativa, flexible y responsable de conocimientos, habilidades y actitudes”
(MEN, 2006, p.12). Las competencias son concebidas también como un saber hacer
flexible, que se transfiere y se actualiza en contextos diversos; es la capacidad de usar
el conocimiento en situaciones distintas de aquellas en las que fueron aprendidos,
involucrando ademas la comprension de las implicaciones éticas, sociales, econdémicas
y politicas. Las competencias involucran el saber qué, el saber como, el saber por qué y
el saber para qué, pues requiere del desarrollo de destrezas, comprensiones, actitudes,

disposiciones del campo abordado (MEN, 2006).

Bautista (1988), al igual que el Ministerio de Educaciéon Nacional, concibe el
curriculo como un proyecto institucional, que se desarrolla en respuesta a condiciones
particulares, y que concreta principios, criterios, politicas, para orientar la practica escolar
y las dinamicas del aula. Bautista rescata el caracter contextual del curriculo, puesto que,
para él, este pierde sentido si solamente se enfoca en los contenidos y las metodologias.
Por lo cual, el curriculo debe contemplar las necesidades, intereses y motivaciones de
los estudiantes. En este sentido, afirma que una de las funciones del curriculo es “ser un
instrumento al servicio del profesor para guiarle y ayudarle en el desempefio de su

practica profesional” (Bautista, 1988, p.12).

Taba (1962, como se citd en Akker et al., 2003), define el curriculo simplemente
como un plan de aprendizaje. Partiendo de esta definicion, Akker et al., describe los tres
niveles en los cuales se concreta el curriculo. En un nivel macro se encuentran las
sociedades, estados, naciones; en el nivel meso se encuentran las instituciones
educativas; y, por ultimo, el nivel micro corresponde a la persona o individuo como tal
(Akker, et al., 2003). Teniendo en cuenta lo anterior, es posible establecer que la practica
de ensefianza esta permeada por los diferentes niveles de concrecién curricular, por lo
cual la labor del maestro debe responder a politicas publicas nacionales e institucionales

y que se materializan en las dindmicas propias del aula.
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4.11.2.2 Integracion Curricular

Para Torres Santomé (1998), los planes de estudio en los diferentes niveles
educativos son organizados y aceptados por los docentes, sin una previa reflexion y
discusion colectiva, sin embargo, afirma que el curriculo puede organizarse de forma tal
gue los estudiantes se vean en la obligacibn de manejar marcos teoricos, conceptos,
procedimientos, destrezas de diferentes disciplinas para comprender o solucionar las
cuestiones y problemas planteados. La necesidad de abordar un curriculo integrado en
los procesos de ensefianza — aprendizaje se puede justificar también a partir de los retos
a los que, segun Roegiers (2007), se ven enfrentados los sistemas educativos: la
necesidad de responder al aumento en la cantidad y en la accesibilidad de las
informaciones; la necesidad de eficacia interna, de eficiencia y de equidad en los

sistemas educativos; y la necesidad de dar un sentido a los aprendizajes.

El primer reto implica la reorientacion de la idea del docente como transmisor de
conocimientos a los estudiantes, en un momento de la historia en donde el acceso a
grandes cantidades de informacion es cada vez mas ilimitado. El segundo reto alude a
cuestiones de acceso, permanencia, éxito o fracaso escolar y equiparacion de
oportunidades. El tercer reto sugiere el romper la brecha entre la escuela y el contexto o
las situaciones reales a las que se ven enfrentados los estudiantes en su cotidianidad,
puesto que se ha vuelto una practica comun el abordar los saberes de forma desligada

y sin relacion aparente (Roegiers, 2007).

Esta fragmentacion del saber o parcelacion de las disciplinas impide comprender
los desafios de la complejidad a la que nos enfrentamos, en tanto abordamos las
situaciones desde un enfoque reduccionista (Morin, 1999). En este sentido, la escuela 'y
los maestros debemos replantear practicas de ensefianza que se presentan

descontextualizadas y fragmentadas. Como lo afirma Morin (1999):

Tenemos que pensar el problema de la ensefianza, por una parte, a partir de la
consideracion de los efectos cada vez més graves de la compartimentacion de los
saberes y de la incapacidad para articularlos entre si y, por otra parte, a partir de

la consideracion de que la aptitud para contextualizar e integrar es una cualidad
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fundamental del pensamiento humano que hay que desarrollar antes que atrofiar.
(p.16)

El curriculo integrado surge entonces como una forma disefiar este componente, que,

segun lllan y Pérez (1999, como se citd en lllan y Molina, 2011),

Se fundamenta en la concurrencia/colaboracion/interconexion de los contenidos
de varias disciplinas, para abordar un aspecto de la cultura escolar, a través de un
modelo de trabajo cooperativo de profesores que incide, a su vez, en la
metodologia, en la evaluacion y en el clima general del centro. (p.21)

Citando nuevamente a Roegiers, la integracion de los conocimientos es un
proceso caracterizado por: la interdependencia y organizacion de contenidos y
disciplinas; la movilizacion dinamica de estos conocimientos y la polarizacion de dicha
movilizacion hacia la resolucion de diferentes situaciones (2007). De otro modo, Para
Beane (como se citd en Valdés, 2012), la integracién curricular consiste en: “(...)
organizar el curriculum en torno a problemas (...) definidos de manera colaborativa entre
los educadores y los alumnos” (p.150), a partir de lo cual el proceso de ensefianza —
aprendizaje se construye teniendo en cuenta temas y actividades sin un rotulo previo
disciplinar (Valdés, 2012).

4.11.3 Categorias Emergentes en la Accién de Intervencion

Las categorias emergentes de la accién de implementaciéon o desarrollo de la
practica de ensefianza corresponden a ensefianza situada y visibilizacion del

pensamiento. A continuacién, se definen dichas subcategorias.

4.11.3.1 Ensefianza Situada

El paradigma de la cognicion y los procesos de ensefianza - aprendizaje situados
hacen parte de la teoria del constructivismo sociocultural, cuyo principal exponente es

Lev Vygotsky. Diaz (2006), afirma que
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Todo conocimiento, producto del aprendizaje o de los actos de pensamiento o
cognicion puede definirse como situado en el sentido de que ocurre en un contexto
y situacion determinada, y es resultado de la actividad de la persona que aprende
en interaccion con otras personas en el marco de las practicas sociales que

promueve una comunidad determinada. (p.20)

La vision situada del aprendizaje surge como oposicidon a las practicas de
ensefianza que se presentan de forma desarticulada, descontextualizada, desmotivante
y de poca utilidad para los estudiantes (Diaz, 2003; Diaz, 2006); practicas en las cuales
el conocimiento se aborda “como si fuera neutral, ajeno, autosuficiente e independiente
de las situaciones de la vida real o de las practicas sociales de la cultura a la que se
pertenece” (Diaz, 2003). Lo anterior conlleva a aprendizajes poco significativos; de
escaso sentido y dificil aplicabilidad para el estudiante. Para Diaz y Hernandez (Diaz y
Hernandez, 2005, como se citd0 en Pérez, 2017), “aprender es una accion que se
construye desde los intereses y motivaciones personales” (p.4). Por lo cual, las practicas
de ensefianza situadas deben considerar cuatro aspectos, segun los autores; la
experiencia personal del sujeto que aprende; el contexto; la interaccidn con otras

personas y; la problematizacion sobre la realidad.

Pensar practicas de ensefianza desde un enfoque situado implica a los maestros
reflexionar sobre: los aspectos de la vida del estudiante que se encuentran mas
relacionados con los contenidos y conceptos de la clase, las actividades extraescolares
gue pueden tener relacion con dichos temas y sobre qué situaciones permiten ensefar,
de forma significativa las habilidades o contenidos, con el fin de que los estudiantes
hagan uso de los aprendizajes alcanzados en una situacion o un problema concreto
(Flérez, 2015). De tal modo que, desde una perspectiva de ensefianza situada, el
docente tiene el papel de disefiar contextos y situaciones para ubicar los contenidos de

la clase.
Tal y como lo afirma Flérez (2015):

Estas serian las claves de la ensefianza orientada hacia el aprendizaje: Tender

puentes entre la escuela y la vida, motivar al estudiante con objetivos que tengan
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gue ver con sus objetivos vitales, y crear y disefiar buenas situaciones y contextos
de aprendizaje. La ensefianza, vista desde esta 6ptica, soslaya qué tan buen
dictador de clase es el maestro. El docente seria mas un constructor de puentes,
un hacedor de preguntas retadoras y un diseflador de situaciones emocionantes.
(p.393)

4.11.3.2. Visibilizacion del Pensamiento

Las particularidades del mundo en el que vivimos hoy en dia demandan sujetos
criticos, reflexivos, que, mas alla de recordar y reproducir informacién, generen cambios
y transformaciones, impactando de forma positiva la sociedad. Las instituciones
educativas tienen entonces una gran responsabilidad en tanto se conciben, junto con la
familia, como los principales escenarios de formacion integral de los individuos. Por lo
tanto, es necesaria una revision a los procesos de ensefianza - aprendizaje con el fin de
superar practicas tradicionales centradas en la transmision y memorizacion de
contenidos, y de evidenciar procesos de comprension a partir del cual los estudiantes
logren transferir el conocimiento a situaciones y contextos diversos (MEN, 2006;
Cifuentes, 2019).

Lo anterior implica transformar las aulas de clase en espacios que posibiliten el
pensamiento y la comprension, y que, ademas, permitan visibilizar dichos procesos. El
pensamiento es invisible; es un proceso interno, puesto que ocurre en la mente de cada
uno (Ritchhart et al., 2014; Perkins, 2003). Hacer visible el pensamiento de los
estudiantes (y también el de los maestros), se convierte entonces en una necesidad y
oportunidad, si se asume el aprendizaje como un producto del pensamiento y la
comprension, y ya no de la memaorizacion y la repeticion. Ritchhart et al. (2014), menciona
gue, como maestros debemos plantearnos dos metas claves si estamos interesados en
lograr comprension y aprendizajes: en primer lugar, crear oportunidades para pensar vy,
en segundo lugar, hacer visible el pensamiento de los estudiantes.

Adoptar una actitud en favor de la visibilizacion del pensamiento en las practicas
de ensefianza implica considerar seis principios, de acuerdo a lo planteado por Ritchhart
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y Perkins (2008): considerar que el aprendizaje es una consecuencia del pensamiento;
comprender que el buen pensamiento no es solo una cuestion de habilidades, sino
también una cuestion de disposiciones; asumir el desarrollo del pensamiento como un
esfuerzo social; fomentar el pensamiento requiere hacer que el pensamiento sea visible;
reconocer que la cultura en el aula establece el tono para el aprendizaje y da forma a lo
gue se aprende y; asumir las escuelas como espacios de culturas de pensamiento para

los maestros.

Hacer visible el pensamiento en el aula demanda entonces la creacion de
oportunidades de pensamiento y de espacios en los que se cuestione, se escuche y se
documente (Ritchhart, et al, 2014). Asi mismo, el uso de un lenguaje que lleve al
pensamiento, que se manifiesta cuando el maestro incluye en su discurso términos como
hipotesis, razén, evidencia, posibilidad, imaginacion, perspectiva, permite a los
estudiantes identificar los matices que tienen el pensamiento (Perkins, 2003). El uso del
lenguaje del pensamiento convierte al maestro en un modelo de persona pensante para
los estudiantes, en la medida en que se busca que vayan a lo profundo de su
pensamiento, llevandolos “a estar atentos a los problemas y oportunidades y pensar
sobre ellos” (Perkins, 2003, p.2).

Las rutinas de pensamiento surgen como una forma de hacer dicho proceso
visible: “son patrones sencillos de pensamiento que pueden ser utilizados una y otra vez,
hasta convertirse en parte del aprendizaje de la asignatura misma” (Perkins, 2003).
Surgen de la investigacion realizada por el Proyecto Zero, de la Universidad de Harvard,
en la cual se ha explorado cémo el uso de este tipo de rutinas y la documentacion son
herramientas de aprendizaje en el aula. Estas rutinas ayudan al estudiante a reflexionar
sobre temas que aparentemente podrian no tener mayor complejidad, por lo tanto,

impulsan el pensamiento y lo hacen visible (Ritchhart y Perkins, 2008).

En los procesos de potenciar y visibilizar el pensamiento, el lenguaje representa
un papel trascendental, en la medida que permite desarrollar comprension y
exteriorizarla. Lenguaje y pensamiento tienen entonces una estrecha relacion puesto que
el primero “es producto de las teorias que el individuo tiene acerca del mundo” (Salmon,

2009). De ahi que las habilidades comunicativas (oralidad, lectura, escritura y escucha)
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representen un componente indispensable dentro del aula, en tanto permiten al

estudiante desarrollar comprensiones y manifestarlas.

4.11.4. Categorias Emergentes en la Accién de Evaluacién

Para la categoria de evaluacion se han definido como subcategorias algunos
rasgos de esta accion, que corresponden a propdésitos y agentes o responsables. A

continuacion, se definen conceptualmente dichas categorias emergentes.

4.11.4.1. Propo6sitos de la Evaluacién

La accion de evaluar constituye una tarea que demanda del maestro toda su
responsabilidad, reflexividad y ética profesional. Para Feldman (2010), la principal
funcion de la evaluacion es permitir la toma de decisiones, que pueden estar
encaminadas a la calificacion, aprobacion o certificacion del cumplimento de requisitos.
Otras de las funciones o propésitos de la evaluacion que describe este licenciado, son:
formativa, prondstica, diagndéstica y sumativa. Estos propédsitos de la evaluacion se

describen en la tabla 3.

Tabla 3

Tipos de evaluacién y sus propositos

Tipo de Descripcion de su funcion o propdsito
evaluacién
Formativa Regula la accion pedagdgica.
Prondstica Fundamenta una orientacion.

Diagndstica Adecua el dispositivo de ensefianza a las capacidades del grupo o ubica a un grupo o

persona segun sus capacidades actuales en el nivel adecuado para un proceso educativo.

Sumativa 0 Realiza un balance final. Por lo general tiene caracter certificativo e incorpora al
compendiada balance final un sistema de calificaciones y un régimen de aprobacién y promocién que

soporta la obtencién de un titulo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de la clasificacion realizada por Feldman, 2010.
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La evaluacion de caracter formativo es enunciada y promulgada por el Ministerio
de Educacion Nacional (2018), como una estrategia de valoracion integral que debe estar
al servicio de los estudiantes, y que se caracteriza por: centrarse en el aprendizaje de
los estudiantes, valorar las acciones asociadas a sus avances, identificar dificultades y
potencialidades, servir de insumo para adaptar o reorientar las planeaciones con base
en los avances o dificultades que puedan presentar los estudiantes, permitir establecer
mecanismos de autoevaluacion y coevaluacion en los que se involucre a los estudiantes,
asumir las dificultades como un objeto de estudio y que orienta acciones preventivas en
el proceso, realimentar los procesos de enseflanza - aprendizaje y realizar un

seguimiento continuo al proceso de los estudiantes.

En concordancia con lo anterior, y teniendo en cuenta el aporte al proceso de
evaluacion que hace el marco de la Ensefianza para la Comprension, se adopta también
en esta investigacion la evaluacion diagnostica continua. Este tipo de evaluacion guarda
relacion con la evaluacion de caracter formativo en la medida en que tiene lugar a lo largo
del proceso de ensefianza - aprendizaje, y busca regular la accion pedagdgica. La
evaluacion diagndstica continua se centra en la comprension del estudiante y establece
la necesidad de un proceso de realimentacion constante, posibilitAndole oportunidades
para reflexionar a lo largo del proceso y compartiendo abiertamente los criterios a evaluar
(Perkins y Blythe, 1994; Blythe, 1998).

4.11.4.2. Agentes Evaluativos

Feldman (2010), reconoce que la evaluacion puede ser realizada por docentes y
estudiantes, mediante procesos de heteroevaluacién, autoevaluacion y evaluacion
independiente. En esta misma linea, el Ministerio de Educacion Nacional (2018), asume
como componente de una evaluacion de caracter formativo las acciones de
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion, lo que “permite a cualquier sujeto
mejorar sus vivencias consigo mismo y con los otros, ademas de aportar informacién
sobre su proceso de aprendizaje individual” (p.15). Wilson (2002), coincide en afirmar
que la valoracion o realimentacién en el proceso de enseflanza — aprendizaje debe

proceder de otras fuentes; no solamente del docente. De tal modo que los estudiantes
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pueden y deben proporcionar informacién sobre su propio proceso y el de sus pares, por

lo que la comunidad que rodea al estudiante puede contribuir a la evaluacion.

En cuanto a la coevaluacion, el Ministerio de Educacion Nacional (2018) la
concibe como una estrategia que le asigna al estudiante la responsabilidad de valorar el
desempeiio de sus pares, permitiéndole de este modo participar y reflexionar con
respecto al proceso evaluativo. Esto ademas implica que los estudiantes “comprendan,
reconozcan, valoren, discutan, refrenden y respeten los puntos de vista de sus pares”
(p.16). Por su parte, la autoevaluacion le otorga al estudiante la responsabilidad sobre
su propio proceso de aprendizaje. Es una accion que debe ser permanente en el aula y
contar con estrategias “que orienten a la comprension, por parte de los estudiantes, de
los criterios de evaluacién, a fin de que sea un analisis reflexivo y analitico que supere el

solo proceso de asignar una nota” (p.17).
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5. Ciclos de Reflexién

La investigacion se realizé bajo el analisis en espiral de cinco ciclos PIER. Cada ciclo
se compone de cuatro momentos o fases: planeacion, implementacion, evaluacion y
reflexion. En la fase de planeacion se declaran los objetivos de aprendizaje, las
actividades o estrategias que facilitaran el logro de dichos objetivos, y la metodologia de
evaluacion. La fase de implementacion es la puesta en marcha de las estrategias
surgidas en la primera fase; es también aqui donde los datos y evidencias de aprendizaje
son recogidos. La fase de evaluacion por su parte permite tener una vision amplia de los
aprendizajes alcanzados por los estudiantes. Es un proceso que ocurre a lo largo de la
fase de implementacion, pues tiene un caracter continuo. La ultima fase corresponde al
momento de reflexion, en la que se realiza un analisis de las acciones desarrolladas a lo
largo del proceso, a partir de las evidencias recolectadas. Esta fase constituye un
momento sustancial durante el ciclo, puesto que en éste se determinan las acciones que

se deberan modificar en un ciclo posterior.

Con respecto a la metodologia aplicada de la Lesson Study en la investigacion, se
desarroll6 en paralelo a la implementacion de los ciclos de reflexion, para lo cual, un
grupo de tres maestros investigadores cuya configuracion de sus practicas de ensefianza
contempla caracteristicas similares (profesores del nivel de basica primaria de colegios
oficiales), se reunioé con el fin de aportar de forma colaborativa en los momentos de
planeacion y reflexion sobre la practica. A continuacion, se describen los ciclos de
reflexion realizados en el marco de la investigacion, desde el momento de la asignacion
del asesor, hasta el ciclo final. Para ello, se toman como base los planteamientos de
Lundgren (Lundgren, como se cité en Kemmis, 1988, p.15; Mallart, 2008, p.174), quien
afirma que el curriculo debe incluir contenidos (¢,qué ensefar?) objetivos (¢ para qué
ensefar?) organizacion del conocimiento y las destrezas e indicacion de los métodos de

ensefianza (¢, CoOmo ensefiar?).
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5.1 Primer Ciclo de Reflexién: Nuevas Comprensiones en torno a la Concrecion
Curricular.

El primer ciclo de reflexiébn toma como punto de partida los hallazgos encontrados
luego del andlisis de una clase realizada antes del inicio de la investigacion. Se determiné
gue en la planeacion y, por ende, en la implementacion, no se establecia un objetivo
claro de aprendizaje, ademas de que la practica se enfocaba en los contenidos y no en
el desarrollo de competencias en los estudiantes (ver anexo H). De otro modo y como
resultado de las primeras asesorias investigativas, se realizé un ejercicio reflexivo en
torno a las preguntas ¢qué ensefio? y ¢qué tanto se sobre lo que ensefio? (ver anexo
L), con el cual se reconoce que, en sus practicas de ensefianza, la maestra investigadora
ensefa contenidos, habilidades, destrezas y busca desarrollar comprensiones en sus
estudiantes sobre los temas y competencias propuestos en los planes de estudio

institucionales.

A partir de estas experiencias se reconocio la necesidad de realizar un ejercicio
consciente de revision, comprension y articulacion en las practicas de ensefianza de los
lineamientos propuestos a nivel macro curricular y que se materializan en los Estandares
Basicos de Competencias (MEN, 2006) y los Derechos Basicos de Aprendizaje (MEN,
2016a); documentos que deben orientar el quehacer de los maestros. Desde este
momento, en las practicas de la maestra investigadora se empieza a naturalizar el
ejercicio de documentacion, revision y articulacion de los lineamientos establecidos a
nivel macrocurricular, sin dejar de lado los de caracter institucional (meso curriculares) y
vinculando a las acciones del aula (micro curriculo) los propésitos que en estos

documentos se plantean.

La practica en el primer ciclo de reflexion se desarrollé en el Colegio Rafael Uribe
Uribe en el mes de febrero del afio 2019, con el grupo de estudiantes de grado tercero.
La clase se pensé para ser desarrollada desde la asignatura de Lenguaje. La tabla 4 que
a continuacion se presenta, condensa las caracteristicas de la practica de ensefianza

evaluada en este primer ciclo de reflexion.
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Tabla 4

Caracteristicas generales de la practica de ensefianza en el primer ciclo de reflexion

Foco de la Lesson Study: Produccion textual

¢ Qué se ensefig? Habilidades comunicativas

(Contenidos) Produccidn de textos narrativos

¢ Como se ensefig? Secuencia didactica que involucré momentos de:

(Metodologias) - Motivacion (exploracion de saberes previos, rutina de pensamiento,

elaboracion de plan escritural)
- Desarrollo (puesta en marcha por parte del estudiante)
- Cierre (socializacion del texto escrito)

Se articulé con la estrategia de proyecto de aula.

¢Para qué se ensefig? DBA No. 4: Escribe textos literarios coherentes, atendiendo a las
(Objetivos) caracteristicas textuales e integrando sus saberes e intereses.
Estandar Béasico de Competencias en Lenguaje 1 a 3 grado: produce textos

escritos que responden a diversas necesidades comunicativas.

¢ Coémo se evaluaron los - Evaluacion continua de la docente durante los diferentes momentos

aprendizajes? de la clase.

¢Como se planificé la No se pensd de forma rigurosa la planificacion de la investigaciéon. Se

investigacion? contempl6 en la planeacidn las evidencias de aprendizaje a recolectar.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los insumos y evidencias recogidas en el primer ciclo de reflexion.

5.1.1 Planeacién

Para este primer ciclo de reflexién se plante6 como meta de aprendizaje el
desarrollo de las habilidades comunicativas a través de la produccién de textos literarios.
Se plantearon tres objetivos especificos, tomando como referente los estandares de
competencias en lenguaje (MEN, 2006) y los Derechos Basicos de Aprendizaje de
Lenguaje (MEN, 2016a). La estructura de la clase se pensoé a partir de tres momentos:
momento de motivacién, momento de desarrollo y momento de cierre. En el primer
momento se genera una rutina de pensamiento (veo, pienso, me pregunto), a partir de la
cual los estudiantes definirian los personajes, lugares y tiempos de la narracién a

desarrollar. En el segundo momento, los estudiantes escribirian un texto con base en la



62

informacion anterior. En el tercer momento se planted la lectura de los escritos de los

estudiantes al resto del grupo (ver anexo M).

5.1.2 Implementacion

La puesta en escena de lo proyectado en la planeacion parte de la realizacién de la rutina
de pensamiento Veo, pienso, me pregunto, a partir de la observacién hecha por los
estudiantes a una imagen relacionada con el tema del proyecto de aula desarrollado en
ese entonces y cuyo tema central eran los dinosaurios (ver figura 11). Durante la rutina
de pensamiento, los estudiantes generan preguntas sobre algunos aspectos propios de
la imagen y asi mismo, establecen algunas descripciones y explicaciones con las que
buscan interpretar la escena observada en la imagen. Para este momento, se realizo un
registro auditivo de las ideas aportadas por los estudiantes. La transcripcion del audio de

la rutina de pensamiento se puede encontrar en el anexo N.

Posterior a lo anterior, los estudiantes inician la construccion de un plan escritural
para la consiguiente elaboracion de un texto narrativo, de acuerdo con lo que se puede
observar en la figura 11. La maestra realiza acompafiamiento permanente al proceso de
escritura, haciendo énfasis en el uso de los elementos ortograficos. Los estudiantes
realizan sus escritos iniciales (plan de escritura) y se establece otra sesién de clase para
concluir la actividad, en la cual se realizara la version final del escrito (ver figura 11),
teniendo en cuenta las recomendaciones realizadas por la maestra. El momento de cierre
se vio afectado por el escaso tiempo, por lo cual se cambid la actividad, solicitando a los
estudiantes que intercambiaran con otro compariero sus escritos y realizaran el ejercicio

de lectura sobre este.



63

Figura 11

Actividades realizadas en la fase de implementacion en el primer ciclo de reflexién
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Nota. La imagen corresponde a las acciones de implementacion de una practica de ensefianza
desarrollada en el marco del proyecto de aula “Aprendiendo con dinosaurios: una aventura jurasica”, con

el grupo de estudiantes del grado Tercero, del colegio Rafael Uribe Uribe en el mes de febrero de 2019.

5.1.3 Evaluacién

La evaluacion de los aprendizajes logrados por los estudiantes se planted en
respuesta a los tres momentos de la clase, de la siguiente manera: Motivacién: a partir
de la rutina de pensamiento, mediante la participacion de algunos estudiantes quienes
identifican los personajes, lugar y tiempo en la imagen. Desarrollo: se propuso que se
diera a partir de la observacion de la actividad y la revision de la escritura del texto,
momento en el cual la maestra realiza aportes de tipo verbal y algunos de tipo escrito.
Cierre: se propone realizar esta fase a partir de la lectura de los textos de los entre
estudiantes, sin embargo, esto se realiza con una minima parte del grupo debido a las

limitaciones del tiempo y a que la mayoria no terminé el escrito.

Se pudo identificar que la evaluacion en este ciclo fue una accién que se penso desde
la planeacion, en respuesta a cada uno de los diferentes momentos de la clase. Si bien,
en los dos primeros momentos la evaluacion respondi6 a lo planeado, en el momento
final no se logré un ejercicio de evaluacion significativo. Lo anterior, debido a que, por un
lado, no todos los estudiantes lograron culminar la actividad, y por otro, puesto que en la
fase final de la clase los estudiantes realizaron la lectura del escrito de otro compafiero,

pero no se asigno un espacio para compartir o valorar las percepciones de los lectores
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sobre el texto de sus pares. Las evidencias recogidas en este ciclo correspondieron a los
textos producidos por los estudiantes, video de la clase y transcripciones de situaciones
reveladoras. Ademas, se empled la matriz de andlisis de resultados recogidos en las

fases de implementacion y evaluacion (ver anexo O).

5.1.4 Reflexién

En este primer ciclo se pudo comprender la necesidad de articular en las practicas de
ensefianza los lineamientos propuestos desde el Ministerio de Educacion Nacional,
materializados en los Estandares Basicos de Competencias (2006) y en los Derechos
Bésicos de Aprendizaje (2016a). Del mismo modo, se reconocio la necesidad de generar
una articulacién entre los diferentes niveles de concrecion curricular (macro, meso y
micro), pues como lo afirma Bautista (1988), el curriculo debe constituirse como un marco
de referencia para el profesor, con el fin de poder resolver las situaciones que se
presentan en el aula, partiendo de unas bases racionales y cientificas, y comprendiendo

las especificaciones de cada uno de los niveles del curriculo.

Se pudo identificar también la necesidad de buscar estrategias en favor del
mejoramiento de las acciones de evaluacion, en tanto esta accion no se realiz6 de forma
estructurada, y pese a que previamente se declar6 en la planeacion los parametros de
valoracion y los momentos en que se realizaria esta accion. Asi mismo, se identifica la
necesidad de proponer espacios significativos para la autoevaluacién y la coevaluacion
en el aula, con el fin de descentralizar el rol de la maestra como Unico agente evaluador.
Esto se reconoce debido al planteamiento de actividades que involucraron la interaccion
entre pares y a la importancia de conocer la opinion de los estudiantes sobre lo realizado

por sus compaferos y por ellos mismos.

Por otro lado, este ciclo permiti6 comprender que, el uso de rutinas de pensamiento
podiay debia ser un ejercicio mucho mas aprovechado en las clases, en favor de generar
nuevas comprensiones en los estudiantes. Se identificé que, para esta practica, la rutina
de pensamiento implementada tuvo un enfoque mas descriptivo y menos reflexivo. De

otro modo, la rutina se redujo a un ejercicio de preguntas y respuestas, en el cual la
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maestra se limitd a preguntar “; qué ven?, ; qué piensany ,qué se preguntan? (ver anexo
N), pero no se buscé indagar mas alla de lo expresado por los estudiantes. De ahi que,
a partir de esta nueva comprension, se desarrollara un siguiente ciclo de reflexién, en el

cual se da un nuevo sentido a la rutina de pensamiento.

5.2 Segundo Ciclo de Reflexion: Visibilizar el Pensamiento: Necesidades y
Oportunidades

Este ciclo de reflexién toma como punto de partida las comprensiones alcanzadas
en el ciclo anterior en torno a las acciones que visibilizan el pensamiento, asi como
también la importancia de la pregunta como incitadora de la movilizacion de este. Para
ello, se desarroll6 una clase de matematicas cuyo foco fue el pensamiento critico y la
resolucién de problemas. Se buscé de forma mas intencionada y estructurada la
generacion de preguntas que llevaran al estudiante a nuevas ideas, explicaciones y
cuestionamientos. Este segundo ciclo de reflexion se desarrollé en el Colegio Rafael
Uribe Uribe en el mes de junio del afio 2019, con el grupo de estudiantes de grado
tercero. En la tabla 5 que a continuacibn se presenta, se pueden observar las

caracteristicas generales de la practica de ensefianza analizada en este segundo ciclo

de reflexion.

Tabla5

Caracteristicas generales de la practica de ensefianza en el segundo ciclo de reflexion
Foco de la Lesson Study: Pensamiento critico, Resolucion de problemas.
¢ Qué se ensefio? Habilidad para el planteamiento y resolucién de problemas
(Contenidos) Situaciones de tipo aditivo

Textos discontinuos

¢ Como se ensefig? Secuencia didactica que involucré momentos de:
(Metodologias) - Motivacion (exploracién de saberes previos, rutina de
pensamiento y modelacion por pate de la docente)
- Desarrollo (ejercitacion: puesta en marcha por parte del
estudiante de forma individual y luego grupal)

- Cierre (demostracion, comprobacion y sintesis)
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Se articuld con la estrategia de proyecto de aula.

¢Para qué se ensefig? DBA No. 1: Interpreta, formula y resuelve problemas aditivos de
(Objetivos) composicion, transformacion y comparacion en diferentes contextos; y
multiplicativos, directos e inversos, en diferentes contextos.
Estandar Béasico de Competencias en Lenguaje 1 a 3 grado: reconoce y
formula problemas en situaciones aditivas de composicién y

transformacion.

¢Como se evaluaron los - Evaluaciéon continua de la docente durante los diferentes
aprendizajes? momentos de la clase.

- Valoracion entre estudiantes, por grupos de trabajo.

¢Coémo se planifico la A partir de la matriz de andlisis de ciclos PIER se establecieron
investigacion? previamente las evidencias a recolectar en las diferentes actividades

planteadas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los insumos y evidencias recogidas en el segundo ciclo de reflexion.

5.2.1 Planeacion

En este segundo ciclo de reflexion se hizo uso de la matriz de analisis de los ciclos
PIER (ver anexo P). El momento de planeacion se gener6 nuevamente a partir del trabajo
colaborativo con el grupo de profesores investigadores, bajo la metodologia Lesson
Study. Se propuso como foco comun el desarrollo de pensamiento critico y la resolucion
de problemas y se plante6 como propésito la solucién a situaciones de la cotidianidad,
involucrando el uso de operaciones aditivas con nUmeros naturales; objetivos articulados
con los lineamientos macro curriculares y que se enuncian en los Estandares Basicos de
Competencias (MEN, 2006) y en los Derechos Basicos de Aprendizaje (MEN, 2016a).

La estructura de la clase se establecié a partir de tres momentos secuenciales: un
momento de motivacion, en el que se planted la rutina de pensamiento Veo, pienso, me
pregunto, a partir de la cual los estudiantes generarian cuestionamientos con relacion a
una infografia cuyo tema guardaba relaciébn al topico del proyecto de aula (los
dinosaurios). Un momento de desarrollo, en donde los estudiantes ejecutarian la

actividad propuesta de forma individual y luego grupal para contrastar sus resultados y
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finalmente un momento de cierre en el que los estudiantes visibilizarian las nuevas

comprensiones.

En este ciclo de reflexion y gracias al uso de la matriz de analisis (ver anexo P),
se penso desde la fase de la planeacion el tipo de evidencias y los momentos en que se
recogerian. Con esto, la maestra investigadora comprendié que no cualquier tipo de
evidencia puede aportar datos relevantes a la investigacién. Tal y como lo afirma
Hernandez et al. (2014), “recolectar los datos implica elaborar un plan detallado de
procedimientos que nos conduzcan a reunir datos con un proposito especifico” (p.198).
Por lo anterior, se empezd a considerar el hecho de determinar las evidencias a
recolectar desde la fase de planeacion, teniendo en cuenta aquellos insumos que fueran
pertinentes para la investigacién, es decir; que aportaran informacion relevante al

proceso.

5.2.2. Implementacion

En el primer momento de la clase se desarrolla la rutina de pensamiento Veo,
pienso, me pregunto, a partir de una infografia relacionada con el tema del proyecto de
aula, como se puede apreciar en la figura 12. Para este momento, se realizé grabacién
de los aportes de los estudiantes, algunos de los cuales se relatan en el anexo Q.
Posteriormente se pide a los estudiantes identificar los datos que arroja la infografia. Los
estudiantes indican que se puede conocer el peso del dinosaurio, su velocidad, tamafio,
el tamafio de los dientes, el afio en el que fue encontrado, entre otros. Luego, se pide a
los estudiantes pensar en preguntas sobre los datos del dinosaurio, las cuales pudiesen
ser respondidas empleando las operaciones matematicas. La maestra da el siguiente
ejemplo: “si queremos saber cuanto tiempo ha pasado desde que se descubrid el
Gigantosaurio, ¢podemos usar una operacion matematica? ¢cual?” Ante lo cual los

estudiantes dan sus hipétesis. La maestra pide explicar lo dicho.
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Figura 12

Actividades realizadas en la fase de implementacion en el segundo ciclo de reflexion

Nota. La imagen corresponde a las acciones de implementacion de una practica de ensefianza
desarrollada en el marco del proyecto de aula “Aprendiendo con dinosaurios: una aventura jurasica”, con

el grupo de estudiantes del grado Tercero, del colegio Rafael Uribe Uribe en el mes de junio de 2019.

Luego, se pide a los estudiantes proponer preguntas siguiendo el ejemplo dado. Se

generan entre otras, las siguientes:

- Anny: si el Gigantosaurio pesaba 11 toneladas, ¢ Cuanto pesaran 5 Gigantosaurios?
- Dilan: tenemos que hacer una multiplicacion. 5 por 5 es 25.

- Luis: ¢ Cuénto tiempo ha pasado desde que encontraron el Gigantosaurio?
Preguntas construidas de forma colectiva:

- Siun Gigantosaurio mide 15 metros de largo, ¢ Cuanto medira una fila de 8 Gigantosaurios?
- Siun Gigantosaurio avanza 14 metros por segundo, ¢ Cuantos metros avanzara en un minuto?

- Siun Gigantosaurio mide 8 metros de alto, ¢ Cuanto medira una torre de 6 Gigantosaurios?

Posterior a la generacion de las preguntas, se escoge una de ellas y se pide a los
estudiantes que, de forma individual buscaran la respuesta, empleando las operaciones
basicas. Para ello se propuso un cuadro en el que el estudiante pudiera evidenciar tres
componentes: su analisis, el ejercicio realizado para hallar la respuestay la interpretacion
del resultado obtenido. Luego de lo anterior, se propone un trabajo por grupos, a partir
del cual los estudiantes contrastaron sus respuestas y llegaron a un acuerdo. Finalmente,
se socializaron los resultados obtenidos por cada grupo y se corrigid el ejercicio,
empleando nuevamente el esquema mencionado. La figura 13 da cuenta de las

actividades desarrolladas por los estudiantes.
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Figura 13

Trabajos de los estudiantes en el segundo ciclo de reflexién

[Ticlieha 3 B R L

5.2.3 Evaluacién

La evaluacion de los aprendizajes logrados por los estudiantes y de la practica como
tal, se realizd en los tres momentos de la clase y en concordancia con las diferentes
actividades propuestas. Para ello se empledé una matriz de evaluacion, realizada de
forma colectiva por el grupo de docentes investigadores (ver anexo R). A partir de dicha
matriz se identific6 el porcentaje de participacidn y se estimaron los aprendizajes
alcanzados en cada una de las actividades. Se concluyé que un 90% logré con mediacion
de la maestra reconocer la operacion correcta para resolver la pregunta, desarrollar
adecuadamente el algoritmo e interpretar el valor numérico para dar una respuesta verbal

a la pregunta planteada.

De otro modo, se pudo establecer que, para este ciclo, la evaluacion se realizé de
forma mas estructurada, lo cual facilité a la maestra el ir conociendo los avances y
dificultades de los estudiantes a lo largo de la clase. Asi mismo, el trabajo en grupos
permitié a los estudiantes conocer otras formas de trabajo de sus comparieros y facilitd
a la maestra el identificar las comprensiones de los estudiantes. Sin embargo, y pese a

gue se empiezan a generar espacios de realimentacién entre pares, estos son
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escasamente evidenciados en la clase, en tanto no se generan espacios significativos

en los que se comparta las opiniones de los estudiantes sobre su propio proceso.

5.2.4 Reflexion

Se identific6 como en este ciclo de reflexion los estudiantes empiezan a tener un
papel mas protagoénico en los diferentes momentos de la clase y se generan espacios de
trabajo individual y grupal en donde los estudiantes pudieron tener la oportunidad de
escuchar y aprender colectivamente. Asi mismo, se puede observar cOmo en este ciclo
el uso de la rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto, llevé a los estudiantes a
plantearse cuestionamientos diferentes a los usuales, que por lo general eran de tipo
descriptivo. La rutina de pensamiento implementada fue un punto de partida para que los
estudiantes establecieran preguntas, las cuales fueron empleadas posteriormente, en la

resolucion de problemas con operaciones matematicas.

En concordancia con lo anteriormente expuesto, se reafirma que las rutinas de
pensamiento pueden ser utilizadas varias veces hasta convertirse en parte del
aprendizaje de una asignatura (Perkins, 2003). En otras palabras, estas rutinas
posibilitan “generar acciones concretas de pensamiento, ayudando en la comprensién
de los contenidos y desarrollando las capacidades de interpretar, argumentar y proponer
de los estudiantes” (Cifuentes, 2014, p.74). Lo anterior permite comprender el sentido de
este tipo de actividades en el aula, para poder hacer un mejor uso de las rutinas en las

practicas de ensefianza.

De otro modo, se puede identificar también en este ciclo que se busca, de manera
mucho mas intencionada la articulaciéon de contenidos y habilidades de diferentes
asignaturas (matematicas: resolucién de problemas en situaciones aditivas con nimeros
naturales; y lenguaje: textos discontinuos, infografia). Aunado a lo anterior, el trabajo con
base en la estrategia de proyecto de aula y la integracion de las habilidades
comunicativas (pues se observa en este ciclo como el estudiante debe recurrir a

procesos de lectura, escritura y oralidad) permite advertir el hecho de que se genera la
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necesidad de desarrollar practicas de ensefianza que integren contenidos, procesos y

habilidades de diferentes areas del conocimiento.

5.3 Tercer Ciclo de Reflexion: Préacticas Interdisciplinares en el Marco de la
Comprensién

En este momento de la investigacion se empieza a gestar la necesidad de realizar
una articulacion o integracion mas premeditada, que involucrara las diferentes
asignaturas orientadas por la maestra investigadora. Esta situacioén y las comprensiones
gue emergieron de reflexiones en las asesorias investigativas y seminarios, acercaron a
la maestra a nuevas formas y metodologias de ensefianza en las cuales se desarrollara
un ejercicio de tipo interdisciplinar. A partir de este momento, se empieza a adoptar en
las practicas la interrelacion de los diferentes contenidos y objetivos de las asignaturas
orientadas, lo cual facilitaria el desarrollo de practicas de ensefianza caracterizadas por

la integracién curricular, tal y como se puede apreciar en la figura 14.

Figura 14

Ejercicio de relaciones entre las asignaturas y sus ejes tematicos

Uso de Word Coordinacién ojo-ple

Coordinacidn oje-rnano

Democracia

Brestacién de servicios
INGLES

La colonia

Tiernpos verbales

Divisién

Clases de oraciones (segdn la intencién)

Comunicacion no verbal

Nocidn de fraccién
Angulos
Reglas ortogrdaficas
Medios de cormnunicacién

Fuente: Elaboracion propia en el marco de las asesorias investigativas.
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La reflexién sobre la practica, que tuvo lugar desde las asesorias individuales y
grupales, suscita que la ensefianza de las diferentes areas del conocimiento puede
realizarse de forma integrada, lo cual tiene sentido en la medida en que, por un lado, el
maestro tiene autonomia en la ejecucion de sus practicas de ensefianza, y por otro lado,
la integracion de los diferentes contenidos y competencias de las areas orientadas
resulta en un aprendizaje significativo para el estudiante, en tanto logra comprender la
relacion existente entre las diferentes areas del saber. Asi mismo, la integracion
curricular puede provocar un mayor aprovechamiento de los tiempos en la

implementacion de las clases, aspecto que genera dificultades en muchas ocasiones.

El tercer ciclo de reflexion se desarroll6 teniendo en cuenta los parametros del marco
de la Ensefianza para la Comprension - EpC. Perkins (1999), explica que la comprension
es “la habilidad de pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que uno sabe” (p.70). De
tal modo que la comprension involucra cuatro dimensiones: contenidos, métodos,
propésitos y las formas de comunicacion. El marco de la EpC, incorpora ademas cuatro
elementos o partes: los tOpicos generativos (son temas, preguntas generadoras que
incentivan la ensefianza para la comprensién); las metas de comprension (especifican
los logros que deben alcanzar docentes y estudiantes); los desempefios de comprension
(son actividades que permiten al estudiante demostrar comprensién); y la evaluacién
diagndstica continua (permite a los estudiantes conocer informacion sobre su proceso a

lo largo de este; informacidn que tiene el proposito de realimentar, mas alla de calificar).

La préactica en el tercer ciclo de reflexién se desarrollé en el Colegio Rafael Uribe
Uribe en el mes de agosto del afio 2019, con el grupo de estudiantes de grado tercero.
La clase, desarrollada bajo los parametros del marco de la EpC, permitio la integracion
de los contenidos y habilidades propios de varias asignaturas (matematicas, ciencias
sociales, lenguajes, tecnologia, ética). La tabla 6 que a continuacién se presenta,

condensa las caracteristicas de la practica de ensefianza en este tercer ciclo de reflexion.

Tabla 6

Caracteristicas generales de la practica de ensefianza en el tercer ciclo de reflexién

¢ QUE se ensenig? Sociales: la localidad - el barrio
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(Contenidos)

Lenguaje: textos discontinuos — el afiche

Matematicas: Representacion y andlisis de datos (tablas de frecuencia,

diagramas de barras)

Tecnologia: basgquedas en internet, uso de Microsoft Word.

¢CAmo se enseg?
(Metodologias -
desempefios de

comprension)

Unidad de comprension

Fases y desempefios de comprension:

- Exploratoria (rutina de pensamiento, exploracién de Google Earth,

exploracion del barrio mediante Google Earth e imagenes).

- Investigacion guiada: elaboracion de formato de encuesta y

aplicacion de este. Representacion de los datos obtenidos en la

encuesta y representacion grafica de estos).

- Proyecto final de sintesis (elaboracion y exposicién de afiche sobre

las probleméticas del barrio).

¢Para qué se
ensefio?
(objetivos,
metas de

comprension)

Esténdares:

Sociales:

Identifico y describo algunas caracteristicas socioculturales de
comunidades a las que pertenezco y de otras diferentes a las
mias.

*Identifico y describo cambios y aspectos que se mantienen en
mi y en las organizaciones de mi entorno.

Espafiol:

+Utilizo diversas formas de expresion (oral, escrita, grafica) para
comunicarlos resultados de mi investigacion.

*Doy crédito a las diferentes fuentes de la informacion obtenida
(cuento a quién entrevisté, qué libros miré, qué fotos
comparé...).

Matematicas:

- Uso diversas fuentes para obtener la informacion que necesito
(entrevistas a mis familiares y profesores, fotografias, textos
escolares y otros).

- Organizo la informacién  utilizando  cuadros,
graficas...*Establezco relaciones entre la informacion obtenida
en diferentes fuentes y propongo respuestas a mis preguntas.

Tecnologia:

- Identifico la computadora como artefacto tecnolégico para la
informaciéon y la comunicacion, y la utilizo en diferentes
actividades (MEN, 2008)

Derechos basicos de aprendizaje

Sociales:

2. Relaciona las caracteristicas biogeograficas (...)
del lugar donde vive, con las actividades
economicas que se realizan.

3. Explica las acciones humanas que han incidido en
las transformaciones del territorio, asociadas al
numero de habitantes e infraestructura (...) del lugar
donde vive.

4. Analiza las contribuciones de los grupos humanos
que habitan (...) en el lugar donde vive, a partir de
sus caracteristicas culturales (lengua, organizacion
social, tipo de vivienda, cosmovision, uso del
suelo).

Espafiol:

1. Lee en voz alta, con fluidez y con la entonacion
adecuada segun el mensaje del texto.

6. Establece la relacion entre palabras, imagenes en
un texto.

Matematicas:

10. lee e interpreta informacion contenida en tablas
de frecuencia, graficos de barras, y/o pictogramas,
para formular y resolver preguntas de situaciones de

su entorno.

¢ Como se evaluaron los -

aprendizajes?

clase.

Seguimiento continuo de la docente en diferentes momentos de la

¢ Como se planificé la

investigacion?

En el formato de la unidad de comprension se establecieron las

evidencias a recolectar en las diferentes actividades planteadas.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los insumos y evidencias recogidas en el tercer ciclo de reflexion.
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5.3.1 Planeacién

La planeacion en este ciclo de reflexion correspondié a una unidad didactica en el
marco de la Ensefianza para la Comprension (ver anexo S). De conformidad con el marco
de la EpC, se involucraron contenidos y competencias de diferentes areas disciplinares,
las cuales se articularon en el topico generativo denominado El lugar donde vivo. En esta
misma linea, se busco articular los Estandares de Competencias y los Derechos Basicos
de Aprendizaje de las asignaturas mencionadas. Se plantearon cuatro metas de
comprension en respuesta a las dimensiones de contenido, método, propdsito y
comunicacion, y se planificaron desempefios de comprension en concordancia con las

fases de exploracion inicial, investigacion guiada y proyecto final de sintesis.

Inicialmente se propuso el desarrollo de la rutina de pensamiento Veo, pienso, me
pregunto a partir de imagenes del barrio y de la exploracion de este, usando recursos
web. Posterior a lo anterior, se planed la construccion de un formato de encuesta sobre
las problematicas del barrio, partiendo de las preguntas, ideas y hallazgos de los
estudiantes en el primer momento. Las actividades o desempefios de comprension
siguientes fueron la aplicacion de la encuesta y el correspondiente analisis vy
representacion de los resultados obtenidos. Como momento de cierre o proyecto final,

se propuso la elaboracién y exposicién de afiches sobre las problematicas del barrio.

5.3.2 Implementacién

En el primer momento se desarrolla la rutina de pensamiento Veo, pienso, me
pregunto a partir de una imagen que mostraba un lugar del barrio, aledafio al colegio,
como se muestra en la figura 15. A partir de esto, los estudiantes generaron algunas
preguntas que serian tenidas en cuenta posteriormente, en la construccion de una
encuesta. Para este momento se tomo registro auditivo de algunos de los aportes de los
estudiantes, cuya transcripcion se encuentra en el anexo T. Luego, se realiza una
exploracién virtual por el barrio, usando la herramienta Google Earth y enseguida, se

plantea a los estudiantes escribir sus percepciones sobre el lugar donde viven, ante lo
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cual los estudiantes resaltan aspectos como la inseguridad del barrio y la contaminacion

por basuras, entre lo mas comun, tal y como se puede apreciar en la figura 15.

Figura 15

Actividades realizadas en la fase de exploracion inicial en el tercer ciclo de reflexion
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Nota. Las imagenes corresponden a las acciones de implementacion de una practica de ensefianza
desarrollada en el marco de la Enseflanza para la Comprensién, con el grupo de estudiantes del grado
Tercero, del colegio Rafael Uribe Uribe en el mes de agosto del afio 2019.

En una clase siguiente, se construy6 junto con los estudiantes un formato de
encuesta sobre la localidad, rescatando las preguntas y aportes de los estudiantes en
los momentos anteriormente descritos. Dicho formato fue aplicado posteriormente a los
estudiantes de bachillerato del colegio por los mismos estudiantes del grado tercero. La
figura 16 permite conocer el formato de encuesta elaborado en conjunto con los
estudiantes y el momento de aplicacion de la encuesta. Posteriormente se realizé un
ejercicio de tabulacion y diagramacién de la informacidén recogida en la encuesta.
Finalmente, en la fase de investigacion guiada, los estudiantes elaboraron un afiche para
mostrar los resultados obtenidos con la aplicacion de la encuesta e incentivar acciones

en pro del cuidado del lugar en el que viven.
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Figura 16

Actividades realizadas en la fase de investigacién guiada en el tercer ciclo de reflexion

BT

i ¥

Nota. Las imagenes corresponden a las acciones de implementacion de una practica de ensefianza
desarrollada en el marco de la Ensefianza para la Comprensién, con el grupo de estudiantes del grado

Tercero, del colegio Rafael Uribe Uribe en el mes de agosto del afio 2019.

5.3.3 Evaluacién

Para este ciclo de reflexion, la evaluaciéon fue un proceso constante, que se
estructurd desde el momento de la planeacion, de conformidad con los desempefios y
metas de comprension propuestos. Asi mismo, para este ciclo de reflexion se empieza a
ver la necesidad de tener en cuenta otros tipos y agentes de evaluacién, atendiendo a la
propuesta de Wilson (s.f.). Se evidencia que hay un proceso de valoracion continua, que

se realiza principalmente bajo manifestaciones orales de tipo informal, sin embargo, y
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pese a que los procesos de autoevaluacién y coevaluacién son enunciados en la

planeacion, se tiene que, al final, continda predominando la heteroevaluacion.

5.3.4 Reflexion

La planeacion desde el marco de la Enseflanza para la Comprension genero diversos
aprendizajes en la maestra investigadora. En primer lugar, el planear desde el marco de
la EpC permiti6 la posibilidad de estructurar acciones de enseflanza de tipo
interdisciplinar; aspecto que, si bien se logra perfilar en practicas anteriores, se logra
consolidar en este ciclo. La integracion curricular genera como resultado aprendizajes
significativos en la medida que los contenidos y objetivos de diversas areas confluyen en
un mismo tépico, posibilitando al estudiante comprender las relaciones entre areas del
conocimiento que, aparentemente no tienen relacion (Martin et al., 1995, como se citd en
lllan y Molina, 2011).

En segundo lugar, este ciclo permite reafirmar la necesidad de desarrollar practicas
de ensefianza centradas en la comprension de los estudiantes y lo que ello implica, es
decir; el tener en cuenta no solamente los contenidos, los propdsitos o los métodos por
los cuales los estudiantes llegan a comprensiones, sino que, ademas, las formas en que
estas pueden manifestarse (Perkins, 1999). En tercer lugar, el marco de la EpC brindo
otros componentes de tipo tedrico y practico, los cuales validaron la necesidad de hacer
visible el pensamiento en las diferentes actividades o desempefios de comprension
propuestos, pues como lo afirma Ritchhart et al. (2011), “debemos hacer visible el
pensamiento, pues esto nos da la informacion que como docentes necesitamos para
planear oportunidades que lleven el aprendizaje de los estudiantes al siguiente nivel y

les permita seguir involucrados con las ideas que estan explorando” (p.64).

Por ultimo, el componente de valoracion continua que propone la EpC, permitid
reconocer que, mas alla de ser esta un proceso sumativo y centrado en la calificacion, la
evaluacion debe realizarse de forma constante, con criterios claros para el estudiante y

gue le brinde oportunidades para reflexionar y mejorar (Blythe, 1998). La evaluacion en
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este ciclo fue mucho mas significativa en tanto se realimenté el proceso de los
estudiantes en el desarrollo de los diferentes desempefios de comprension. Sin embargo,
y pese a que se establecio en la fase de planeacion el asignar espacios para ejercicios
de auto y coevaluacion, se tiene que continda predominando la heteroevaluacion. Estos
conocimientos permitieron estructurar un ciclo posterior, en el que la evaluacion tuviera

en cuenta la voz de los estudiantes en su propio proceso.

5.4 Cuarto Ciclo de Reflexion: La Necesidad de un Nuevo Enfoque en la Evaluacion

Este ciclo de reflexion toma como punto de partida las comprensiones alcanzadas
en ciclos anteriores en torno a las acciones propias de la evaluacién de los procesos de
ensefianza — aprendizaje. Se toma como referente nuevamente la propuesta de Wilson
(2002) con relacion a la escalera de la retroalimentacién que involucra tanto tipos (formal
e informal), formas (escrita, verbal) y fuentes (autoevaluacion, heteroevaluacion y
coevaluacion). En la tabla 7 que a continuacibn se muestra, se describen las
caracteristicas generales de la practica de ensefianza analizada en este cuarto ciclo de
reflexion, que tuvo lugar en el mes de febrero del afio 2020. Para este momento, la
maestra investigadora debido a un proceso de traslado comienza a laborar en el colegio
Hernando Duran Dussan, como docente del grado tercero. La practica en este ciclo se

desarroll6 teniendo en cuenta tematicas y objetivos del &rea de ciencias naturales.

Tabla7

Caracteristicas generales de la practica de ensefianza en el cuarto ciclo de reflexion

Foco de la Lesson Study: Entorno vivo.

¢ QUE se ensefig? Relaciones interespecificas entre los animales.
(Contenidos)

¢Como se ensefig? Secuencia didactica que involucré momentos de:

(Metodologias) - Motivacion (exploracion de saberes previos)
- Desarrollo (explicaciéon, modelacién, ejercitacion de los aprendizajes)
- Cierre (demostracién, comprobacién y sintesis)

Se articuld con la estrategia de proyecto de aula.
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¢Para qué se ensefig? DBA No. 6: Comprende las relaciones de los seres vivos con otros organismos de su

(Objetivos) entorno (in_tra e interespecificas) y las explica como esenciales para su supervivencia
en un ambiente determinado.
Estandar Basico de Competencias en Lenguaje 1 a 3 grado: Explico adaptaciones
de los seres vivos al ambiente.

¢Como se evaluaron los - Heteroevaluacion continua, Autoevaluacién, Coevaluacion.

aprendizajes?

¢Como se planificdé la A partir de la matriz de analisis de ciclos PIER se establecieron previamente las

investigacion? evidencias a recolectar y los momentos de recoleccion de la informacién

Fuente: Elaboracién propia a partir de los insumos y evidencias recogidas en el cuarto ciclo de reflexion.

5.4.1 Planeacién

Para este cuarto ciclo de reflexion se hizo uso nuevamente de la matriz de andlisis
de los ciclos PIER (ver Anexo U). Los objetivos de aprendizaje se pensaron en términos
de metas de comprension, atendiendo a las dimensiones de contenido, propdsito,
método y comunicacion; dimensiones propuestas desde el marco de la EpC. Estos
objetivos 0 metas se articularon a su vez con los Estandares Bésicos de Competencias
y los Derechos Basicos de Aprendizaje propuestos por el Ministerio de Educacién

Nacional.

La estructura de la clase se pens6 a partir de tres momentos: un momento de
motivacion, en el que se exploraron los saberes previos de los estudiantes, producto de
una clase anterior sobre las relaciones entre los factores bioticos y abiéticos de un
ecosistema. Un momento de desarrollo, en donde se generarian explicaciones y
asociaciones de los conceptos a partir de la observacion de una pelicula y finalmente un
momento de cierre en el que los estudiantes comunicarian sus nuevas comprensiones.
En este ciclo de reflexion se tuvo nuevamente en cuenta el establecer las evidencias a

recolectar en cada momento de la clase, desde la fase de planeacion.
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5.4.2 Implementacion

La practica de ensefianza en este ciclo de reflexion inicia con la exploracion de
saberes previos sobre los factores bidticos y abidticos en un ecosistema y las relaciones
entre estos; conceptos abordados en un ejercicio de campo en una clase anterior. Se
pide a los estudiantes que, por grupos, revisaran las relaciones encontradas en el
ejercicio de campo de la clase previa y que fueron plasmadas en cuadros comparativos.
Se dialoga sobre las relaciones encontradas y luego se indaga por las percepciones del
trabajo desarrollado en cada grupo. La figura 17 que a continuacion se presenta, refleja
las actividades o desempefios de comprension mencionadas, que tuvieron lugar en el

momento inicial de la clase.

Figura 17

Exploracién de saberes previos en la implementacion de la practica, en el cuarto ciclo de reflexién

Nota. La imagen corresponde a las actividades desarrolladas en una practica de ensefianza desarrollada
con el grupo de estudiantes del grado Tercero, del colegio Hernando Duran Dussan en el mes febrero del
afo 2019.

Posteriormente, se explica a los estudiantes las relaciones interespecificas en los
animales, mediante imagenes y ejemplos. Luego, los estudiantes registran en su
cuaderno las definiciones de las relaciones entre las especies. A continuacion, se

proyecta una pelicula animada ("Buscando a Nemo"), solicitando a los estudiantes
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identificar las relaciones interespecificas entre los personajes. Al observar la pelicula, la
maestra realiza pausas en diferentes momentos y pide a los estudiantes establecer
relaciones entre las situaciones observadas y las relaciones interespecificas ya vistas.
La maestra va recordando los nombres de las relaciones. Algunos aportes de los

estudiantes en este momento de la clase fueron:

- Andrés Camilo: Cuando el pez se come a la mama de Nemo es depredacion.
- Duvan: Cuando Dory le ayuda al papa de Marlin y él después le ayuda a Dory, es mutualismo.

- Sara: Competencia es cuando los pelicanos y los pajaros blancos pelean por comerse a Dory y
Nemo.

Posteriormente, y de acuerdo con las sugerencias planteadas por los pares docentes
a partir del trabajo colaborativo, se realizdé un ajuste a la actividad planteada de forma
inicial. De esta forma, se propuso un trabajo por grupos de estudiantes en el cual se
dispuso imagenes, conceptos y hombres de las diferentes relaciones interespecificas,
con lo cual, cada grupo realizé asociaciones y relaciones entre estos elementos. Luego
se pidi6 argumentar el porqué de cada eleccion. Para este momento se tomo registro de
voz de los aportes en los diferentes grupos de trabajo. La transcripcién de esta actividad
se puede encontrar en el anexo V. Como actividad complementaria, se propuso a los
estudiantes que, con el apoyo de los padres establecieran relaciones entre las formas de
interaccion entre los animales y los comportamientos de los humanos. La figura 18 que

se muestra a continuacion da cuenta de las actividades descritas anteriormente.

Figura 18

Actividades de desarrollo y cierre de la fase de implementacién en el cuarto ciclo de reflexion
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5.4.3 Evaluacién

La evaluacion de los aprendizajes alcanzados por los estudiantes se realiz6 de forma
continua, a lo largo de las actividades desarrolladas. Para la primera actividad, y segun
lo planeado, la maestra realiz6 preguntas sobre el trabajo en grupo, para conocer las
percepciones de los estudiantes. Algunos de los resultados fueron los siguientes:

Dilan: profe, fue chévere porgue en mi grupo miramos las plantas del jardin y habia mariposas

y todos ibamos buscando las relaciones y las escribiamos en el cuadro.

Sofia: profe, a mi no me gusté mucho, porque es que algunos no hacian nada y se pusieron

a jugar con las lupas.

Jorge: a mi me gusto hacer la clase afuera y ver esas cosas... los factores bibticos y los

abioticos.

En la segunda actividad, se realiz6 un seguimiento a la elaboracion de los diagramas
elaborados por los estudiantes. Sin embargo, y como ya se explicé previamente, fue
necesario complementar esta actividad, ya que la maestra identific6 que no constituy6
aprendizajes significativos en tanto se centrd en la transcripcion y memorizacion de los
conceptos. Para la tercera actividad, la evaluacion se realizé mediante la generacion de
preguntas, para lo cual se tomé registro de voz de los aportes de los estudiantes, algunos
de los cuales se describen en la fase anterior. Esto permitié hacer una realimentacion
oportuna, para favorecer las comprensiones, pues algunos de los estudiantes confundian

los conceptos.

La actividad grupal se evalué mediante un ejercicio de coevaluacion, en el cual se
hizo uso de un formato previamente elaborado. Esta herramienta posibilité a la maestra
comprender mucho mas las dindmicas del trabajo en los grupos y ademas la percepcion
de los mismos estudiantes sobre su propio desempefio. Asi mismo, el ejercicio de
coevaluacién hizo visibles las voces de los estudiantes en el proceso. Finalmente, se
realizd un ejercicio de heteroevaluacién y autoevaluacion. En el primero, se valoro y
realimentd de forma oral y escrita los aportes de los estudiantes tanto en la actividad
grupal, como en el gjercicio final. La autoevaluacién por su parte se realiz6 mediante un

formato entregado a los estudiantes. Esto brindd otro tipo de comprensiones a la
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maestra, en la medida que facilitd la identificacion de los estudiantes que manifestaron
no haber comprendido en su totalidad lo trabajado en la clase. La figura 19 permite

conocer mas a fondo el ejercicio de autoevaluacién y coevaluacion ya mencionado.

Figura 19

Herramientas de coevaluacion y autoevaluacion empleadas en el cuarto ciclo de reflexién

5.4.4 Reflexion

Para este ciclo de reflexion la evaluacion constituyd un proceso transversal a todas
las acciones de la clase. Tuvo un caracter continuo y formativo, en la medida en que se
asignaron espacios para hacer visibles las comprensiones que iban desarrollando los
estudiantes, lo cual conllevé a la realimentacion constante. Asi mismo, se generaron
oportunidades para que los estudiantes pudiesen valorar su propio proceso y el de sus
compaifieros. Como lo afirma Perkins y Blythe (1994), “para aprender a comprender los
estudiantes necesitan criterios claros, retroalimentacion y oportunidades para reflexionar

desde el principio, y a lo largo de cualquier secuencia de instruccion” (p.4).

De acuerdo con lo anterior, la evaluacion en este ciclo se asumié como una accién
gue permite una valoracion del proceso en doble via, desde la perspectiva de Morales y
Restrepo (2015). Por un lado, permitid al estudiante analizar su propio proceso y los

aprendizajes alcanzados, y, por otro, permitié a la maestra revisar los procesos de sus
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estudiantes y evaluar sus acciones propias. En consecuencia, la evaluacion pasa de ser
una actividad exclusiva del maestro, para delegarse también al estudiante, quien debe
asumir responsabilidad y autonomia en su aprendizaje, dar cuenta de su propio proceso
y valorar también el de sus pares.

La evaluacion del proceso se dio de acuerdo con los planteamientos de Wilson (2002)
en torno a la Escalera de la Retroalimentacion. Asi pues, la evaluacion tuvo en cuenta
diferentes fuentes (docente, estudiantes y pares), que aportan a los procesos de
heteroevaluacion, autoevaluacién y coevaluacion. Ademas, se involucr6 tipos de
evaluacion escrita y verbal, desde perspectivas formales e informales. Por otro lado,
tener en cuenta la metodologia de la evaluacién desde el momento de planeacion, y no
solamente las evidencias a recolectar, constituyé un aprendizaje significativo, en la
medida en que, al momento de la implementacion de la clase, se tuvo mayor claridad

sobre la realizacion de este proceso en las diferentes actividades propuestas.

5.5 Quinto Ciclo de Reflexion: Practicas de Ensefianza Desde la No Presencialidad:

Retos y Nuevas Comprensiones

Este ciclo de reflexion se realiza en el marco de la estrategia Aprende en Casa,
creada por la Secretaria de Educacion Distrital en respuesta a la cuarentena decretada
a causa de la pandemia ocasionada por el virus Covid 19. Esta situacion particular llevo
a los colegios oficiales a buscar mecanismos para continuar con el proceso educativo de
los estudiantes, desde la no presencialidad. Para el caso del colegio Hernando Duran
Dussan, en un principio se tomé la decision de realizar guias de trabajo para ser
desarrolladas por los estudiantes desde sus casas y con el acompafamiento de las

familias.

En un primer momento, dichas guias de trabajo fueron organizadas para cada
disciplina, es decir sin articular los contenidos del curriculo. En este sentido, cada
estudiante recibi6 alrededor de 10 guias de trabajo, algunas de las cuales superaban las

5 hojas en su extension. La dificultad en el acceso al material de trabajo por parte de las
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familias debido a la escasez de recursos econdmicos, ademas de la sobrecarga
ocasionada a los estudiantes por la numerosa cantidad de guias, llevé a la institucion y
a los maestros a buscar una estrategia diferente. De tal modo que se empezé la
elaboracién de guias integradas, en las que se articularan las diferentes areas del
curriculo en torno a temas o tépicos en comun, y que guardaran relacién con las
situaciones del contexto y los intereses de los estudiantes (Covid — 19, medio ambiente,

el universo, ente otros).

Para este momento, la maestra investigadora inicié la implementacion de clases
a través de plataformas virtuales, con el objetivo de complementar el trabajo por guias y
continuar el proceso de ensefianza — aprendizaje con los estudiantes. Sin embargo,
muchas de las familias no contaban con recursos tecnolégicos y/o facilidades de acceso
a internet, por lo cual se les dificultaba la conexién a los encuentros virtuales. La figura
20 que a continuacion se presenta, permite observar el porcentaje de estudiantes que se
lograba conectar a las clases, en relacién con los que no tenian acceso a estas y también

aquellos cuya conectividad era intermitente (se conectaban ocasionalmente a las clases).

Figura 20

Frecuencia de acceso a clases virtuales en los estudiantes de grado 301

nula
9%

ocasional
11%

permanente
80%

M permanente M ocasional M nula

Fuente: Elaboracién propia.
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Si bien la informacién anterior permite establecer que la mayoria de los
estudiantes tenian facilidades en cuanto a conectividad (80%) y un pequefio porcentaje
(20%) presentaba dificultades en este aspecto, era necesario disminuir esta brecha en
aras de poder brindar a todos los estudiantes oportunidades para continuar con el
proceso de enseflanza — aprendizaje. En este sentido, y teniendo en cuenta que la
aplicacion WhatsApp era la mas usada por los padres y acudientes de los estudiantes
de los grados terceros, de acuerdo con lo que se muestra en la figura 21 y que, en el
caso del grado 301, todas las familias lograban tener acceso permanente u ocasional a
esta aplicacion, se hizo uso de este recurso como medio de comunicacion constante ente

padres y estudiantes.

Figura 21

Aplicaciones usadas por las familias de los estudiantes de grado 301 en el marco de la estrategia
Aprende en Casa

0,0%  3,2%
1,1% 12, 9%

= Pagina WEB del colegio
35, 25%

Correo electrénico

Facebook

Whatsapp
Sitio WEB del docente

86, 63%
Google

Fuente: Encuesta realizada por el Colegio Hernando Duran Dussan a padres de familia, 2020.

Se acordd entonces con los padres de familia de los estudiantes del grado 301 el
realizar envio de material trabajado en las clases virtuales por medio de esta aplicacion.
Ademas, se realizaba envio de videos explicativos, videollamadas o audios de voz para
orientar el desarrollo de actividades y valorar el proceso de cada estudiante. De este
modo, se buscd disminuir la brecha de acceso, particularmente con aquellos estudiantes
gue no lograban conectarse de forma frecuente a los encuentros virtuales. Teniendo en
cuenta lo anterior, se describe a continuacion el quinto ciclo de reflexion desarrollado

desde la no presencialidad. La tabla 8 sintetiza las caracteristicas propias de este ciclo,



87

desarrollado en el Colegio Hernando Duran Dusséan, en el mes de abril del afio 2020, con

el grupo de estudiantes de grado tercero.

Tabla 8

Caracteristicas generales de la practica de ensefianza en el quinto ciclo de reflexion

Foco de la Lesson Study: Pensamiento aleatorio y variacional.

¢ Qué se ensefig? Tablas de frecuencia.

(Contenidos) Anélisis y representacion de datos.

¢ COmMo se ensefig? Secuencia didactica que involucré momentos de:

(Metodologias) - Motivacion (rutina de pensamiento y modelacion por pate de la docente)

- Desarrollo (ejercitacion: puesta en marcha por parte del estudiante de forma
individual y luego grupal)
- Cierre (demostracién, comprobacion y sintesis)

Se articulé con la estrategia de proyecto de aula.

¢Para qué se ensefi6? DBA No. 10:
Lee e interpreta informacion contenida en tablas de frecuencia, graficos de barras y/o

(Objetivos)
pictogramas con escala, para formular y resolver preguntas de situaciones de su entorno.
Estandar Basico de Competencias en Lenguaje 1 a 3 grado: Interpreto  cualitativamente
datos referidos a situaciones cotidianas.
Clasifico y organizo datos de acuerdo a cualidades y atributos y los presento en tablas.
¢Como se evaluaron - Evaluacién continua de la docente durante los diferentes momentos de la clase.
los aprendizajes? - Autoevaluacion.

¢Como se planifico la A partir de la matriz de analisis de ciclos PIER se establecieron previamente las

investigacion? evidencias a recolectar y los momentos.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los insumos y evidencias recogidas en el quinto ciclo de reflexion.

5.5.1 Planeacién

Para este quinto ciclo de reflexion desarrollado desde la no presencialidad, se hizo
uso nuevamente de la matriz de los ciclos PIER (ver anexo W). La fase de planeacion se
gener6 nuevamente a partir del trabajo colaborativo, con el grupo de docentes
investigadores. Se propuso como foco el pensamiento aleatorio y variacional y se
establecieron objetivos articulados con los niveles curriculares. La estructura de la clase

se penso a partir de tres momentos secuenciales: inicio, desarrollo y cierre.
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En el momento de inicio o de motivacion se planted el desarrollo de la rutina de
pensamiento Veo, pienso, me pregunto, a partir de una tabla de frecuencia sobre las
frutas favoritas en un grupo de estudiantes. EIl momento de desarrollo constituyo la fase
de enunciacién o explicacion de conceptos y modelacion por parte de la maestra, seguido
de una fase de ejercitacion en la cual se construiria una tabla de frecuencia entre los
estudiantes. Finalmente, se propuso una actividad de cierre a partir del trabajo autbnomo
de los estudiantes, en la cual ellos elaborarian una tabla de frecuencia teniendo en

cuenta la informacion sobre las zonas mas afectadas por el Covid 19 en ese entonces.

Bajo este tOpico generativo se busco articular los contenidos y objetivos de las
asignaturas de mateméticas, ciencias sociales y ética. De este modo, esta clase se
relaciond con las tematicas abordadas en otras clases virtuales; sobre la localidad, para
el caso de ciencias sociales, los cuidados del cuerpo y la prevencion de enfermedades
en el caso de ética, e inglés con las partes del cuerpo y sus cuidados. Asi mismo, estas
acciones se pensaron ademas en concordancia con la estrategia de proyecto de aula,

que, para este grupo de estudiantes tuvo como tema central el Universo.

5.5.2 Implementacion

La clase se realiza de forma virtual por la plataforma Zoom, con un grupo de 14
estudiantes, puesto que, para este momento, se dividia el curso en dos grupos. En el
primer momento se realiza una contextualizacién de los temas y objetivos a trabajar,
preguntando a los estudiantes lo que entendian o conocian sobre los objetivos
propuestos. Luego se realiz6 la rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto a partir
de una tabla de frecuencia. Algunas intervenciones de los estudiantes se muestran en el
anexo X. La maestra orienta el desarrollo de la rutina de pensamiento con preguntas,
para identificar las comprensiones de los estudiantes al observar los datos que arroja la
tabla de frecuencia presentada. Posteriormente, la maestra explica qué es una tabla de
frecuenciay su utilidad, empleando una diapositiva de apoyo (ver figura 42), y planteando

preguntas a los estudiantes a partir de la informacion de esta.



Figura 22

Actividades desarrolladas en el primer momento de la clase, en el quinto ciclo de reflexion

o el comedor del colegio se hace una encuesta para saber
las frutas preferidas de los estudiantes de grado

FRUTA FAVORITA FRECUENCIA

Manzana 7

Pers 4
Banano n
Fresas 5

Patilla

¢Para qué me sirve una tabla de frecuencia

Comprende |
~
Lzs tablas de frecuencias permiten regstrar de manera A

arganizada caca 2 un estudio estadistico con |
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o

a frecuencia cc
cada dalo ¢ resp

(Tipo de ibros | Votos | Frecuencia
5

En un segundo momento se propone a
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los estudiantes diligenciar de forma

colectiva una tabla de frecuencia con la informacién de la materia favorita de cada uno.

Para este momento, se solicita escribir por el chat de la plataforma utilizada para el

desarrollo de la clase, el nombre de la materia. La maestra va registrando en la tabla de

frecuencia la informacion brindada por los estudiantes. Luego se les solicita sumar los

votos que tuvo cada materia y los votos totales. Finalmente, se indaga con los

estudiantes sobre sus aprendizajes y nuevas comprensiones; la maestra escribe lo dicho

por ellos en una nueva diapositiva. La figura 23 que a continuacion se presenta permite

tener una idea mucho mas clara de la forma en coémo se desarrollaron las actividades

descritas.

Figura 23

Actividades desarrolladas en el segundo momento de la clase, en el quinto ciclo de reflexion

¢Cudl es tu materia favorita?
[ weea | Vot | frecuence |

Espafiol 0
Matematicas Il &
Sociales 0
Naturales I 1
Etica y religion 0
Educacion fiska AR RERE 7
Tecnologia BB 3
Artes I I

Tolal de eslutﬂmtes 14

0\

\® Vé? r: & g/°o= @ %

v

¢Qué aprendimos?

* Grupo 1:

+ Las tablas de frecuencia sirven para organizar datos.

* Frecuencia es la cantidad de veces que se repite un dato.
Grupo 2:

* Aprendimos que la frecuencia es |a cantidad de veces que se repite
un dado.

* Cuales son las materias favoritas.

+ Una table de frecuencia es una forma de ordenar los datos en un
mismo lugar
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Para la fase final o de demostracion, se pide a los estudiantes realizar una tabla
de frecuencia con la informacién sobre los casos de Covid 19 en la ciudad de Bogota,
vigentes para ese entonces. La figura 24 muestra la actividad propuesta en este
momento de la clase y el ejercicio desarrollado por una de las estudiantes. Finalmente,
los estudiantes enviaron por medio de la aplicacion WhatsApp las tablas de frecuencia
realizadas y a través de esta misma aplicacion recibieron realimentacion por parte de la

maestra.

Figura 24

Actividad de demostracion para el quinto ciclo de reflexion

Ahora, jhazlo tu mismo!

861 Casos COVID- 19

T > Elabora en tu cuaderno una tabla de frecuencia en donde representes la informacion del mapa.

5.5.3 Evaluacién

La evaluacién en este ciclo de reflexién fue una acciéon que tuvo lugar desde el
momento de la planeacion en tanto se contempl6 desde alli los momentos y formas de
evaluar, tal y como se puede observar en la matriz de planeacion adjunta en el anexo W.
De este modo, la maestra pudo identificar en cada momento de la clase las
comprensiones o dificultades que los estudiantes iban desarrollando, y ademas de esto
se hicieron visibles en tanto fueron escritas, expuestas y analizadas. La evaluacion se
dio entonces de manera continua y permitio regular el proceso de ensefianza —
aprendizaje. El planteamiento de preguntas durante los diferentes momentos de la clase
tuvo dos funciones: por un lado, generé movilizacion de pensamiento en los estudiantes,

y por otro lado, llevé a la maestra a conocer las comprensiones alcanzadas.
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Para el proceso de autoevaluacion, si bien no se hizo uso de un formato o rubrica
previamente determinado, se realizd mediante la generacion de preguntas a lo largo de
la clase. Por otro lado, la coevaluacion se llevé a cabo en una clase posterior a partir de
la observacion y comparacion de algunos de los trabajos realizados por los estudiantes,
identificando diferencias, semejanzas, claridades y fallas. En cuanto al proceso de
heteroevaluacion, se realimenté el ejercicio desarrollado por los estudiantes a través de
la aplicacion WhatsApp, con el envio de mensajes de voz y de texto, como se puede
apreciar en la figura 25.

Figura 25

Estrategias de heteroevaluacion en el quinto ciclo de reflexion

B Acudente cmdy Gaca

5.5.4 Reflexién

En este ciclo de reflexion se evidencia que se logran consolidar los aprendizajes de
ciclos previos, para cada una de las acciones que constituyen la practica de ensefianza.
Para el caso de la planeacion, se observa una apropiacion de los pardmetros
establecidos a nivel macrocurricular, lo cual se instaura como una accion permanente en
la practica de la maestra. Asi mismo, y pese a que la clase aborda temas propios de la
asignatura de matematicas, estos se logran articular con los contenidos de otras

asignaturas, en otros espacios académicos. De tal modo que se continla dando una
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integracion de contenidos y objetivos de las diferentes areas del curriculo en torno a

temas de interés o de situaciones cotidianas.

Para el caso de las acciones realizadas durante la implementacion o desarrollo de la
practica, es notoria una constante en el uso de preguntas que llevaron a los estudiantes
a plantearse cuestionamientos, dudas, reafirmaciones sobre las comprensiones previas
en torno al tema. Ademas, permitieron a la maestra hacer un seguimiento a lo largo de
la clase con el fin de monitorear los aprendizajes que fueron logrando los estudiantes.
En consecuencia, la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes constituyé un
proceso continuo a lo largo de la clase desarrollada y que no se limit6 a la maestra como
Unica fuente o agente evaluativo, sino que, por el contrario, tuvo en cuenta la opinion de

los estudiantes.
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6. Resultados y Andlisis

A continuacion, se presentan los resultados que surgieron de la investigacion,
derivados del proceso de reflexion sobre la practica de ensefanza y la sistematizacion y
andlisis de los datos recolectados, en respuesta al cumplimiento de los objetivos
planteados. El analisis y los resultados se presentan teniendo en cuenta las categorias

aprioristicas y emergentes, previamente definidas.

6.1. Categoria de Planeacion

A lo largo de los cinco ciclos de reflexion desarrollados se analiz6 en la accion de
planeacién las categorias emergentes correspondientes a concrecién e integracion
curricular. Asi mismo, para esta accion de la practica, se analizo la ensefianza situada,
sin ser esta una subcategoria de la planeacién en la investigacion. La tabla 9 muestra
las transformaciones surgidas en cada una de estas categorias emergentes de forma
cronoldgica, tomando como punto de partida las fases previas a la investigacion y los

cinco ciclos de reflexion reportados.

Tabla 9

Transformaciones en la accion de planeacién en la practica de ensefianza de la maestra investigadora

SUBCATEGORIA CRITERIO DE ANALISIS FASES Y CICLOS REPORTADOS
AM | Cl C2 C3 C4 GCb INSTRUMENTOS
Inv DE
RECOLECCION
Concrecion La planeacién contemplé los | NO NO SI Sl Sl Sl Sl Matrices y formatos de
% Curricular diferentes niveles de concrecion planeacion.
2 curricular (macro, meso, micro).
% Integracion La planeacién tuvo encuentala ' NO NO NO SI Sl Sl Sl
; curricular integracion de contenidos y

objetivos de dos o mas

asignaturas.

Ensefianza Situada La planeacion tuvo en cuentael = NO NF Sl Sl Sl Sl Sl
contexto, los intereses y saberes

de los estudiantes.

Abreviaciones: AM: Antes de la Maestria, | Inv: Inicio de la Investigacion, C1: Ciclo 1, C2: Ciclo 2, C3: Ciclo3, C4: Ciclo 4, C5: Ciclo 5,

NF: No es frecuente.

Fuente: Elaboracion propia.
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6.1.1. Concrecién Curricular

Al analizar las matrices y los formatos de planeacion de los diferentes ciclos de
reflexion y de practicas anteriores al inicio de la investigacion, se puede observar que en
sus practicas de ensefianza, la maestra investigadora contemplaba Unicamente los
niveles correspondientes al meso curricular (entendiendo este nivel desde la perspectiva
de Akker, et al. (2003), y que alude a componentes propios de las instituciones
educativas, tales como los planes de estudio, mallas curriculares, entre otros) y micro
curricular (asumiéndolo como los planes individuales que orientan las acciones de
ensefianza en el aula y que responde a unidades o secuencias didacticas, por citar
algunos ejemplos). Sin embargo, se deja de lado el nivel macrocurricular, ignorando de
esta forma los requerimientos establecidos a nivel nacional y materializados en las

orientaciones, lineamientos, estandares curriculares, entre otros.

En su estado del arte sobre las miradas en torno a los lineamientos y estandares
de competencias en Colombia, Herndndez (2017) concluye que la falta de apropiacion
de pardmetros macro curriculares por parte de los maestros surge como consecuencia
de un desconocimiento de dichos documentos, e incluso, de la falta de interés respecto
a su pertinencia e implementacion en el aula. Lo anterior puede explicar la ausencia de
la integracion de los componentes macrocurriculares, lo cual era evidente en las

practicas de ensefianza de la maestra investigadora en fases iniciales.

La apropiacion de los componentes del macro curriculo en las practicas de
ensefianza se comienza a gestar en el primer ciclo de reflexion, a partir de las nuevas
comprensiones que emergen con el inicio de la investigacion formal sobre la practica y
se consolida en los ciclos posteriores. En la tabla 9 se puede observar como la
integracion de los diferentes niveles de concrecion curricular se asume como una
constante en la practica de ensefianza, en tanto se generan comprensiones sobre la
importancia y la necesidad de articular el curriculo, en respuesta a las demandas
nacionales, institucionales y las propias del aula. Tal y como lo afirma Bautista (1988), el
curriculo debe concretar principios, criterios, y politicas, para orientar la practica escolar
y las dindmicas del aula.
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6.1.2. Integracion Curricular

La observacion y el andlisis de las matrices y formatos de planeacion de los ciclos
de reflexion reportados y que se sintetizan en la tabla 9, permite establecer que, en las
practicas de ensefianza iniciales, no se generaba un proceso de articulacion o
integracion disciplinar. Si bien se evidencia un interés por la configuracion de practicas
interdisciplinares, no hay un conocimiento estructurado sobre como lograr esto. La
integracion curricular, asumida desde la perspectiva de lllan y Pérez como “la
concurrencia/colaboracion/interconexién de los contenidos de varias disciplinas, para
abordar un aspecto de la cultura escolar” (lllan y Pérez 1999, como se cité en lllan y
Molina, 2011, p.21), empieza a establecerse a partir del segundo ciclo de reflexion, como

consecuencia del proceso de investigacion y analisis sobre la practica.

De otro modo, al analizar las practicas anteriores y las efectuadas al comienzo de
la investigacion, se evidencia que, a pesar de que la asignacion académica de la maestra
investigadora involucraba alrededor de 9 asignaturas, el énfasis estaba centrado en dos
de ellas. Se priorizaba las teméticas y el desarrollo de habilidades de las areas de
matematicas y lenguaje propiamente, restando esfuerzos y tiempos en la orientacién de
las otras asignaturas. Torres Santomé (2006), explica que una de las causas de la
desarticulacién curricular se debe a que por lo general los planes de estudio en los
diferentes niveles educativos se organizan y se aceptan por los docentes, sin una previa
reflexion y discusion colectiva. Explica ademas que el curriculo puede organizarse

vinculando conceptos, procedimientos y técnicas de diferentes disciplinas.

Es en el tercer ciclo de reflexién, cuya planeacion de la practica se realiza
partiendo del marco de la Ensefianza para la Comprension, que se consolidan los
aprendizajes practicos y conceptuales sobre la importancia y necesidad de generar
articulacion de los saberes. Esto se logra gracias al planteamiento de topicos
generativos, los cuales son uno de los componentes del marco de la EpC. Los topicos
generativos son “temas, cuestiones, conceptos, ideas [que facilitan] el desarrollo de
comprensiones profundas por parte del alumno” (Blythe, 1998, p.55). Se caracterizan

por ser asequibles a los estudiantes, por relacionar facilmente temas dentro y fuera de la
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disciplina, por ser interesantes para el maestro y por suscitar la curiosidad de los
estudiantes (Perkins y Blythe, 1994; Blythe, 1998).

lllan y Molina (2011), destacan varios argumentos a favor de la integracion
curricular que se evidenciaron en las practicas de enseflanza de la maestra
investigadora. En primer lugar, con la integracion curricular se buscO superar la
desfragmentacion del conocimiento, en la medida en que se encontré un punto en
comun, que articulara las disciplinas, aportando significatividad y funcionalidad a los
aprendizajes. En segundo lugar, constituy6 una herramienta importante para hacer frente
a problemas como la sobrecarga laboral que genera el fragmentar las disciplinas y
adema@s facilitd la optimizacion de los tiempos de clase, siendo estos mejor aprovechados
en el aula. En tercer lugar, y continuando con los argumentos expuestos por los autores,
el integrar los aspectos de las diferentes disciplinas permiti6 ademas contribuir a
aproximar las realidades de los estudiantes, en la medida en que se involucro

aprendizajes contextualizados a su realidad.

Lo anteriormente expuesto guarda estrecha relacion con el enfoque de la
ensefianza situada, en tanto “se aboga por una ensefianza centrada en précticas
educativas auténticas las cuales requieren ser coherentes, significativas y propositivas”
(Diaz, 2003, p.3). Esto implica, por un lado, reconocer que el conocimiento no se
presenta en la vida real de forma fragmentada, descontextualizada y aislada, sino que,
por el contrario, es el resultado “de la actividad, el contexto y la cultura en que se
desarrolla” (Diaz 2004, como se citd6 en Florez, 2005), y se produce a partir de la

interaccioén con la cultura y el entorno inmediato.

Una metodologia de ensefianza situada, que responde a las caracteristicas
anteriormente descritas es la ensefianza por proyectos, cuyo pionero es William
Kilpatrick. Kilpatrick (1921, como se cit6 en Diaz, 2006) define el término proyecto como
“cualquier tipo o variedad de experiencia de vida que se hace por un proposito
dominante" (p.34). La metodologia de proyectos se basa en el aprender haciendo, a partir
de lo cual el estudiante cumple un rol mucho mas activo en su proceso, y el profesor
orienta y motiva, pero no decide. Asi mismo, esta metodologia se caracteriza por orientar

la realizacion de un producto, inducir tareas que involucran a todos los estudiantes de
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forma activa en funcién de sus intereses, suscitar el aprendizaje de saberes y
procedimientos de gestion de proyectos, y por promover aprendizajes identificables en
el curriculo escolar que figuran en el programa de una o mas disciplinas, o que son de

caracter global o transversales (Perrenoud, 2000).

En sintesis, la planeacion de las practicas de ensefianza de la maestra
investigadora parte del enfoque de ensefianza situada, en la medida en que se
incorporan los intereses de los estudiantes, las situaciones particulares de su contexto,
el aprendizaje activo y bajo la interaccion entre pares y el medio social, y la integracion
de diferentes saberes disciplinares. Asi mismo, en sus practicas la maestra adopta la
metodologia de proyectos, puesto que facilita los procesos de ensefianza — aprendizaje
situados (Diaz, 2006, Florez, 2015) y se constituye como una estrategia didactica
interactiva, desde la perspectiva de Mallart (2008), que aporta al logro de aprendizajes

significativos en los estudiantes.

6.2. Categoria de Implementacion

Durante los cinco ciclos de reflexion desarrollados, se analizé en la accion de
implementacion o desarrollo de la practica, las categorias emergentes correspondientes
a: ensefianza situada y visibilizacion del pensamiento. La tabla 10 que a continuacion se
presenta, muestra los cambios surgidos en cada una de estas subcategorias de analisis
de forma cronoldgica, teniendo en cuenta las fases previas a la investigacion y los cinco

ciclos reportados.

Tabla 10

Transformaciones en la accion de implementacion en la practica de ensefianza de la maestra
investigadora

SUBCATEGORIA CRITERIO DE ANALISIS FASES Y CICLOS REPORTADOS
AM | Cl C2 C3 C4 C5 INSTRUMENTOS
Inv DE
RECOLECCION

Ensefianza situada  La implementacién tuvo en cuentael = NF  SI Sl ST | Sl SI Matrices de anélisis,

IMPLEMENTACION

contexto, los intereses y saberes de transcripciones de
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los estudiantes y su interaccion con audios, trabajos de los
otros. estudiantes, material

audiovisual.
Visibilizacion del En la implementacién se generaron ' NO NO NO SI  SI SI SI  Matrices de
pensamiento espacios en los que se evidenciara el planeacién y anélisis,
pensamiento de los estudiantes. transcripciones de

audios, trabajos de los

estudiantes, material

audiovisual.
Abreviaciones: AM: Antes de la Maestria, | Inv: Inicio de la Investigacién, C1: Ciclo 1, C2: Ciclo 2, C3: Ciclo3, C4: Ciclo 4, C5: Ciclo 5,

NF: No es frecuente.

Fuente: Elaboracion propia.

6.2.1 Ensefianza Situada

Tras la revisibn y el analisis de los instrumentos recolectados, es posible
establecer que la implementacion de la practica empieza a considerar las caracteristicas
del paradigma de la cognicién y ensefianza situada, a partir del primer ciclo de reflexién
reportado. Como se sintetiza en la tabla 10, en las practicas anteriores a la maestria no
era frecuente considerar el contexto, los intereses y saberes del estudiante en la fase de
implementacion. Asi mismo, no era comun el desarrollo de practicas que promovieran la
interaccion entre los estudiantes. Si bien se enuncia en la descripcion de los
antecedentes de la practica una vinculacién de las particularidades del contexto y de la
poblacién en los procesos de ensefianza — aprendizaje, esto no se genera de manera

constante.

De otro modo, en précticas iniciales se buscaba integrar los saberes e intereses
de los estudiantes, sin embargo, en la construccion de situaciones de aprendizaje, se
contemplaban tematicas o recursos que, desde sus imaginarios, la maestra asumia como
aspectos de interés y motivantes para los estudiantes. De manera que los puntos de vista
u opiniones de los estudiantes no se contemplaban en la planeacion ni en el desarrollo
de la practica. Es al inicio de la investigacion que la articulacién de los conocimientos
previos de los estudiantes, asi como también sus intereses, comienzan a tener lugar en
las practicas de la docente. Ademas, se otorga mayor relevancia a las situaciones de

aprendizaje que involucran la interaccion en escenarios diferentes al aula de clases. Tal



99

y como lo explica Diaz (2006), el aprendizaje se considera situado en la medida que tiene
lugar en un contexto y situacion determinados, y resulta de la interaccién con otras

personas en el marco de practicas sociales.

Las préacticas de ensefianza situadas cobran mayor fuerza a lo largo de los ciclos
reportados, a partir de los cuales se evidencia que se tiene en cuenta la voz de los
estudiantes, al indagar por temas de su interés y emplearlos como excusa para la
implementacion de situaciones de aprendizaje, las cuales les genere motivacion y mayor
participacion. De otro modo, los saberes previos son resignificados en el desarrollo de la
practica, lo cual posibilita la generacion de conexiones que resultan en aprendizajes
significativos. Como lo explica Ausubel et al. (1983), el aprendizaje del estudiante
dependera de la relacion entre la estructura cognitiva previa, entendiéndose esta como
el conjunto de ideas o conceptos que un sujeto tiene sobre algun tema, con la nueva

informacion.

Por otro lado, el contexto empieza a constituirse como un factor trascendental
desde el momento de la planeacion, y se materializa en el desarrollo de la practica. En
este sentido, se genera una mayor apropiacion de las caracteristicas del entorno,
contemplando situaciones, recurso y probleméaticas propias de este. Las particularidades
del contexto son asumidas como oportunidades de aprendizaje, en las que el estudiante
se ve directamente involucrado a participar de forma activa, cuestionandose y
reflexionando sobre aquellas situaciones que lo involucran. Tal y como lo expone
Cifuentes (2017), el estudio de los contextos que rodean a los procesos de aprendizaje
de los estudiantes debe ser integrado en las practicas de los maestros, convirtiéndolos

en una oportunidad que favorezca el desarrollo integral de los estudiantes.

Se evidencia ademas que, en la implementacién de la practica se empieza a
reconocer la necesidad de la interaccién entre los estudiantes, trascendiendo asi
practicas individualistas, pues, como lo afirma Rogoff (1993, como se cit6 en Diaz, 2006),

Desde una perspectiva constructivista sociocultural, se asume que el alumno se
acerca al conocimiento como aprendiz activo y participativo, constructor de
significados y generador de sentido sobre lo que aprende, y que, ademas, el

alumno no construye el conocimiento de manera aislada, sino en virtud de la
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mediacion de otros, y en un momento y contexto cultural particulares, con la

orientacion hacia metas definidas. (p.14)

6.2.2 Visibilizacion del Pensamiento

El andlisis de insumos recolectados en la fase de implementacién en los diferentes
ciclos de reflexion da cuenta de que los espacios propuestos para visibilizar el
pensamiento de los estudiantes eran nulos o poco eficientes en las practicas previas al
comienzo de la investigacion y al inicio de esta. Si bien no se cuenta con registro de
soportes o evidencias que corroboren lo anterior, es posible, mediante la revision de las
narrativas de las acciones realizadas en practicas anteriores y del inicio de la
investigacion, que se presentan en los capitulos 1 y 3, asi como también a partir de la
revision de matrices de planeacion en estas primeras fases, comprobar que la
visibilizacién del pensamiento era un factor que tenia poca relevancia en las practicas de

la maestra investigadora.

En préacticas preliminares, la maestra asumia el rol protagénico en sus clases y
los estudiantes adoptaban por lo general un rol pasivo, sin tener espacios relevantes
para manifestar sus pensamientos. Sin duda, esto era producto de avalar practicas de
ensefianza centradas en la transmision y repeticion de informacién, mas no en la
comprension. Tal y como lo afirman Morales y Restrepo (2015), “normalmente tiende a
confundirse el ejercicio de pensamiento con la memorizacion; esta Ultima es importante
en ciertos casos, pero se debe entender que memorizar muchos conceptos no implica
necesariamente lograr comprensiones” (p. 92). Asi mismo, Ritchhart et al. (2014),

consideran que

Esta vision de la ensefianza, que no va mas alla de presentar contenidos, ademas
de ser demasiado simplista, también es peligrosa, puesto que se enfoca en el
docente y no en el aprendiz, relegando al estudiante a una posicién pasiva y
asumiendo que el aprendizaje se basa sencillamente en asimilar lo que se ha

presentado. (p.62)
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La comprension sobre la necesidad de hacer visible el pensamiento en el aula
emerge en el segundo ciclo de reflexion. Si bien, en el primer ciclo se hace uso de una
rutina de pensamiento, el analisis posterior permite establecer que este recurso se
emple6 como una actividad motivadora y descriptiva, pero no analitica y potenciadora de
aprendizajes. Es en un ciclo siguiente que el uso de la rutina de pensamiento Veo, pienso
me pregunto se direcciona de forma diferente, generando preguntas a los estudiantes
con el fin de promover nuevos cuestionamientos y reflexiones. La pregunta como
detonante de procesos de pensamiento se consolida entonces desde el segundo ciclo y
permanece a lo largo de los ciclos posteriores, generando actitudes diferentes en los
estudiantes, quienes asumieron como parte del desarrollo de las clases, las actividades

encaminadas a generar preguntas, reflexiones hipétesis y explicaciones.

Estos cambios en la concepcion del rol del maestro como un orientador y
generador de situaciones que favorecen la comprension o, en palabras de Florez (2015),
“‘un constructor de puentes, un hacedor de preguntas retadoras y un disefiador de
situaciones emocionantes” (p.393), se generan cuando se comprende que el aprendizaje
es consecuencia del pensamiento. Ello implica favorecer la disposicidon de los estudiantes
para pensar, para manifestar sus comprensiones y, ademas, implica también el asumir
las escuelas como espacios de culturas de pensamiento, no solo para los estudiantes,

sino también para los maestros (Ritchhart y Perkins, 2008).

6.3 Categoria de Evaluacion

Durante los cinco ciclos de reflexion desarrollados, se analiz6 en la accion de
evaluacion de la practica de ensefianza, las categorias emergentes correspondientes a
propdsitos y agentes evaluativos. La tabla 11 que a continuacion se presenta, muestra
los cambios surgidos en cada una de estas subcategorias de analisis de forma
cronolégica, teniendo en cuenta las fases previas a la investigacion y los cinco ciclos

reportados.
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Tabla 11

Transformaciones en la accién de evaluacion en la practica de ensefianza de la maestra investigadora

SUBCATEGORIA CRITERIO DE FASES Y CICLOS REPORTADOS
ANALISIS AM | Cl C2 C3 C4 G5 INSTRUMENTOS DE
Inv RECOLECCION
% Propésitos ¢Cuél fue el propdsito | D, D, F F F F F Formatos de evaluacion, Matrices e
2 central de la 'S S planeacion y analisis.
= evaluacion?
% Agentes ¢Cuéles fueron los ' H H H, H, H A, A, Formatos de evaluacién, Matrices e
evaluativos responsables o los Cc Cc H, H planeacién y analisis, Matrices de
agentes de la © Autoevaluacion y Coevaluacion.
evaluacion?

Abreviaciones: AM: Antes de la Maestria, | Inv: Inicio de la Investigacién, C1: Ciclo 1, C2: Ciclo 2, C3: Ciclo3, C4: Ciclo 4, C5: Ciclo 5,

F: Formativa, D: Diagnostica, S: Sumativa, H: Heteroevaluacion, C: Coevaluacion, A: Autoevaluacion.

Fuente: Elaboracion propia.

6.3.1 Propositos de la Evaluacién

El analisis de los datos recolectados durante los ciclos de reflexion, a partir de los
formatos de planeacion y las diferentes matrices, y cuya informacion se consolida en la
tabla 11, permite concluir que, en practicas iniciales, la evaluacion respondia Unicamente
a propositos de caracter diagndstico y sumativo. Lo anterior era el resultado de aceptar
practicas de ensefianza que priorizaban la transmision de contenidos por encima del
desarrollo de comprensiones y competencias en los estudiantes. Bajo esta concepcion,
se asumia que en el proceso de aprendizaje se tenia un punto de partida, establecido
por una evaluaciéon diagnéstica inicial, y un punto de llegada, determinado por una
evaluacion final o sumativa, desconociendo entonces la evaluacion como un proceso

continuo y regulador del aprendizaje (Feldman, 2010).

Como consecuencia de lo anterior, se generaban pocos espacios y oportunidades
para que, durante el proceso, los estudiantes reorganizaran sus conocimientos y

ampliaran sus comprensiones. Como lo afirma Morales y Restrepo (2015),

Dentro de la dindmica escolar, a la evaluacion tradicionalmente se la ha atribuido
una funcién sancionatoria, o que hace que sus propdsitos reales de potencializar

los procesos de ensefianza/aprendizaje, mejorar las practicas, generar



103

retroalimentacion, optimizar las compresiones y lograr reflexiones en torno a las

fortalezas y debilidades, se pierdan. (p.90)

La evaluacion como una accion formativa y continua empieza a tener lugar a partir
del primer ciclo de reflexion, gracias a las nuevas comprensiones adquiridas y a la
necesidad de desarrollar un proceso congruente con los cambios en la forma de planear
e implementar las practicas de ensefianza. El reconocimiento del estudiante como un
sujeto activo, que construye su propio conocimiento con la mediacién del maestro, y que
no se debe limitar a recibir y repetir informacion, conllevé a repensar los objetivos y
métodos de ensefianza, propuestos en la planeacion y materializados en la
implementacion. De ahi que el proceso de evaluacion tuvo la necesidad de ser

reconfigurado en concordancia con una ensefianza centrada en el aprendizaje.

La evaluacion como un proceso formativo adoptado en las practicas de ensefianza
de la maestra investigadora, respondi6 a las caracteristicas que define el MEN (2018)
con relacion a este tipo de evaluacion. Por un lado, la evaluacidén de tipo formativo —
continuo permitié identificar dificultades y potencialidades en los estudiantes, realizar un
seguimiento al aprendizaje, valorar los avances y facilitd el proceso de realimentar los
procesos de ensefianza y aprendizaje. De otro modo, sirvid de insumo para reorientar
las acciones de ensefianza en las planeaciones, teniendo como base los avances o

dificultades evidenciados.

Asi mismo, la evaluacion desde una perspectiva formativa — continua posibilito el
tomar las decisiones pertinentes durante las practicas, en momentos en los que las
estrategias o actividades formuladas no fueron significativas en la construccion del
aprendizaje de los estudiantes. De tal modo que el asumir el caracter formativo de la
evaluacion, sin desconocer la importancia de la evaluacion diagndstica o sumativa,
facilitd lo que Morales y Restrepo definen como un proceso en doble via: “el estudiante
aprende, mejora, transforma, comprende y dinamiza, y el maestro, a su vez, con todo lo
gue sus estudiantes aportan, hace lo propio” (p.92), es decir, reconfigurar sus practicas
evaluativas en favor de los aprendizajes de los estudiantes, y ya no de una calificacion

somera.
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6.3.2 Agentes Evaluativos

Luego de la revision y el analisis de los diferentes insumos recolectados durante
las acciones evaluativas, a lo largo de los cinco ciclos de reflexion reportados y en
practicas iniciales, se puede establecer que, la evaluacion constituyd un ejercicio
principalmente centralizado en la maestra investigadora. De acuerdo con lo expuesto por
Morales y Restrepo (2015), es comun que la evaluacién en el aula sea realizada
exclusivamente por el maestro: “pareciera ser que la opinion del estudiante no es tan
relevante y que él forme parte de su propio proceso no se considera necesario” (p. 91).
Lo anterior constituy6 una caracteristica permanente en las practicas evaluativas propias
de la maestra investigadora, en tanto es la heteroevaluaciéon la forma de evaluacion
predominante. Los procesos de autoevaluacion y coevaluacion cobran fuerza en los dos

ciclos finales.

La necesidad de descentralizar el proceso evaluativo en las practicas de la
maestra surge en la medida en que se reconoce el valor del aprendizaje como una
construccion social, que ocurre en procesos de interaccion y didlogo (Diaz, 2006). El
planteamiento de situaciones de aprendizaje que involucraran el trabajo entre pares
implicé asi mismo el asignar a los estudiantes la responsabilidad en la valoracién de su
propio proceso y el de sus compafieros, pues carecia de sentido el hecho de planear y
ejecutar practicas de ensefianza que involucraran un ejercicio grupal y continuar
exaltando un ejercicio de heteroevaluacion, desconociendo la voz de los estudiantes en
dicho proceso. Como lo afirma Morales y Restrepo, “la autoevaluacion y la coevaluacion
tienen unas funciones y caracteristicas que las hacen necesarias durante el aprendizaje
y que ayudan a que el alumno visibilice su pensamiento, su sentir frente a su quehacer

académico” (p.91).

La autoevaluacién desde la perspectiva del Ministerio de Educacion Nacional
(2018), debe ser una actividad constante en el aula, por medio de la cual el estudiante
adquiera la responsabilidad sobre su propio proceso. Debe ademas estar acompafiada
por estrategias en favor de la comprension y generar reflexién en los estudiantes, mas
alla de simplemente asignar una nota. La coevaluacién por su parte es también un

proceso necesario y formativo, toda vez que “brinda a los estudiantes la responsabilidad
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de evaluar los desempefios de sus compaferos, y permite la reflexion y la participacion
en el proceso evaluativo” (MEN, 2018, p.14), lo cual involucra el respeto por las opiniones

y puntos de vista de los demas.
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7. Conclusiones y Recomendaciones

Alo largo de la investigacidn emergieron diversas comprensiones sobre la practica
de ensefianza estudiada y sus acciones constitutivas: comprensiones que surgen gracias
al proceso de reflexion facilitado principalmente por la adopcion de la metodologia
Lesson Study, y que a su vez aportan al conocimiento pedagdgico. A continuacion, se

presentan las conclusiones de esta investigacion.

7.1 Comprensiones

7.1.1 Sobre la Planeacion

Se reconoce gque la planeacion pedagdgica constituye una accion transversal en
la practica de ensefianza, en tanto su funcion es organizar dichas practicas bajo una
fundamentacién que involucra los saberes propios del maestro: el saber pedagdgico y
disciplinar; el saber sobre el desarrollo integral del ser humano; y el conocimiento sobre
los contextos socioculturales de los estudiantes. Al mismo tiempo, la planeacion es un
insumo esencial, que mas alla de responder a parametros institucionales, posibilita a los
profesores disefiar experiencias de aprendizaje asertivas, establecer las estrategias y
recursos pertinentes a emplear en la implementacion de la practica, y anticipar

situaciones que puedan presentarse durante el desarrollo de la clase.

Un ejercicio de planeacion en el nivel de educacion basica primaria que se pueda
considerar profesional y con el que se busque configurar practicas pedagogicas en favor
de desarrollar comprensiones y aprendizajes significativos en los estudiantes, debe
contemplar, por un lado, la articulacién de los diferentes niveles de concrecion curricular
(macro, meso y micro), y, de otro modo, metodologias que faciliten los procesos de
integracion curricular en el aula. Asi mismo, la ensefianza bajo un enfoque situado
favorecera el desarrollo de comprensiones en los estudiantes en la medida en que se
generan conexiones entre los saberes de las diferentes disciplinas, y se transfieren a la

vida real.



107

La articulacion de los diferentes niveles de concrecién curricular en la planeacién
pedagogica debe ser un factor ineludible para el maestro, toda vez que el curriculo
concreta los principios, criterios y politicas, para orientar la practica escolar y las
dindmicas del aula (Bautista, 1988). Si bien, en Colombia el sistema educativo brinda
autonomia a las instituciones y a los docentes en la configuracion de sus practicas
educativas y pedagdgicas (Ley 115, 1994), es claro que labor del maestro en Colombia
debe desarrollarse en concordancia con los pardmetros establecidos desde el Ministerio
de Educacion Nacional y que se materializan en los lineamientos, estandares y
orientaciones propuestos, en tanto su practica se deriva de la relacion contractual

establecida con la institucion educativa (Alba y Atehortaa, 2018).

De otro modo, la integracién curricular es un componente que hace posible la
planificacion y ejecucion de practicas contextualizadas, que articulen el conocimiento,
puesto que, en la vida real, este no se presenta de forma fragmentada. Por lo tanto, y
como lo afirma Morin (1999), es de tener en cuenta que la aptitud para integrar es una
cualidad del pensamiento que se debe desarrollar y no bloquear. La integracion del
conocimiento es entonces una necesidad y al mismo tiempo, una oportunidad de
aprendizaje en el aula, en tanto facilita la contextualizacion del aprendizaje, se dinamizan
las précticas, se aprovechan los tiempos y se reduce la sobrecarga laboral de profesores

de primaria (lllan y Molina, 2011).

7.1.2 Sobre la Implementacion

El desarrollo o implementacion de la practica de ensefianza, lo cual se asume
como el despliegue de actividades intencionadas pedagdgicamente (MEN, 2014) o como
la puesta en marcha de las acciones planeadas, debe involucrar dos aspectos
fundamentales: por un lado, la consideracion de estrategias que posibiliten una
ensefianza situada, y, por otro, el generar espacios en favor de la visibilizacién del
pensamiento. Estas acciones se consideran como factores que contribuyen al desarrollo
de practicas cuyo objetivo es el logro de aprendizajes y comprensiones en los

estudiantes, mas no la transmision y repeticion de informacion por parte de ellos.
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Una vision situada del aprendizaje debe reconocer que el conocimiento, como lo
afirma Diaz (2006), tiene lugar en un contexto, y resulta de la actividad del estudiante
gracias a la interaccion con otros. Asi pues, el desarrollo de préacticas de ensefianza
deberia ser una actividad que involucre los intereses y motivaciones personales de los
estudiantes y su relacion con las caracteristicas propias del contexto, involucrandolos de
forma activa y colectiva. Pensar practicas de ensefianza desde un enfoque situado
implica, por un lado, comprender que la vida del estudiante puede relacionarse
directamente con los contenidos y conceptos de la clase, y, por otro lado, reflexionar
sobre las situaciones que posibilitan una ensefanza significativa, con el fin de que los
estudiantes hagan uso de los aprendizajes alcanzados en una situacion o un problema
concreto. De este modo, el maestro trasciende el rol de transmisor de informacién y se

convierte en un “constructor de puentes entre la escuela y la vida” (Florez, 2015).

Por otro lado, el desarrollo o implementacion de practicas de ensefianza pierde
toda su validez si lo que se busca es que los estudiantes memoricen y repitan
informacion, por encima del desarrollo de pensamiento. Por lo tanto, es necesaria una
revision a los procesos de ensefianza - aprendizaje con el fin de superar practicas
tradicionales centradas en la transmision y memorizacion de contenidos, y de evidenciar
procesos de comprensién a partir del cual los estudiantes logren transferir el
conocimiento a situaciones y contextos diversos (MEN, 2006; Cifuentes, 2019), lo cual
exige una transformacion en las aulas, concibiéndolas como escenarios que posibiliten
el desarrollar y visibilizar el pensamiento y la comprension. Como lo afirma Ritchhart et
al. (2014), como maestros debemos plantearnos dos metas claves si estamos
interesados en lograr comprension y aprendizajes: en primer lugar, crear oportunidades

para pensar, y, en segundo lugar, hacer visible el pensamiento de los estudiantes.

7.1.3 Sobre la Evaluaciéon

La evaluacion debe ser concebida como un ejercicio que abarca dos funciones:
en primer lugar, el identificar y valorar los aprendizajes y las comprensiones alcanzadas

por los estudiantes a lo largo de un proceso de ensefianza — aprendizaje, y, en segundo
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lugar, el servir al maestro para monitorear sus acciones pedagadgicas, con el objetivo de
replantearlas y mejorarlas. De este modo, la evaluacion se convierte en un componente
clave, cuyo proposito central es ser un proceso formativo tanto para los estudiantes y los
maestros (MEN, 2018), en la medida en que regula las acciones pedagdgicas (Feldman,
2010). Un proceso de evaluacién que se pueda considerar integral y que guarde relaciéon
con practicas cuyo foco sean los aprendizajes de los estudiantes, debe tener en cuenta
los criterios, los propésitos y la integracion de diferentes agentes evaluadores. En esta
investigacion se profundiza especificamente sobre los propdsitos y los agentes propios

de la evaluacion.

En primer lugar, la evaluacion debe ser una accion transversal durante la practica
del maestro, por lo cual debe ser asumida como un proceso continuo y formativo. Asi
pues, es necesario, superar concepciones reduccionistas que llevan a pensar la
evaluacion desde un punto de partida, que se establece por una evaluacion diagnostica
inicial, y un punto de llegada, determinado por una evaluacion final o sumativa. Si bien,
no se debe desconocer la relevancia de estos propdésitos, es necesario designar mayores
esfuerzos a la evaluacion de tipo formativo, en tanto constituye una estrategia de
valoracion integral que debe estar al servicio de los estudiantes y que sirve de insumo
para reorientar las acciones de ensefianza del maestro (MEN, 2018, Morales y Restrepo,
2015). Del mismo modo, la evaluacion diagndstica continua establece la necesidad de
un proceso de realimentacion constante, posibilitAndole al estudiante oportunidades para

reflexionar a lo largo del proceso (Perkins y Blythe, 1994; Blythe, 1998).

En segundo lugar, la evaluacion que responda a un propésito formativo debe
involucrar a los estudiantes en dicho proceso. De ahi que, descentralizar la evaluacion
como una accion otorgada exclusivamente al maestro se constituya como una necesidad
en las practicas de ensefianza, en tanto se asume al estudiante como un sujeto activo
en la construccion de su propio conocimiento y cuya voz debe ser escuchada. Se genera
entonces la necesidad de establecer al interior del aula espacios de autoevaluacion y
coevaluacién (Feldman, 2010, MEN, 2018), puesto que, como lo afirma Wilson (2002),
el maestro no es el Unico que puede evaluar; los estudiantes también pueden y deben

valorar su propio proceso y el de sus comparieros. La autoevaluacion y la coevaluaciéon
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deben estar acompafiadas por estrategias en favor de la comprension, ademas de
generar reflexion en los estudiantes y facilitar su participacion en el proceso evaluativo,

lo que implica a su vez el respeto por las opiniones de los otros (MEN, 2018).

7.1.4 Sobre la Metodologia Lesson Study

En el proceso de observacién, analisis y reflexion sobre la practica de ensefianza,
0, en palabras de Restrepo (2004), la deconstruccion, reconstruccion y validacion de la
practica reconstruida, surge la necesidad de un trabajo colaborativo entre pares
docentes, con el fin de poder comprender las préacticas, por lo que, el conocer la
perspectiva de otros se convierte en un factor de aprendizaje. En este sentido, la
metodologia Lesson Study aporta a la comprension de las acciones pedagogicas en
tanto facilita la investigacion en el aula por parte del maestro, asi como también el
autorreconocimiento y la mejora de las practicas a partir del trabajo colaborativo (Elliot,
2015).

Como maestros, debemos adoptar una postura investigativa en torno a las
acciones pedagdgicas que configuran nuestras practicas de ensefianza, puesto que, es
bien sabido que el conocimiento pedagdgico se ha construido mayormente desde
disciplinas diferentes a la pedagogia. La practica de ensefianza, entendida como un
fendmeno social, se caracteriza por ser intencionada, compleja e impredecible y tiene
lugar en un contexto especifico (Aiello, 2005), por lo cual debe ser objeto de estudio por
parte de los maestros, puesto que cada suceso o situacion que alli acontece es potencial

para la reflexion, el aprendizaje, la reconstrucciéon y el mejoramiento de estas.

En concordancia con lo anterior, y en respuesta a la pregunta de investigacion, la
metodologia Lesson Study, la cual se centra en el estudio colaborativo entre pares
docentes de las practicas de ensefianza (Pérez y Soto, 2015; Elliot, 2015), incentiva a
abrir el aula a los otros, dejando de lado inseguridades y prejuicios, y comprendiendo
que, en el estudio de las préacticas, cobra relevancia la opinion de los colegas, generando

espacios de escucha y respeto en los que se aprenda de ellos y se reflexione sobre las
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acciones propias. Tal ejercicio contribuye en la formacién y el mejoramiento de la labor
de ensefar, en favor de generar practicas cuyo objetivo sea el logro de mayores y

mejores comprensiones en los estudiantes.

7.2 Aportes al Conocimiento Pedagdgico

Por un lado, esta investigacion brinda herramientas para que, maestros de
educacion bésica primaria interesados en acercarse al conocimiento y comprension
sobre sus propias practicas de ensefianza, tengan un punto de partida o de referencia al
momento de reflexionar sobre estas. Asi, encontraran que, bajo un proceso riguroso de
observacion y reflexion sobre la practica, se determinan algunas caracteristicas de las
acciones que la constituyen (planeacién, implementacion y evaluacion), y que se
consideran indispensables en cualquier practica de ensefianza que busque ser
profesional, particularmente en el nivel de educacién béasica primaria. De ahi que el
analisis reflexivo y critico permite comprender la labor docente desde una perspectiva

integral, cuya configuracion determinara el alcance de los objetivos propuestos.

De otro modo, esta investigacion reafirma la necesidad de que el conocimiento
pedagogico se construya desde el aula de clases, a partir de las acciones que el maestro
realiza diariamente. Asi pues, se resalta la idea del docente como investigador,
adoptando metodologias que promuevan el trabajo colaborativo, toda vez que el
conocimiento se produce desde la interaccion con otros. De ahi que la adopcion de la
metodologia Lesson Study se considere como un factor clave y que permite visibilizar el
pensamiento critico y reflexivo de los docentes, en tanto se aprende de forma colectiva,

se genera reflexion y analisis sobre la practica (Rojas, et al., 2020).

Finalmente, cabe destacar que, producto de la presente investigacién y del trabajo
colaborativo entre el grupo de maestros investigadores, se presentd una ponencia en el
marco del VI Coloquio Internacional “Formacion en Pensamiento Critico y Reflexivo: Un
Aporte a la Investigacion en la Educacion y Ciencias Afines en Posgrados” (ver anexo Y:

Certificado de participaciéon en Coloquio). En relacién con lo anterior, se comparten a
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continuacion las conclusiones en torno al pensamiento critico y reflexivo en los maestros,

presentadas por Rojas, et al. (2020), en el marco de la ponencia mencionada:

En primer lugar, se determiné que la formacion académica de los docentes desde
la perspectiva del pensamiento critico y reflexivo en torno a sus practicas de ensefianza
‘conlleva a generar acciones que favorecen el rigor intelectual y el aprendizaje
autonomo” (Botero et al. 2017, p.97), produciendo cambios en las maneras de ensefiar

y concebir el aprendizaje.

En segundo lugar, se concluy6 que la metodologia Lesson Study permite que se
visibilice el pensamiento critico y reflexivo de los docentes, concibiendo este trabajo
como una posibilidad de aprender de y con los otros, lo cual genera reflexion y analisis
sobre las préacticas de ensefianza. Asi mismo, conlleva al mejoramiento permanente,

haciendo cambios a partir de las alternativas planteadas por los pares docentes.

En tercer lugar, el andlisis reflexivo y critico de las acciones constitutivas de las
practicas de ensefianza por parte del maestro (planeacién, implementacion y
evaluacion), le permite a este comprender su labor desde un todo sistémico, en donde
cada accion constituye un componente clave. En este sentido, la planeacion, el desarrollo
y la evaluacion de una clase son asumidas como acciones interdependientes y no
aisladas entre si, y cuya configuracion integral van a determinar el alcance de los

objetivos propuestos.

7.3 Recomendaciones

Como recomendaciones, se plantean algunas preguntas para complementar
algunos de los analisis realizados durante esta investigacion y que pueden constituirse

como una oportunidad en la continuacion de esta investigacion o de futuros estudios.

¢,Como lograr espacios de trabajo colaborativo inter e intrainstitucionales, que

sean generados de forma natural por los mismos maestros?
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¢,Cudles componentes, ademas de los presentados en esta investigacion, pueden
aportar a la profesionalizacion de las practicas de ensefianza en el nivel de

educacion bésica primaria?

Finalmente, el desafio que surge es continuar construyendo conocimiento
pedagdgico, el cual se genera como producto de la reflexion critica sobre la practica de

ensefianza, mediante el trabajo colaborativo entre pares docentes.



114

Referencias

Aiello, M. (2005). Las practicas de la ensefianza como objeto de estudio: Una propuesta
de abordaje en la formacion docente. Educere, 9 (30), 329-332.
http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1316-4910200500030000
8&Ing=es&ting=es

Akker, J., Kuiper, W., Hameyer, U. (2002). Curriculum. Landscapes and trends. DOI:
10.1007/978-94-017-1205-7

Alba, J y Atehortta, G. (2018). Seminario de Investigacion I. Universidad de La Sabana,

Chia, Cundinamarca, 3 de noviembre de 2018.

Alcaldia Mayor de Bogota. (2017). Diagnéstico Puntos Criticos Unidad de Planeamiento
Zonal - UPZz Lucero.

http://www.ciudadbolivar.gov.co/sites/ciudadbolivar.gov.co/files/documentos/unid

ad de planeamiento zonal upz lucero.pdf

Ausubel, D, Novak, J & Hanesian, H. (1983). Psicologia Educativa: Un punto de vista
cognoscitivo. (22 ed). Trillas: México.

Barcia, M., De Morais, S., Aldana, L. (2017) Practicas de la ensefianza. Facultad de
Humanidades y Ciencias de La educacion. Editorial de la Universidad Nacional de

la Plata: Argentina.

Bautista, A. (1988). Reflexiones sobre los niveles y agentes del disefio del curriculo.
Infancia y Aprendizaje, 42, 111-124. Universidad Complutense de Madrid.

https://www.researchgate.net/publication/28273613 Reflexiones sobre los nivele

s y agentes del diseno del curriculum/citation/download

Blythe, T. (1998). La ensefianza para la comprensién: guia para el docente. Buenos

Aires: Paidos.

Bolivar, A. (2005). Conocimiento didactico del contenido y didacticas especificas.
Profesorado, Revista de Curriculo y Formaciéon del Profesorado, 9 (2).

https://www.ugr.es/~recfpro/rev92ART6.pdf



http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1316-4910200500030000%208&lng=es&tlng=es
http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1316-4910200500030000%208&lng=es&tlng=es
http://www.ciudadbolivar.gov.co/sites/ciudadbolivar.gov.co/files/documentos/unidad_de_planeamiento_zonal_upz_lucero.pdf
http://www.ciudadbolivar.gov.co/sites/ciudadbolivar.gov.co/files/documentos/unidad_de_planeamiento_zonal_upz_lucero.pdf
https://www.researchgate.net/publication/28273613_Reflexiones_sobre_los_niveles_y_agentes_del_diseno_del_curriculum/citation/download
https://www.researchgate.net/publication/28273613_Reflexiones_sobre_los_niveles_y_agentes_del_diseno_del_curriculum/citation/download
https://www.ugr.es/~recfpro/rev92ART6.pdf

115

Botero, A., Alarcon, D., Palomino, D., Jiménez, A. (2017). Pensamiento critico,
metacognicion y aspectos motivacionales: una educacion de calidad. Poiésis, (33),
85-103. DOI: https://doi.org/10.21501/16920945.2499

Cifuentes, J. (2014). Ensefianza para la comprension: opcion para mejorar la educacion.
Contexto sociocultural y aprendizaje escolar. Revista Educacion y Desarrollo Social,
Vol. 9, 1, 71-81.

Cifuentes, J. (2017). Contexto sociocultural y aprendizaje escolar. Revista Hojas y
Hablas, (14), 107-122. DOI: 10.29151/hojasyhablas.n14a8

Cifuentes, J. (2019). Aprendizaje del marco de la ensefianza para la comprensiéon en
profesores: un abordaje desde las trayectorias de pensamiento. Revista Virtual
Universidad Catolica del Norte, (57), 3-23. DOI:
https://doi.org/10.35575/rvucn.n57a2

Cisterna, F. (2005). Categorizacion y triangulacion como procesos de validacion del
conocimiento en investigacion cualitativa. Theoria, 14(1),61-71. ISSN: 0717-196X.
https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=299/29900107

Colegio Hernando Duran Dussan. (2019). Manual de convivencia Escolar 2019 - 2020.
Colegio Rafael Uribe Uribe I.E.D. (2018). Manual de convivencia.

De Zubiria, J. (2006). Los modelos pedagdgicos: Hacia una pedagogia dialogante. (22

edicién). Bogot4, Colombia: Magisterio.

Del Valle, A. (2003). Una educacion de calidad exige contextos educativos de calidad.
Educacion, 12(22), 27-50.

http://revistas.pucp.edu.pe/index.php/educacion/article/view/5479

Diaz, A. (2013). Guia para la elaboracion de una secuencia didactica. Universidad
Nacional Auténoma de México.

http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/view/6219/5662



https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=299/29900107
http://revistas.pucp.edu.pe/index.php/educacion/article/view/5479
http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/view/6219/5662

116

Diaz, F. (2003). Cognicion situada y estrategias para el aprendizaje significativo. Revista
Electronica de Investigacion Educativa, 5 (2).

http://redie.ens.uabc.mx/vol5no2/contenido-arceo.html.

Diaz, F. (2006). Ensefianza situada: Vinculo entre la escuela y la vida. México: McGraw-

Hill, Interamericana Editores, S.A. De C.V.

Edelstein, G. (2015). La ensefianza en la formacion para la practica. Educacion,
Formacion e Investigacion, Volumenl, N

1. http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/view/6219/5662

Elliott, J. (2000). La investigacion - accion en educacion. (42 ed.). Madrid, Espafa:

Morata.

Elliot, J. (2015). Lesson y learning Study y la idea del docente como investigador. Revista
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, vol. 29, nim. 3, 29 - 46.
https://www.redalyc.org/jatsRepo/274/27443871003/html/index.html

Escribano, A. (1992). Modelos de ensefianza en la educaciéon basica. [Tesis doctoral,

Universidad Complutense De Madrid]. https://eprints.ucm.es/3748/

Feldman, D. (2010). Didactica general: Aportes para el desarrollo curricular. Buenos

Aires: Ministerio de Educacién de la Nacion.

Flérez, R. (2015). Estudio sobre los procesos de aprender y sus mediaciones en los
escolares del distrito capital. Bogoté: Instituto para la Investigacién Educativa y el
Desarrollo Pedagogico IDEP.
http://biblioteca.idep.edu.co/multimedia/10000562.pdf

Garcia E., Gil J., Rodriguez G. (1994). Analisis de datos cualitativos en la investigacion
sobre la diferenciacion educativa. Revista de Investigacion Educativa, 23, 179-
213. https://idus.us.es/handle/11441/77867

Hernandez, D. (2017). Miradas sobre los lineamientos curriculares y los estandares
basicos de competencias en Colombia. Estado del arte 2002-2016. [Tesis de

especializacion Universidad Pedagodgica Nacional].


http://redie.ens.uabc.mx/vol5no2/contenido-arceo.html
http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/article/view/6219/5662
https://www.redalyc.org/jatsRepo/274/27443871003/html/index.html
http://biblioteca.idep.edu.co/multimedia/10000562.pdf
https://idus.us.es/handle/11441/77867

117

http://upnblib.pedagogica.edu.co/bitstream/handle/20.500.12209/9467/TO-
21448.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Hernandez, R., Fernandez, C., Baptista, M. (2014). Metodologia de la investigacion. (62

ed.). México: MacGraw-Hill.

lllan, N., Molina, J. (2011). Integracion Curricular: respuesta al reto de educar en y desde
la diversidad. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 41, p. 17-40.
https://www.scielo.br/pdf/er/n41/03.pdf

Kemmis, S. (1988). El curriculum: mas alld de la teoria de la reproduccién. Madrid:

Morata.

Ley 115 de 1994. Por la cual se expide la Ley General de Educacién. Febrero 8 de 1994.

Mallart, J. (2008). La didactica en el siglo XXI. De un enfoque curricular a una mirada
estratégica. En Estrategias didacticas en el aula: buscando la calidad y la
innovacion. Espania.

Mayz, C. (2009). ¢ Cémo desarrollar, de una manera comprensiva, el analisis cualitativo
de los datos? Educere, 13(44),55-66. ISSN: 1316-4910.
https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=356/35614571007

Ministerio de Educacion Nacional. (2006). Estandares Basicos de Competencias en
Lenguaje, Mateméticas, Ciencias y Ciudadana: Guia sobre lo que los estudiantes
deben saber y saber hacer con lo que aprenden. Bogota: Ministerio de Educacion

Nacional.

Ministerio de Educacion Nacional. (2014). Documento guia - Evaluacion de
competencias para el ascenso o reubicacion de nivel salarial en el Escalafon de
Profesionalizacién Docente de los docentes y directivos docentes regidos por el
Decreto Ley 1278 de 2002. https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-
342767 _recurso_3.pdf

Ministerio de Educacién Nacional. (2016a). Derechos Basicos de Aprendizaje. Bogota:

Ministerio de Educacion Nacional.


http://upnblib.pedagogica.edu.co/bitstream/handle/20.500.12209/9467/TO-21448.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://upnblib.pedagogica.edu.co/bitstream/handle/20.500.12209/9467/TO-21448.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://www.scielo.br/pdf/er/n41/03.pdf
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=356/35614571007
https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-342767_recurso_3.pdf
https://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-342767_recurso_3.pdf

118

Ministerio de Educacion Nacional. (2016b). Resolucion 09317 de 2016. Por la cual se
adopta e incorpora el Manual de Funciones, Requisitos y Competencias para los
cargos de directivos docentes y docentes del sistema especial de carrera docente
y se dictan otras disposiciones. Mayo de 2016.

Ministerio de Educacién Nacional (2018). Orientaciones para el fortalecimiento del
Sistema Institucional de evaluacion de los Estudiantes — SIEE. Bogoté: Ministerio

de Educacion Nacional.

Montes, A. (2017). Calidad de la Educacién Primaria en Colombia: Conceptualizaciones
y Tendencias. Revista Escenarios. Vol. 15, N°. 2, 70 - 81.

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6642871

Morales, M., Restrepo, |. (2015). Hacer visible el pensamiento: alternativa para una

evaluacion para el aprendizaje. Infancias Imagenes, 14(2), 89-100.

Morin, E. (1999). La cabeza bien puesta: Repensar la reforma, Reformar el pensamiento.

Bases para una reforma educativa. Buenos Aires: Nueva Vision.

Osses, S., Sanchez, I., Ibafiez, Flor. (2006). Investigacion cualitativa en educacion: hacia
la generacion de teoria a través del proceso analitico. Estudios Pedagogicos, Vol.
XXXII, nam. 1, 2006, pp. 119-133
https://www.redalyc.org/pdf/1735/173514132007.pdf

Perrenoud, P. (2000). Aprender en la escuela a través de proyectos: ¢ Por qué?, ;,como?
Revista de Tecnologia Educativa (Santiago de Chile),14(3), pp.311-321.
https://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php _2000/2000
26.html

Pérez, A., Soto, E. (2015). Lessons Studies: Un viaje de ida y vuelta recreando el
aprendizaje comprensivo. Revista Interuniversitaria de Formacién del
Profesorado, 29, 3 15-28. https://www.redalyc.orq/pdf/274/27443871002.pdf

Pérez, G. (2017). El aprendizaje situado ante una teoria constructivista en la
posmodernidad. Glosa Revista de Divulgacion. Universidad del Centro de México,
Afo 5, No. 8.


https://dialnet.unirioja.es/ejemplar/501705
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6642871
https://www.redalyc.org/pdf/1735/173514132007.pdf
https://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2000/2000_26.html
https://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2000/2000_26.html
https://www.redalyc.org/pdf/274/27443871002.pdf

119

https://staticl.squarespace.com/static/53b1leff6e4b0e8a9f63530d6/t/5a55564e€65
2dea613b15¢c150/1515542096177/Articulo+aprendizaje+situado.pdf

Perkins, D. (2003). ¢ Como hacer visible el pensamiento? (Patricia Ledn, Maria Barrera,

trad.). http://conexiones.dgire.unam.mx/wp-content/uploads /2017/11/perkins

david como hacer visible el pensamiento.pdf

Perkins, D., Blythe, T. (1994). Ante todo, la comprension (Patricia Ledn, Maria Barrera,

trad.). http://eduteka.icesi.edu.co/articulos/ante-todo-comprension

Perkins, D. (1999). ¢(Qué es la comprension? En Stone, M. La Ensefianza para la

Comprensién (p.69-92). Buenos Aires: Paidos.

Restrepo, B. (2002). Una variante pedagdgica de la investigacidn-accion educativa.
Revista Iberoamericana de Educacion.

https://dialnet.unirioja.es/serviet/articulo?codiqo=6433387

Restrepo, B. (2004). La investigacion — accion educativa y la construccion del saber
pedagogico. Educacion y Educadores. ISSN: 0123-1294 num. 7, 2004, pp. 45-55

Ritchhart, R., Perkins, D. (2008). Making Thinking Visible. Teaching Students to Think.
Numero 5, Volumen 65, (p.57 - 61).
http://www.pz.harvard.edu/sites/default/files/makingthinkingvisibleEL.pdf

Ritchhart, R., Church, M., Morrison, K. (2014). Hacer visible el pensamiento. Buenos

Aires: Paidés.

Roegiers, X., (2007). Pedagogia de la integracion: Competencias e integracion de los
conocimientos en la ensefianza. Costa Rica: Coordinacién Educativa y Cultural
Centroamericana y AECI. Coleccion IDER (Investigacion y desarrollo educativo
regional), 328 p. ISBN: 978-9968-818-36-0

Rojas, W., Ruiz, L, Vergara, C. (15 — 16 de mayo de 2020). Transformaciones en las
practicas de ensefianza desde el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo en
profesores de primaria. [Ponencia]. VI Coloquio Internacional “Formacion en
Pensamiento Critico y Reflexivo: Un Aporte a la Investigacion en la Educacion y

Ciencias Afines en Posgrados.


https://static1.squarespace.com/static/53b1eff6e4b0e8a9f63530d6/t/5a55564e652dea613b15c150/1515542096177/Articulo+aprendizaje+situado.pdf
https://static1.squarespace.com/static/53b1eff6e4b0e8a9f63530d6/t/5a55564e652dea613b15c150/1515542096177/Articulo+aprendizaje+situado.pdf
http://conexiones.dgire.unam.mx/wp-content/uploads%20/2017/11/perkins_%20david_como_hacer_visible_el_pensamiento.pdf
http://conexiones.dgire.unam.mx/wp-content/uploads%20/2017/11/perkins_%20david_como_hacer_visible_el_pensamiento.pdf
http://eduteka.icesi.edu.co/articulos/ante-todo-comprension
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=6433387
http://www.pz.harvard.edu/sites/default/files/makingthinkingvisibleEL.pdf

120

Salmon, A. (2009). Hacer visible el pensamiento para desarrollar la lectoescritura.
Implicaciones para estudiantes bilingles. Lectura y Vida: Revista Latinoamericana
de Lectura. ISSN 0325-8637, Vol. 30, N°. 4, 2009, pags. 62-69.

Schetinni, P., Cortazzo I. (2015). Analisis de datos cualitativos en la investigacion social.
Procedimientos y herramientas para la interpretacion de informacion cualitativa.

Argentina: Universidad Nacional de La Plata.

Steiman, J., (2017). Las préacticas de ensefianza en la educacion superior: un enfoque
tedrico analitico. Hologramatica — Facultad de Ciencias Sociales — UNLZ — Afio
XV NUmero 26, V2 (p. 115- 153).
http://www.cienciared.com.ar/ra/usr/3/1716/holo26 vl pl15 153 .pdf

Taylor, S. J., Bogdan, R. (1987). Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion.

La busqueda de significados. Buenos Aires: Paidods.

Torres, J. (1998). Las razones del curriculum integrado. En Globalizacién e
Interdisciplinariedad: EI Curriculum Integrado (pp. 29-95). Madrid: MORATA.

UNESCO, (2019). Educacion Baésica, Nivel primario. Documento de Sub eje.
https://www.siteal.iiep.unesco.org/sites/default/files/sit informe pdfs/sitea educa
cion primaria 20190521.pdf

Valdés, Y. (117 - 19 de octubre de 2012). Integracién curricular: Un concepto que
tensiona a las disciplinas escolares. XV Congreso Internacional de Humanidades,
pp. 146- 154. Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacioén, Santiago
de Chile.

Veeduria  Distrital  (2017). Ficha UPZ: Patio Bonito —  Kennedy.
http://veeduriadistrital.qgov.co/sites/default/files/files/UPZ/PATIO%20BONITO.pdf

Villar, F. (2003). Las perspectivas contextuales y socioculturales. En Psicologia evolutiva

y psicologia de la educacion. Espafia: Universitat de Barcelona.

Wilson, D. (2002). La retroalimentacion a través de la piramide.

http://fundacies.org/site/wp-content/uploads/2019/08/Retroalimentacion-EdR.pdf



https://dialnet.unirioja.es/ejemplar/236795
http://www.cienciared.com.ar/ra/usr/3/1716/holo26_v1_p115_153_.pdf
https://www.siteal.iiep.unesco.org/sites/default/files/sit_informe_pdfs/sitea_educacion_primaria_20190521.pdf
https://www.siteal.iiep.unesco.org/sites/default/files/sit_informe_pdfs/sitea_educacion_primaria_20190521.pdf
http://veeduriadistrital.gov.co/sites/default/files/files/UPZ/PATIO%20BONITO.pdf
http://fundacies.org/site/wp-content/uploads/2019/08/Retroalimentacion-EdR.pdf

Anexos

COLEGIO RAFAEL URIBE URIBE

Anexo A: Formato de planeacién area de inglés, grado tercero, 2016

Burcamay (3 ool con amer § Exigencia 2ong
Pagna 1 de 2
POCENTE: LILIAMA RUIZ, BELEN TORRES DELOADO AREA: INGLES ceLe CURSD: PRIMERD BIMESTRE: |
PROPOSITO AFECTIVD PROPOSITO COGNITIVO PROPOSITO EXPRESIVD

Walarar la imporfancia de comunicarse en un idoma

Reconocer los saludos, partes del cuerpo y ullizar orscones
sancillas para respondan @ pragunias de indormacian
parsenal

Liiizas ol vocabulano aprendido en drersas acividades
s y gstahicas

FROCESOS A POTENCIAR

COMPETENCIAS COMUMICATIVAS A POTEWCIAR
e HABILIDADE 5 COMURNIC A TIVAS

COMPETENCIAS CONVIVENCIALES A POTENCIAR
HABWIDADES SOCIMES

Manejs en clase comandos ¥ vocabulario sencilio
Fealira producciones escritas senciliss en ingles ovi
ESCucha y AQRANdes CANCIONGS MEf0ITANo SHEAKING y ISMNNG o6 NUSVD vooabulano
Realra loctura de IMAGENeS ASCCENG0 & estas o vocabulania rabajsdo en clase

COMPETENCIA INTEGRADORA.

midia

social, cuidado personal y colectve, cledado 08 o pablico, cuidado del
Sakitiin i Wi H

¥ Fepla por la diversisad

Traha COGPATAtiv RArS FE4OFZAr COMBAKIOS ViSIa5 60 clAsa

s TESPE10 HOF 85 PAOPIBS i S 0 51 COMPANEIS.
Maneya iempos de esper, respein de fumas ales y
Widicas grupales

Estrategla especifica de grado de acuerde a dinamica del misme |sl amerita):

T

COLEGIO RAFAEL URIEBE URIBE

+ My body

+ G ién da textos sencil

+ Elaboracién y exposicion de
trabajos
« Socializacién de experiencias

Fascamar b calldad com amor y exigencie 2004
Pigion 2 de 2
FECHA REFERENTE TEMATICO ESTRATEQIAS ¥ ACTIVIDADE S DE RECURSDS ESTRATEGIAS DE EVALUACKIN
ENSENANZAIAPRENDIZAJE
+ Talleres grupales a individuales + \ideos + FReconoce palabras y frases
. conas en ingkés en [bros,
v Grestings, + Descripcidn de imaganas « Canclones objatos, juguetes y lugares da mi
. escuala.

+  Personal information +  Elaboracin de dibujos « Posmas
) s |dentifica las partes del cuerpo,
+ Basic commands « Dramatizaciones sancillas, » Dramatizaciones Ins saludes y los nombra en

Inglés,

+ Dinamicas - ju

Jeaee + Parficipa en  representacionas
coras; para dar informacidn
parsonal y describir las partes del
GO,

» Liminas

+ Sscuencias diddclicas
» Rondas

= Experimentos

»  Proyecto de aula

OBSERVACIONES:
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Anexo B: Formato de evaluacién, area de ciencias naturales, grado tercero, 2016
COLEGIO AAFAEL LIRIBE LIAIEE
AHEA DE CIENCIAS MATUHALES

LICLD 2 — GHADD TERCERLD - 1T

EVALUACION DE CIERRE - PRIMER TRIMESTRE

NOMBRE FECHA

4. Lo reproducchin de los seres wivos permite S0PA DE LETRAS

T conservacion de lns espedes ¥ coda ser
wwo da orlgen o ofro Ser con sus mismas o

coracteristicns, Los seres wivos se formon A |C (& [B |& [L L |O|R [P
en el interlor del dtero de sy madre o e lelalir Ierlale lolmla
dentro de wn heevo que ho sidp puesto por clalalTtT!alle |1 | I|T
ells, o seq que segin su forma de I [a [t Jo[w|r e Trn]r o
nocimiento pueden Ser oVipores, Vivipanes B L JE[R |1 |5 [T la]|r [l
U ovoviviparos. Lo v [T]1]afr |L|o]n
a ol H|UI|R & |T [0 [N [
F |MN|E |G [I B ]I ODbJ|5% |L
De acuerdo a lo anterior, define con fus vialclalmin 8 1alT o
palabras los siguientes conceptos: r lalo lEIH 12 lulk lola
C |0 |W |E[]I oR AL |G
. o (W ]EJufs Imfols [Cc[all
CMIPARL: c e [L [e[Ffa]n]r[e]r
o (R [T |1 HIE B |O|(T &
5 |E JR[F ]I [N [T JE JA [L
VIVirARQD:

ATERMIMASTE? jEntrega la evaluacidn a tu
profe y quidate sentado en silencio, Gracias!

5 En la siguiente sopa de letras enciermo
con  color  AMARILLD  siste  amimales
OMIPARDS y com color AZUL siete amimales
VIVIPARDS.



Anexo C: Formato de planeacion, area de lengua castellana, grado primero, 2017

COLEGIO RAFAEL URIBE URIBE
Areo: Lengua Castellana Periodo: 2
FASES SECUENCIA DIDACTICA
MOTIVACION $e presenta o 'os ninos los cuentos del doscedanc
hitpz/fwww.onentacionandular.es/we-confent/uploads/201 5/03/CUENTOS-CON-E -ABECEDARIO- 1 RC2RBA pdf Los niflos
obsenvardn los videos de H mono Silabo de s lefras o frabojar.
ENCUADRE Se recuerda con los esfudantes las normas de ko clase y las acciones reparoderas en coso de incumplras.
Pedir fumo antes de hablor.
Escuchar atenfamente y de forma respetuasa @ los compafieros y docente.
Redlizar kos acltividodes con disposicidn, cuidodo de los matenales y rescetando los iempos estoblscides para
sllo,
ENUNCIACION Se repasa con los estudiontss los sonidos y frazos de los lefras o aorender
. E G &
C HI J
N T T A=
28 .2 ae B JIL T PE Aheil
o | bgle | igh 4’- eyl bl S Sh | g | o
Escritura de olgunos palctras con kos lefros oprendidos, asocidndolas con cibujos
MODELACION A partir del cuento eido a los nifos, se Jes invita a buscar y escribir los polabres que confengan la lefra frobajada. Por
eemplo:
) ¢ 4 . caracol
LETRA C: EL CARACOL CARLOS B i et a2 b e Coros
Tomands @ sk Cunnds 36 reparie manmes mecha . cislo
o e v o bt Came o oeraiel are peg e . COhB'G
” porque tenis mocsa. s pegd e o tohete y te Subid ® CinOO
4 Corles fan conduimnde y B Gmie vaaltes sobre of
wende Deade of ele v coches wetes. oobelins . CQqsos
cometst cwves carder dewrs de e comde . cabalios
Cmpons v mathat domt Tembie v Ay . comefas
e cd— Evrvd
e s . conos
derirn Juph ¥ e gund tete gee de quedd con . camién
roteiret y sprentd e moetie de etral . campanas
* coleqgo
SIMULACION La palobra escondida: se muestra o los nifios taqelas con los nombres de cbjetos o perscnas del saldn o colegio, los
cuales deben contener la lefra rabojade. Los nifios leen |2 palobra y buscarén dicho ebijete ¢ persona.
Letra c: ejsmplos e palabros:
- colore: . Se pide o los niflos escribr los polakoeas vistas y en casa, elobarar
< ccjo nuevas frazes empleando algunas de estos.
- cordén
. comiso
- corbata
- Carios
. Comacho
Marcador
EJERCITACION Los nifics desamollardn octividades como crucigramas, sopas de letras, entre ofros pora reforzar su discaminacion visual y
audifiva de las letras vistas. R T =
IO - ST N— :
A A (8
"“'*{\"Y F p‘ §
o &l [BE
&b %
o g9}
| G i
p ¢ |
Whi|| b
SINTESIS Y
CONCLUSIONES
DEMOSTRACION | Los ninics fomorén dictodo de polobros. pseudopolobros y froses corlas que involucren las isircs vistos.
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Anexo D: Formato de planeacion, area de sociales, grado primero, 2017

COLEGIO RAFAEL URIBE URIBE
Area: Ciencias Sociales  Periodo: 2
Tema: la familia

FASES SECUENCIA DIDACTICA

MOTIVACION

Observacion del viden Erase una vez una familic.
https:f funanee youiube. comdwaltchSv="1/zHUW 1 3-5

Ceon base en aste video, se comparan los diferentes tipos de familia, sus miembras v las funciones de cada uno kas familics de los
nifios, zen que se parecen? ;Cudles son las funciones que los miembeos reclzan?

Dindmilca La Familla Ozo. En el patio, se conforman sels grupos de sels niflos cada uno (oproxdmadamente). Cada grupo se ublcard
an filo, ds forma poralsla a los demas grupes. Coda nifo sera un misembro dentro de la fomilia. asi

Hija oso
Hije oo
Momd ose
Papd oso
Abusla oso
Abuelo oso

Ll Sl Sl

Luego de conformadas los diferentes grupos. se explica la dinamica: la docente Bbomard un miembro de la familia, el cucl debera
pasar por debajo de las plemas de los demds miembros de su fomillla. El que pAmero legue hacla adelante, debeard tomar un baldén
quea estard ubicado al frente de todas las tamilias y laonzaro hocia lo cesta de baloncesto. La familiao cuyo integranta legue primero
v haga cesta, tendrd un punte, Gana la famiia que fenga mas puntos a fovar.

ENCUADRE

Se presentaran a los estudiantes la temi&tlca a abordor, las nomas de la clase y las acclones reparadoras en casoe de Incumgplr las
normas.

Pedk tumo antes de hablar.
Ezscuchar atentamente y de forma respetucsa a los compafieros v docente.
- Readlizar las octividadss con disposicion, cuidado de los materiales y respetande los iempos establecidos para sllo.

ENUNCIACION

Se propone a los nifios la cbservaclon de distintas ldminas (Imégenes, fotografias yio videos| de grupos familiares y grupos que no
constituyan una famiia (por ejemplo, una clase escolar, un médico con su pacienta, un grupo de amigos, etc.) Los estudiantes
idenfificaran cudles podrion representar un grupo familiar de.acusrdo.o lo observado,

Ceonsignar en el cuademao:

21l pPUeaen se g DOCres, NOMMAnos O, ROAMo

) = ] o e = o =1 i
otras pequenas, pero independiante de coma sean, lodas son imporlantes v especiales.

Luego, kos estudiantes representan sus familias a fravés de un dibujo v lo presentardn al grupe, con el fin de conocer o
conformaocion de las distintas familios que hay en la clase, la impertancia del grupo familior, los lozes afectivos y demas.

MODELACION

Lectura del cuenta Famillas: lo mia, ko fuya, la de los demds
hitps:/es sideshare.nal/maronalamogaffamiios- | 5084490

A partir de la leciura anteror se genera una conversacion sobre |as familics de los estudiantes, planteando preguntas tales como:

- zoome es tu familio?

- squiénes la Integran®
53ué aclividadas realizan junios?

- zCudles son los unciones que redliza cada miembro denfre de o fomilia?
4Z8ma es el lugaor donde vive tu familic?

Se dialogo sobre los funclones de los mlembros de 1o familia:

Todos los miembros de la familio deben colaborar en las dilerentes oclividades del hogar.

Ademds de los responsoblidodss gue tenemos. fambien debernos

Los nifias diclogardn con sus familias sobre los diferentes funciones de los miembros, asi como
sus derschos v deberes y las discutiremes en clase.
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SIMULACION

Praviamenite, se solicita a los padres elaborar Junta con los nifios una ografia de la famillla, apoydndose de Imdgenes, fotografias,
ale.

Posterlormente se observa el video Arbol geneclégico v vida en famiia. 3 ) =

S8 explica el concepto de arbol genealégico alos nifes mediante la siguients Imagen:

EJERCIT
ACIEN

En clase, 1oz nifios hoblordn de la histora de sus familllas, apoydndose en la blograffo slaborada Junte con sus podres.

SINTESIS ¥ CONCLUSIONES

Lectura de la siguiente definicidn y franscripcidn al cuaodemo por parte de los nifos.

Se entrega la Imagen de la casa a coda nifto v se pide escribir sus partes en los espacios.

A partic de la siguiente imagen se dialoga con los nifios sobre: I%I

- sComo es la casa en la gue vived I:I |' EE E
- zCuwdles son mis funcionas dentro de mi hopar® —‘"

- zCudales son mis derechos en cosa®

J [

Eloboracion de una cosa en origami.

DEMOSTRACION

Los niftos dibujan en el siguiente esquema la conformacion de su familia,

N S 4
Y(




Anexo E: Formato de planeacion, area de sociales, grado segundo, 2018

. COLEGIO RATALL BRI URIKD
Area: Clanclos ook Pesfoda: |
T Ubica cibn eepomcsnl

FASFS SPCUFNCIA DADACTICA

AT ACI

e e |3 ocfvdod indogongo oo ey hornar gue alics empl=an pom oo,

- pTAmo Dago @ 1o o0 daida &l colagod
- geabes por concs woks & sl y porconcs s coudin?
- gnabes coma begar ol gor donge toicaia tu mamadipopd?

Sa aephioo b impatancia de conooer ko punhos cordind ki v 05, podar LERe0Ee e el 68 pacio con e Tooiced.
3= proye=sio @l videa Les puriss cordinales de Bomrey &l comian, hlips e youbiss combealchives AcPVE]Tge

Portefiormense, se explioa a los nfas donde 12 encoeniran kos punhos oardinakes en refesencka ol sakin, vbicando peeviamente
abarog da HORTE - SUR - ORIEMTE - SCOIDEWTE EX LLKGARES DE. 8810, 5o pidka o bos arfudhorles o oo panen sobwa las silas poros
s s cortverian en bripdom vwsriss. Je e pids qus asnalen hocia odslonls: Be s sl Morls”. Lusgo hodia ko derscho, haoio
oGy y ool ky mquisa misnigy ne b appicn hooe qus purtics corsingl ey srhdn seAigiondo. b= epis eso sotvidoo dusrre un
roic ¥ vego juganda Himdn dioe..” enla gue se les pide gue seficien hacio difinior dneackones para wer ouwdnhas weoss pleden
hocefio coneciomernte.

ST AN

K3 fa predecrandn @ ks edlodianhe B emdhss o abonder, lai Aernad da o daie p 188 SssSaned iep ond dai e £ain de neurmsir i
noimics
g - Padir furmo anfas da Fablar,
o - Eszuehar alefilamarts y de Mo Mspalvcdd 8 ki eompanent v Sasedle
E - by T o i iEn, cuisacs de o motsmnisr y esseionco ko herpon sstobe cicor pora slo
3 Lo m P Goregnordn e =l oy dema b sguienhe inforrnosicn:
Log paaios carninokes son Squal s Jue rod ayodan o UEesran. OSerleming § OO nooer -""-‘b- -~ -
una direccon derbo de o porarmsines Nocks, Sur, Bde, Cede y o conize irdsmsclize. il - i
ke
Los piins caminoies 58 WEan &N '0d0 @ rmundo. pard podar crizntamos en un deleminoda ."\._\._
'E wgor. o asifn asslacidos por el 3o nmlzciin con o Theo . ';'._ N
{ L
9 B Oriende 0 Eshe =5 = punto por donde sale &l Sol coda moRann. B Occidents o Oebe o = __\-\\___-?L_:.é.,*-
o oD oot S5 poF Joride I DO, W U scuifa & Sol todos ks dios.
E -e...--""f 2
d n =l podin, pravmmanie se ubcan letreras con los nemiones: e on punhor condinaler, crededor de la carcha. Por gupas. 1= pide o
E o o JF g O koS upanes gue 5 e v R mbennaa. Las rniflos chetsein Dusoar ior difessnhes punhas sordinakss
o<
g Lusge, s nepite b aciddod, s el in o nombrel de o punies sordinakes.
Er
5 Bupsoredo o faiors

En =1 poi, pemvipmante 5= olbgoed ura cuoodeculn. 3milor @ g que 5e mosrien g gorThirusgcion

T

$& conforman 4 grupes de § rifics coda uro. De coda grups, s= sscogs al arr un repressrfarts. quisn sed el que buesond el
‘tesong, partiendo desde & loono del mapa. Los demds sz encarpardn de guiada o rovés del mapa. hasta legor al fesarc. B nifa
o i eca &l tesoes dabeed posor por fodos 08 looncs danfro oal Mapa.

S= arerio o lar rifcs pom que den nrrccioner soma:

- Dasda al mapa, da um poso Racks o nore
- U P Fassd o sosdente

- Ao donos sl

= Un pase hacéa o nots

- D0t posos P oo of osanbs

- sahom donde allm?

- Ln pass hasia s nots

= Tres pomns ROGHKD & oooWErte
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Con apoyo oe lo docente, ks nifcs tratajardn en d siguiente ajiescioio:

mmeresien

e aer b Y
st

o —
rrroiriee

Wow e g -

EEESa— .,

. ¢ — p—
- § p—

} + - + . + ‘
S b | ——
e b e+ o
| 1 3 St b —— . p—
b — .

- —— - —
N b o—
e ——

e A S v SR T
* — ot o o & oot

B e e—— ‘

R——
3 + . + - - . Bt t | b bt o
| vt e
i l J J : i
) —— A _—— e e e

- Plarai. lod ploncs son dibujod deineddss, s medizan oon ayude de «&cuadin, redla, compds pore corbegur una
o focian '© man fx o posile ol chjeto tomoado come base

- Croquis. B croquis a6 1omDidn un U redada & mane clade, que contiens INfeemociin completa y aitd razodo sin

b rrmcdicd o del cbjeto. Bmica o grandes mnges 1o que e quisrs recrelsorion
Mopos: Loz mMopas Qeogrdfions 20N *Eresenacionas plana: de 13 superficie fenestre en oz dimanzones: largo v oncho.
E mo réloe toda o iuserficie lavesire & una de &lio.
Eg

!.Munmnwuvdcucmubmmmmm .*'

2. Cibuic ¢l plano 06 fu 500 oG ololes 3

3 Se fmieors hu complearos y muchor amigon buyor no concoen b caw. 3 Due podior

‘aciiorer paoro que llaguen un ofcuttoo

4. 4En qué situooiones o2 mds pedotioo utiizar of croquis? @




Anexo F : Evaluacién area de sociales, grado segundo, 2018

COLEGIO RAFAEL URIBE URIBE

AREA DE CIENCIAS SOCIALES

EVALUACION PRIMER PERIODO - 2018

Nombre:

CONVIVENCIA — DERECHOS ¥ DEBERES

La convivencia se trata de aprender a respetar los
derechos de los demds y de oceptar que tenemos unas
obligaciones que cumplir, porgue sin eilas, coda uno
haria lo que quisiere y coeriamos en uno malo
convivencia. Parg convivir en paz, las personas crean
narmas, derechos v deberes gue se deben cumpliv. Un
derecho es algo que podemas hacer y que nadie nos o
puede impedir. Un deber es olgo que debemos hocer, asi
no siempre estermos de acuerdo o no nos guste hacerlo,

1. Teniendo en cuenta lo anterior, un derecho que
tienes t, podria ser

Hacer las tareas antes de salir a jugar
Poder ir al médico cuando me enfermo
Respetar y cuidar el medio ambiente
Cuidar las cosas de mi colegio

on o

2. De los siguientes, sefiala cual es un deber

Poder ir a la escueela
Respetar a nuestros padres y obedecerles
Tener alimentacion sana

Tener una familia

oon oo

UBICACION ESPACIAL

El Norte, el Sur, el Oriente y el Occidente son los puntos
cardinales gue nos sirven pare arientarnas. Orientarte es
saber donde estas en coda momento y con los puntos
cardinales te podrds orientar facilmente, Esta noche,
cuande esté anacheciendo fijote por donde se esconde el
sol y entonces sobrds que alli estd el occidente. S0 te
lewantas temprano y miros por donde esta soliendo el sol
enfonces verds que olli estd el oriente. 51 pones tu mano
derecho apuntando hocia el oriente y tu mano izquierda
oppuntando al cccidente, entonces descubrirds gue lo que
estas miranda es el Norte y lo que quedo por detras es el
Sur.

Fecha:

3. Los puntos cardinales nos sirven para...

a. Saber por ddnde sale el sal.
b. levantarnos temprano
¢ Orientarnos facilmente

d. Todas las anteriores
4. El punto de referencia para ubicar el oriente es:

a. Pordonde se esconde el sol cuando anochece
b. Pordonde sale el sol cuando amanece

c. Pordonde queda el norte

d. MNinguna de las anteriores

5. El punto por donde el sol se esconde cuando anochece
se llama:

a.  Sur

b. Neorte

c. Oriente

d. Occidente

Observa la imagen y responde las preguntas 6y 7
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6. Rafael esta observando hacia al

a. Morte

b. Sur

c. Oriente

d. Occidente

7. Para llegar a su casa, Rafael debe caminar hacia el

a. Norte
b, Sur
c. Oriente

d. Occidente

Uno de los instrumentos mas utilizados para orientorse
es lo brajula, que fue inventada en lo antiguo China, hoce
unos dos mil oAos. Los vigjeros chinos utilizobon sus
brajulas para ubicarse en el mar y la tierra v ubicar los
puntos cordinales. Lo brifulo siempre sefiola hocia el
norte,

B. Algo para lo que MO me sirve la brijula es para...

a. Ubicar el norte
b, Ubicar los puntos cardinales
£, Saber qué hora es

d. Ubicarme em el mar y la tierra

Pora arientarnos mejor contames otros herramientos
coma los planos, los mopaos v los croguis. Estas nos
brindon lo informacicn necesaria para encontrar un lugaor
o llegar a destino con sequridad,. Los planos se realizan
con ayuda de escuadra, reglo ¥ compas para conseguir
una representacion fo mds porecido posible of objeto. Ef
crequis cantiene infarmacion completa vy esta trazada sin
las medidas exoctos del objeto. los mapas son
representociones planas de lo superficie terrestre en dos
dimensiones: largo y ancho. Representa todo la superficie
terrestre o una parte de ellg,

129

9. De acuerdo a lo anterior, otras herramientas para
orientarnos mejor son:

a. Mapas

b. Planos

¢ Croguis

d. Todas las anteriores

10. Al ohservar los nombres de los dibujos anteriores,
podrias afirmar que:

1 es mapa, 2 es plano y 3 es croguis
1 es croguis, 2 es plano v 3 es mapa
1 es plano, 2 es croquis v 3 es mapa
1 es croguis, 2 es mapa v 3 es plano.

o ooo oW

11, 5i guieres ubicar una ciudad en Colombia, necesitas
un

a, Mapa
b. Plano
. Croguis
d. Brijula

12, Vas a ir a la casa de tu amigo, pero no sabes como
llegar. Debes pedirle gue te dibuje un...

a. Plano

b. Croguis

c. Mapa

d. Ninguno de los anteriores

13, Vas a realizar una magqueta de tu colegio, Para
lograrlo, seria bueno gque antes hicieras un

a. Plano

b. Croguis

¢, Mapa

d. Ninguno de los anteriores



Anexo G: Formato de planeacion, area de sociales, grado segundo, 2018

COLEGIC RAFAEL URIBE URIBE
. Grado: ssgundo Pediodo: 3
Arsa; Ciencios Sociales Tema: Lo comunidad

FASES SECUENCIA DIDACTICA

MOTIVACION

Jusgo de rolss.

En o ludoteco se planiea o los nifios imitar reles de algunos pemsonas que prestan sendcios en una comunidad (poficis, panaders, peleguero, médico,
profesor...), representando sfuaciones colidionos de s comunidod.

Se programart una salido per el bama, en o cual se visitardn algunos lugares eoma b estacidn de policia, loighesin, el cenfro médico, entre abros. Loz
sstudiontes entrevistaran o algunas personos gue prestan ssnvicos en el bomio,

ENCUADRE

Se presentard g los esludartss la femahca o abordar, las normas die (o clase y los accionss reporodonas en coso de incurmplin kas nomaos,

- Fedir fumoe anfes e hablor.

- Escuchar afentaments y de forma respetucsa a los compafieros y docente.

- Realzar las actividades con dispodicidn, cuidado de los moferiales y respetanda los fiempos establecido: para ella.
- Cuidar los matencles y recurses del colega.

ENUNCIACION

Leos nifios consignaran en &l cuodemo lg siguienie informacidn, daoowverds ol desarolio ds la tematica:

Una comunidad &5 un canjunta de individucs, que tiensn &n dl {l , coma pusde ser el territona que habetan, 35 tareas, los valares, los rales, el idioma 2 |a religisn,

Tarnbién suele ocurrr gue las personas s agrupen entre si por taner un mismo objetivo gue alcanzarn y se caracterizan por conformarnse de manera espontanea y no de forma voluntaria,
cofo Soune con las sediedades.

Caracteristicas de una comunidad

Las caracteristicas gue poseen las comunidades son.

. Convivencia: La convivencia de sus miembros en una misms zona geografica delimitada.
L Lenguage: £l lenguaje &n comdin, gue permite =l entendimiento.

L Cultura: Es dedr, kos miembros comparten las mismos valores [lo gue es permitido y lo
dentro de la comunidad), lss mismas costumbres, aducscidn.

gue no o es

Tipos de comunidades

Existen varias dases de comunidades como, par ejemplo, la cormuridad familiar, gue e 13 primera comunidad a la que pertenecemos las persanas. Otras cases de comunidades son la
comunidad escelar v la religioss, entre olras,

Seguin el lugar donde se locakizan, podemos hablar de comunidades rurales, que son aguellas que habitan en el campo, y de comunidades urbanas, que viven en pueblos y dudades.

- Comunidad urbana: o5 aqueliz que tiene gran cantidad de habitantes, Alli las personas estén un mi pacia y ellas s ciisdades. Estaz
comunidades nacieron por ks presencia de ks grandes empresas que s= ubicarca en las ronas urbanas. En las ciudades par lo general hay mayor accesa a los sarvioas
pliblicos v privados y se sueke pensar gue las personas de estas comunidades tienen mayores oportunidades.

- Corminidad rursl: estd compaesta por aguellas inckidios Gue habitan ¥ realizon sus octhrdodes en ef campd, lefos de lo cludtad. A ralz de esto, 50 actividades prindpales
son la agriceltura y la ganader(a. Por lo general los servicios como el alumibrado, agua potable, electricidad o Bmpieza suele ser escasos, por ko que la vida all es mis
precaria que en las cudades.

Lass necesidades de la comunidsd

En las comunidedes se presentan necesidades que deben ser satisfechas. Por ejemiplo, necesitamas beber y alimentarnos para fortalecer el cuerpo; necesitamos vestirnos para
protegernos del frio; necesitamos un luger donde vivir Ademis, necestamos stencidn médice, lugsres de recreacion, etc.

Las necesidedes de las personas son satisfechas por los mismaos mismbros de la comunided. Por eso, en cada comunidad hay comerciantes gue nos venden los productos gue
reCesitamos ¥ personas gue nos prestan servicos para nuestro bienestar y seguridad como los profesores, los médicos, los policias, etc

Las normas
Cuanda se wive en comunidad hay que cumglir normas. Algunas de llas son:

- Las que tades debemas cumplir en todas partes, por sjlemple, 21 respeta a las perscnas que nos radean,
- Las que deben curnplir algunas personas, par eempla, los alumnas en o colegio, Ios soldados en of efercite
- Las que se deben cumplir an determinades lugares. Por ejemplo, enun hosprtal, en una Iglesia

Purlo general, unas personss establecen las normas, otras las hacen cumpliv v otras las cumplen

El no cumglir las normas pusde traer drsersos tipos de sancones que pueden ir desde advertencias o regaios hasta multas u otros cstigos.
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MODELACION

Se presenta imagenes de diferentes comunidades: y se pide o los estudiantes describir los caracterfiticas observables de éstas,

COMUNIDAD FAMILIAR COMUNIDAD ESCOLAR

COMUNIDAD RELIGIOSA COMUNDAD DEPORTIVA

COMUNIDAD RURAL COMUNIDAD URBANA

SIMULACION

Necesidodes de la comunidod:

Coloreso las personas de la conwnidad y une con una {Reg los insfrumentos que empleon pora desaroilar sus loborss,

EJERCITACION

- Describe los antenores comunidades
- Escribe en tu cuademe-la actividad que realzan los personas de los comunidades vistos
- Identifica algunas normas que deben sequir los miemoros de kas anteriores comunidodes
Reclza un cuadro comporative donde identificue diferencias y semejonzas entre los comunidodes,

Escribe dos normias Que Cumpios en;
Bhogor 8 colsgio Lo colle

- En un octavo de corfufina escnbe una norma pera fu colego. Acompanala con un dibujo.

SINTESIS Y

CONCLUSIONE

DEMOSTRACIO

N

$e regizaré mediants refroalimentacion constants del procsso, y finciments, evaluacion escrita,
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Anexo H: Formato de planeacion, area de inglés, grado segundo, 2018

COLEGIO RAFAEL URIEE URIBE

 ado: ssgundo - JT Periodo: 4
Area inglés

Tema: she is—he ik

132

FASES SECLENCIA DIDACTICA

1| MOTIVAGON

Cancian wha is she? Who = ha? https:) fvoswa ypoutube comfwatchPe=FTFfd L= 568

|5 minutas]

NOrmas.
- Commancs
- Rais= vour hand f you want to talk
- Listen carefully to the t=achers and your partners
- Dio the mctretes actiuehy

Se presentard 2 los estudiartes [a temética a abordar, las normas de la clase y las acciones reparadoras en caso de sncumplir las

3 | ENuwNCACON

Las mifios consignerdn en el cuademno la siguiente informacian:

ZHE 15— HE I5

She is_.

We wse she i for girls or woman
(usamos she is para niflas o miujeres)

She iz a woman
(Ella &5 una miger)

She s a girl
—{Ea s una nifa)

W wisi he is fior man or boys
{usamos he is for man or boys)

|/

| J \
] {
LtV )
He is & man

(£l e 1 hambre )

b is & boy
— &l &5 un nifia)

{20 minutos)
4 MODELACKIN La docente llamara a un nific y una rifa al frente v realizara la presentsdon eningles (she iz Alison, he & Sebastian] y == wolicta s los
nifros repetir lo dicho,
5 | SILALACTON Se realiza |a dindmeca tingo tinga tengo v &l nifio elegido deberd presantar a un compaiers del s=xo opuesto, =n inglés, usanda she o
he
{10 minutos)
& EIERTITACTON
[T -
Raad wal o s i by o i
- it Melly
Iﬁ - il Pally,
S| . i Fred
=l
G‘j —
O is Merk.
Lﬁ iz Ermma
ﬁ:” i Ly
¢
7| SINTESIS ¥ CONCLUSIONES
2 | DEMOSTRACION

%a reglizara mediante retroslimentscdn constante del proceso, y linalments, evaluacion escrila.




Anexo |: Formato de evaluacion, area de sociales, grado segundo, 2018

N COLEGID RAFAEL WRIBE URIBE
H AREA DE CIENCIAS SOCIALES - GRADD SEGLINDO
EVALUACION TERCER PERIODO - 2018
Nombre;
Fecha:
L& CORMUMIDAD

Una comunidod es un confunto de indhviduos, gue tienen
en comun diversos elementos, como puede ser ef Mdioma,
el territorio que habiton, los wolores, los roles, lo religicn.
Tambign suele ocurrir que los persomnas se agrupen entre
5i por terer un musmo interds u objetivo gue alconzar,

Lo comunidades pueden conformarse en formo o
distinfos elementos en comun, que son los que conformo
I identioad de lo mismug, es por esto que se puede hablar
e viaFios tpos de comunidaces,

Segun donde se locoiicen las comunidodes, se pueds
hobigr de comunidedes rurgles p whones.  Los
comunidedes wrbanes se ubican en o cudod y las rurcles,
en el compo, Segun los imtereses u obyetivos, se pueds
hablar de comunidodes deportivas, escolores, artisticns,
ertre ofras,

1. Reacuerda.alo anterior, una comunidad puede ser

8. Un grupoc de personas gue habitan un mismo
territorio

b. Un grupo de personas gque comparten & mismo
idioma

. Un grupo de personas con caracteristicas o
interesas en comun

d. Todas las anteriores

Observa las siguientes imdgenes vy responde  las
preguntas 2, 3, 4y 5

2. De las anteriores, la imagen que mejor representa
una comunidad urbana es el numero

a 1
b. 2
c. 4
d 5

3. Son cormunidades rurales las sigulentes
a 4y5
b. 2y3
c 2y6
d 2yl

4. Las comunidades que tienen costumbres diferentes
a las de la comunidad mimero 2, son

a. 3yh
b, ay2
o 1ly4
d. Minguma de las anteriores

5. Lascomunidades 1y 2 se diferencian entre si porgue
a. Tienen costumbres diferentas
b. Elidiama que hablan es diferente
. Elterritorio gue habitan es diferente
d. Todo lo antertor

LAS MORMAS

En o widno afaria debemas cumplic noramaes pora goder
estar en comunidad. Existen normos gue (os personas
debemos cumpllr en todas partes, normas que deben
cumplir algunas persanos ¥ Mvmas que se deben
cumplir en determinadaes flugores.

Una norma que debamaos cumplir en todas partes es
8. Culdar los elementos del colegio

b. Respetar a todas las personas que nos rodean

€. Hacer silencio durante la misa, en una iglesia

d. Mo comer en el saldn

Cerrar la llave del agua en al bafio es una norma para
Los adultos

k. Los estudiantes

c.  Los nifios

d. Todas |as personas

& Cruzar ka calle respetando el sermaforo es una norma
que s usa
a. Enelcolegio
b. Para cruzar la calle solo cuando voy a la tienda
¢, En todas las vias publicas
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T
4. Una norma adecuada para la situacion anterior es
8, BOTAR LA BASURA EN LOS LUGARES INDICARDS
b. TODOS DEBEN AYUDAR EM LAS TAREAS DEL
HOGAR

t. HACER LAS TAREAS ¥ DEBERES DEL COLEGIO
MAMTENER EL CUARTO LIMPIO ¥ ORDENADD

(=9

LA ClUDaD
Lee el sipuiente poema y responde las preguntas 10a 13
Poema a Bogotd

Sabana hermosa tendide entre montofas
de cordillera agreste demarcando tu sendero,
cubierta a veces por mantos de nebling,
sembrado ahora de arquitectura ciudadana.

Cruze tw suelo, moribunde rigchuele
orguliose de regor el altiplone
s lo Bogetd de los Andes soberang
orgulle de Colombio en continente americano,

Montafies imponentes vigilan tu horizonte
Guadalupe y» Monserrate que miran con asombro
lo guopera de su pueblo gue luche muy valiente
su progreso bien lobrado
trobajondo hombro o hombro,
Tomado de: El Tiempa,

10. Segun el poema, la cludad de Bogota estd
ubicada emn
a. Guadalupe y Monserrate
k. EnColombia, en 2l continente de América
c. Enlos Andes
d. Enwnaltiplano

11, Algunos elementas del paisaje bogotano segon
el poema san

Mar, playa y abundante vegetacidn

Selva, rios v animales salvajes

Montafias, rlo, cordilleras

Campo, pocas casas y lagunas

opom o

12, 5egun el poema, dos caracteristicas de los
habitantes de Bogotd es que son;

Valientes y trabajadores
Felices y colaboradores
Perezosos y malgeniados

RN =

Orgullosos y pacientes

13.En la segunda estrofa, la expresion moribundo

rigchuelo hace referencia al Rio Bogotd, porgue

a. [Esunrioc muy pequefia

b, Nose puede pescar allf

¢, Esunriogue se encuentra muy contaminado
d. Mo se puede nadar alll

14. Bogota es la capital de Colombia. Esta ubicada
en el departamentc de Cundinamarca. En el
siguiante mapa de Colombia, ubica el departamento
en donde se encuentra Bogota. Coloréalo de rojo.

14, De los siguientes simbolos, encierra los que son
propios de Bogota

15, Usie &l medio de lrandporle con la wia de
comunication que utiliza.

AVIOM

TREM CARRETERAS
BUS AIRE
BICICLETAS FERROCARRIL
BARCD AGLA

CARRDS Y TAXIE

16. En el punto anterior, sefiala con una X los
nombres de los medios de transporte gue usan
las personas para desplazarse dentro de la
ciudad,
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Anexo J: Formato de evaluacion, area de inglés, grado segundo, 2018

- - COLEGIO RAFAEL URIBE URIBE
H ASIGNATURA: INGLES - GRADO SEGUNDO - JT
= EVALUACION CUARTO PERIODO - 2018
MName: Date:

SHE = HE AND PROFESSIONS
»  Complete using he is= the is and the proffetions namas that are baslow, Write the mesning n Spanish,
(Completa usando he is - she is y los nombres de las profesiones que estan abajo. Escribe el

significado en espaiiol).

b
L]
' ..
1 L]
. a
n L]

Singer  fireman nurse  policeman teacher
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Anexo K: Formato matriz de recoleccion y analisis de datos de los ciclos PIER

UNIVERSIDAD DE LA SABANA -MAESTRIA EN PEDAGOGIA
INVESTIGACION SOBRE LA PRACTICA DE ENSERIANZA
CICLON®  LESSON STUDY

(OBSERVACIONES GENERALES:
Estudiante - Profesor o Area de desempefio Nivel |
Asesor: Foco de la leccidn
Resultados Previstos de l |
Aprendizaje(RPA). Fecha
FASE DE REFLEXION
EVALUACION ARGUMENTOS ACCION
Ne Describir en detalle la actividad Enunciar de manera | Describa como afecta la | Describa como/cuando | Describir la actividad Describir la Describa Inserte las evidencias mds | Analizar el cumplimiento del | Argumentar las causas | Proponer acciones de mejora en
concreta el propdsito de lo estrategia el la actividad o resaltando los asuntos | evidencia, la manera |  detallodamente el relevantes. propdsito do en los | del cumplimiento ono | la actividad, si es necesario.
actividad. pensamiento del | estrategia hace visible ajustado. como se recolecto desarrollo de lo evidencias recolectodas. del propdsito de o
estudionte el pensamiento de los evidenciasde | actividod. Utilice las actividad.
estudiantes aprendizajes y evidencias
comprensiones | recolectadas. Sivaa
utilizar aportes de los
estudiantes se debe
citar en que evidencia
se encuentra.




Anexo L: Matriz de analisis sobre la practica de ensefianza al inicio de la investigacion
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¢QUE ENSENO?

¢QUE TANTO SE SOBRE LO QUE ENSENO Y COMO SE ENSENA?

LENGUAIJE

Componentes linguisticos:

- semantico: comprensién de significados de las palabras

- sintaxis: reglas en la formacion de oraciones

- pragmatica: uso apropiado de la comunicacion, teniendo en cuenta el
contexto las intenciones comunicativas del hablante (informar, describir,
narrar...)

Mis conocimientos en esta area son intermedios. Reconozco los componentes lingiisticos y puedo
ensefiarlos de una forma préctica. Considero que, personalmente tengo habilidades para la escritura y la
comprension lectora, lo que hace mas facil el poder transmitir dichos conocimientos, habilidades. Sobre
como se ensefia, considero que mis conocimientos son apropiados, ya que en mi formacion de pregrado
comprendi las etapas del desarrollo linguistico de los nifios, y también algunos métodos en la ensefianza de
la lectura y la escritura. Sin embargo, siempre es necesaria la posterior evocacion y actualizacion de dichos
conocimientos, recurriendo a diferentes fuentes.

MATEMATICAS

Algoritmo de operaciones de adicién, sustraccién, multiplicacién
Representacion y analisis de daos

Estrategias para la comprension de situaciones cotidianas que impliquen la
aplicaciéon de operaciones aditivas y multiplicativas

Mis conocimientos en esta drea son intermedios (lo digo con cierta timidez, debo aceptarlo). Conozco las
operaciones, algoritmos, concetos matemdticos que debo ensefiar, pero me quedo en un nivel en el que
debo revisar diferente material, sitios web, consultar a mis compaferos especialistas en dicha area. Asi
mismo, la ensefianza de estos conceptos obedece a un ejercicio intuitivo: si bien recuerdo haber recibido en
mi formacion académica algunas estrategias de ensefianza, no recuerdo cuales eran estas.

SOCIALES

Comprensiones sobre el entorno donde viven, para reconocer sus
caracteristicas principales tales como servicios, problematicas....
La forma del relieve y las caracteristicas de sus pisos térmicos para
comprender el comportamiento de algunos grupos humanos (actividades
econdmicas, costumbres...)

Mis conocimientos en esta drea son intermedios; conozco los conceptos, tematicas a ensefiar, pero me
quedo en un nivel en el que debo entrar a consultar diferentes fuentes para profundizar en dichos
conocimientos. Personalmente los conocimientos de esta drea me generan mucho interés, por lo cual el
aprender y lograr mayores conocimientos me motiva atin mas.

Sobre el como se ensefia, el ejercicio de trasposicion diddctica ha estado determinado por la indagacién, la
creatividad, el aprendizaje adquirido en el drea de sociales, de la que hice parte en el colegio afios anteriores.

INGLES

Estructuras gramaticales del idioma inglés.

Habilidades comunicativas (oralidad, escucha, lectura y escritura)
Frases sencillas cotidianas, comandos

Vocabulario

Mi nivel de conocimiento sobre lo que ensefio es alto: reconozco las estructuras gramaticales, tengo
competencias comunicativas en el idioma, pero no tengo muchas habilidades conocimientos en la didactica
de la ensefianza de este idioma.

TECNOLOGIA

Uso basico del computador y algunas funciones de sus aplicaciones (Paint,
Word, Internet, Google maps...)

Comprensiones sobre la materia, los estados de la misma y sus
transformaciones

Mis conocimientos en esta area son, quiza basicos, pero posiblemente suficientes para las necesidades de
los estudiantes en este nivel. Sobre la metodologia de ensefianza, responde a un ejercicio meramente
intuitivo, pues no aprendi esto en la universidad y tampoco he indagado al respecto.

ETICA

Habilidades para |a resolucién de conflictos
Importancia de aceptar las diferencias propias y las de los demas (identidad,
diversidad)

Mi nivel de conocimiento en esta drea es adecuado a las necesidades que se evidencian en el contexto. Los
conocimientos en la metodologia de ensefianza de estos conocimientos obedecen a un ejercicio intuitivo,
de dialogo con pares y de busqueda de recursos y estrategias.

EDUCACION
FiSICA

Destrezas fisicas tales como: equilibro, desplazamientos en diferentes
planos corporales, en diferentes velocidades y con diferentes obstaculos,
manejo de balones empleando brazos y piernas.

La importancia del cuidado del cuerpo tanto el propio, como el de los
demas.

Mi nivel de conocimiento en esta area es alto, puesto que en mis estudios de pregrado se abordd el
desarrollo fisico de las personas: los procesos psicomotores. Sobre el cémo se ensefia, este conocimiento
adquirido responde en parte a mi intuicién, también a lo que recuerdo de mis aprendizajes personales en
educacién bésica primaria, a la observacion de las précticas de ensefianza de mis compafieros docentes y a
la indagacién en sitios web.




Anexo M: Formato de planeacién Primer ciclo de Reflexion, 2019

Maestria en Pedagogia
Ensenabilidad Il Oralidad, lectura y escritura.
Ejercicio de planeacion Colaborativa

Grupo: Grado tercero (7 -9 afios) Asignatura: Espariol Docentes Liliana Ruiz - Waldo Rojas Tiempo de clase: 50 min.

Metas de aprendizaje: Desarrollar habilidades comunicativas a través de la produccién de textos narrativos.

e DBA: Nod4. Escribe textos literarios coherentes, atendiendo a las caracteristicas textuales e integrando sus saberes e intereses.

e Estidndar Basico de Competencias (MEN) lenguaje 1 a 3: produce textos escritos que responden a diversas necesidades comunicativas.

Objetivos:

1. Integrar las habilidades de escritura, lectura y oralidad para la produccion de textos narrativos.
2. Comprender las caracteristicas de los textos narrativos.
3. Hacer uso adecuado de los componentes de |a oracién, para crear textos con sentido.

* Cada nino elaborara un plan o bosquejo previo a la creacion de su
texto narrativo en el cual establezca los componentes anteriormente
mencionados.

Momentos Actividad Evaluacién Recursos
Motivacion = | = Inicialmente se retoma la temdtica trabajada en clases anteriores y
inicio: se invita a lo a estudiantes a ponerla en practica en la creacion deun | ® Desarrollo de |a rutina. (co-
texto narrativo. auto-heteroevaluacion)
(20 minutos)
* A partir de una imagen se aplicara la rutina de pensamiento veo — e Selecciéon de personajes, Imagen tomada de
pienso — me pregunto para definir desde alli los personajes, lugary tiempo y lugar en donde se | https://expansion.mx/tendencias/2
tiempo de la narracion a elaborar. desarrollara la narracién. 012/01/05/15 obseson de t fijo.

con-los-dinosaurios-beneficia-a-su-

cerebro

Desarrollo | ® Una vez cada nifio haya establecido los elementos que se requieren

para su narracién, la desarrollardn en su cuaderno, atendiendo las e Escritura del texto seguin
(20 minutos) indicaciones dadas por el docente para su elaboracion. indicaciones dadas.
Cierre *  Finalmente se invitara a los nifios a que lean ante sus compaiieros *  Socializacion de textos
los textos que acaban de escribir. narrativos desarrollados

(10 minutos) por cada estudiante.
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Anexo N : Transcripcion audio rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto. Primer
ciclo de reflexion, grado tercero, 2019

IED: Colegio Rafael Uribe Uribe Grado: Tercero
Fecha: febrero, 2019 Asignatura: Lenguaje
Actividad: Rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto

VEO

Profesora: (luego de que los estudiantes tuvieron un minuto para observar la imagen) ¢ Qué ven
en la imagen?

Anderson: un dinosaurio y unas personas.

Johan: las personas estan atacando a los dinosaurios.

Andrés: son cazadores.

Profesora: Andrés, ¢sera que eso es lo que tl estas viendo?, ¢0 lo que tu estas pensando a partir
de la imagen?

Johan: lo estoy viendo, porque las personas tienen hachas y todo.

Mateo: estoy viendo que se estan defendiendo

Profesora: ¢ lo estas viendo?

Luisa: jNo! Yo creo que mas bien se estan defendiendo de los dinosaurios.

Profesora: ¢Estés viendo eso o lo estas pensando? Es diferente lo que vemos en la imagen a lo
gue podemos imaginar que esta pasando alli.

Nicolas: yo veo un paisaje

Juana: yo veo un T - rex y un pterodactilo.

Johan: veo nubes y un cielo amarillo.

PIENSO

Profesora: bien, ya hablamos de lo que vimos, ahora hablemos de lo que pensamos.

Johan: pienso que es tarde, porque se ve como el atardecer.

Felipe: pienso que los cazadores se quieren comer a los dinosaurios.

Sebastian: los dinosaurios estan luchando por su supervivencia.

Mateo: yo pienso que los humanos quieren pelear para quedarse en el territorio de los
dinosauros.

Johan: yo pienso que los dinosaurios defienden su lugar para defender a sus crias.

ME PREGUNTO

Profesora: listo, ahora vamos a preguntar algo a partir de esa imagen. ¢Quién quiere empezar?
Luis: yo me pregunto qué porque los quieren cazar.

Anny: profe, yo me pregunto quién quiere cazar a quien, ¢los dinosaurios a los humanos o los
humanos a los dinosaurios?

Mateo: profe, me pregunto si cuando vivian los dinosaurios ya habia humanos.




Anexo O: Matriz de evaluacion clase espafiol, 2019

CRITERIOS

PLANEADO

BJECUTADO

iQWé porcentaje de la
clase participa el
estudiante vy que
porcentaje el
maestro?

A partir de la plansacion propussta para
esta clase se puede ponderar un 70% de
participacion del estudiante v un 30% del
maestro

Algunos estudiantes no culminaron la actividad,
sin embargo la mayoria de los participd en los
tres momentos de la clase

AEn gué momento se
evalia?

De manera continua: en los 3 momentos de
la clase =e plantez wuna estrategia de
evaluacian.

iComo se evallar

- Inicio: Evaluacidn del desarrollo de la
rutina (veo-piensoe me pregunto)

- Desarrollo: Escritura del texto segin
criterios dados

- Cierre: Socializacion de escrito.

Motivacion: se realizan preguntas encaminadas
a identificar presaberes de los estudiantes.
Desarrollo: se realiza mediante observacion dela
gjecucion de Ia actividad. Cierre: se realiza con
una minima parte del grupo debido a las
limitacionas del tiempeo. Los estudiantes explican
de forma wverbal el cuento de un compariero,
posterior a la lectura del mismo.

iResponde esta
evaluacion a las metas
de aprendizaje?

5i. Cada actividad permite establecer el
logro de la meta de aprendizaje y objetivos
planteados.

La evaluacion respondicd a las metas de
aprendizaje en los dos primeros momentos. Mo
se realizd una retroalimentacion significativa al
cierre de la clase.

iHay metas claras de

5i. Planteadas no a partir de contenidos,

Las metas son claras para el docente: se hace

aprendizaje? sino para el desarrollo de habilidades. evidente en el desarrollo de la clase el uso de las
habilidades comunicativas y la produccion de un
texto narrativo, pero no son tan claras para el
estudiante.

é5abe el estudiante | 5i. Al momento de inido se planea un | 5Seindica a los estudiantes que el resultado sera

gueeslogqueselevaa
evaluar?

tiempo para presentar al estudiante gue
producta final se espera de parte de el.

la produccion escrita que elaborara cada uno.

iTodas las acciones
propuestas se alunan a
los objetivos de la
clase?

Totalmente. Cada actividad se pensd en
términos de responder al como alcanzar los
objetivos propusstos.

5i puesto que se desarrollaron los momentos
segln lo establecido en la planeacion.

iConoce el estudiante
gue va a aprender?

Este ejercicio esta planteado para poner en
practica y hacer uso de cConceptos
trabajados previamente en dase, v realizar
un seguimiento de estos al ser usados en la
escritura de un texto de cardcter narrativo.

Muchos  estudiantes se  basaron en  los
conocimientos que ya tenian y posiblemente no
haya sido algo nuevo para elles. Ctros aplicaron
gstrategias propuestas como la realizadan deun
plan previo.

i3abe con claridad el
maestro que va a
ensefar?

S8i; caracteristicas de textos narrativos
gstrategias para la elaboracion de los mismao, a
partir de las habilidades comunicativas.

i3e planea teniendo
en CUEenta las
habilidades, las
competencias, los DBA
y algdn marco  de
referencia?

e fundamentzs en DBA — Estandares
basicos de competencias del MEN
proyectos particulares de las instituciones
donde laboran los docentes. proyecto de
dinosaurios — proyecto lectores en accon.

és8  incloyen  los
saberes previos del
estudiante en  Ia
evaluacion?

Si. S5e buscan ser visibilizados por medio del
desarrollc de la rutina de pensamiento
propuesta al inicio.

Si. En el primer momento se indaga sobre las
caracteristicas del texto narrativo y en el
desarrollo de |z actividad se retoman.

iSe tiemen en cuenta
las particularidades de
aprendizaje de todos
los estudiantes?

A través de la plansacidn no es posible
evidendiar estas particularidades.

Mo se rezlizd un apoyo diferenciado; se asumid
gue todos estarian en la capacidad de desarrollar
el gjercicio.

140
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Anexo P: Matriz de planeacion, segundo ciclo de reflexion, 2019

UNIVERSIDAD DE LA SABANA — MAESTRIA EN PEDAGOGIA
INVESTIGACION SOBRE LA PRACTICA DE ENSENANZA
CICLO No. 2 — LESSON STUDY

Profesor investigador: Liliana Ruiz Asesor: Jhon Alexander Alba, Mg. Fecha: 12 / 13 de junio de 2019 Grado: Tercero | Area: Matematicas

Foco: Desarrollo del pensamiento critico en estudiantes de
grado tercero, a partir de la resolucién de problemas que
impliquen operaciones basicas con numeros naturales.

Resultados previstos de aprendizaje: DBA No. 1: Interpreta, formula y resuelve problemas aditivos de composicidn, transformacion
y comparacion en diferentes contextos; y multiplicativos, directos e inversos, en diferentes contextos.
Estandar Basico de Competencias: reconoce y formula problemas en situaciones aditivas de composicion y transformacion.

FASE DE PLANEACION
ACTIVIDAD PLANEACION INICIAL PROPOSITO PLANEACION AJUSTADA DESCRIPCION DE
EVIDENCIAS RECOLECTADAS
1 Se presenta a los estudiantes una infografia del dinosaurio Activar conocimientos previos y elaborar No cambid Video, fotografias.
gigantosaurio, a partir de la cual se desarrolla la rutina de conexiones entre el tema de interés de los
(Inicio) pensamiento veo - pienso - me pregunto. (dinosaurios) y los conceptos a abordar en
q = la clase.
2 El docente planteara una pregunta problema especifica 1. El estudiante reconoce y diferencia Se pidié a los estudiantes construir Video, fotografias, escritos
teniendo como base la informacién de la lectura o imagen situaciones problémicas de tipo aditivo y ellos mismos las preguntas (bajo la enlos
(Inicio) inicial. multiplicativo. mediacion de la docente), cuadernos de los
basandose en los datos numéricos estudiantes.
(Ejemplos de preguntas: - si el gigantosaurio se descubrio en que ofrecia la infografia.
1993, ¢ cuanto tiempo ha pasado desde entonces?)
= Los estudiantes buscaran dar respuesta a la pregunta 1. El estudiante reconoce y diferencia No cambid Video, fotografias, escritos
realizaday, a partir del siguiente esquema, de manera situaciones problémicas de tipo aditivo y enlos
(Desarrollo) | individual responderan a la pregunta problema. multiplicativo. cuadernos de los
2. El estudiante reconoce y aplica estudiantes.
Analizo Resuelvo estrategias para desarrollar adecuadamente
Los estudiantes  [Los Los estudiantes el procedimiento en una situacion
fescriben cual lestudiantes de- |deben interpretar problema.
foperacian emplear, [sarrollan la lel resultado .
|ustificando su loperacion. bbtenido. 3. El estudiante es capaz de |nterp|:etar la
respuesta. respuesta obtenida en una situacion
problema que involucre operaciones basicas
matematicas.
4 Luego, se forman grupos de trabajo en los que los A partir del trabajo colaborative.., No cambid Videos, fotografias.
estudiantes conversaran sobre los procedimientos 1. El estudiante reconoce y diferencia
(Desarrollo) realizados, comprensiones y resultados, debatiendo el situaciones problémicas de tipo aditivo y

porqué de estos.

multiplicativo.

5 Los estudiantes desarrollaran de forma colaborativa el A partir del trabajo colaborative... No cambio Video, fotografias, escritos
ejercicio propuesto, empleando nuevamente el esquema 2. El estudiante reconoce y aplica en los
(Desarrollo) | anterior. estrategias para desarrollar adecuadamente cuadernos de los
el procedimiento en una situacién estudiantes.
problema.

3. El estudiante es capaz de interpretar la
respuesta obtenida en una situacién
problema gue involucre operaciones basicas
matematicas.

6 Finalmente se comparara el proceso desarrcllado por cada 1. El estudiante reconoce y diferencia No cambio Video, escritos en los
grupo, realizando las correcciones al ejercicio, empleando situaciones problémicas de tipo aditivo y cuadernos de los
(Cierre) nuevamente el esquema analizo - resuelvo - respondo. multiplicativo. estudiantes.

2. El estudiante reconoce y aplica
estrategias para desarrollar adecuadamente
el procedimiento en una situacién
problema.

3. El estudiante es capaz de interpretar la
respuesta obtenida en una situacion
problema gue involucre operaciones basicas
matematicas.
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Anexo Q: Transcripcion audio rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto.
Segundo ciclo de reflexién, grado tercero, 2019

IED: Colegio Rafael Uribe Uribe Grado: Tercero
Fecha: junio, 2019 Asignatura: Matematicas
Actividad: Rutina de pensamiento VVeo, pienso, me pregunto

VIENTO DEL SUR

1993
oo ¢

FsONONA

sumso
e

™5

Haz clic aqui para ver la infografia del gigantosaurio

(infografia motivadora)

VEO

Profesora: (luego de que los estudiantes tuvieron un momento para observar la infografia del Gigantosaurio) listo
chicos. ¢Qué vieron en la imagen?

Karen: veo nimeros: un dinosaurio y unas personas.

Emmanuel: veo un T -Rex

Profesora: ¢sera que es un T Rex?

Estudiantes: no, es un gigante viento del sur.

Anderson: veo un mapa

Karol: veo huesos

Alisson: Veo letras

Luis: Veo un texto discontinuo.

Profesora: ¢Por qué dices que es un texto discontinuo?

Luis: porque...

Anny: profe, porque tiene imagenes y texto, y el texto estd como...

Alisson: no esta organizado como un texto normal,

Profesora: ¢a qué te refieres con normal?

Alisson: pues que esta como desordenado, no es como por ejemplo en un cuento.
Profesora: vy, ¢en qué se deferencia el cuento a este tipo de texto?

Mateo: en la forma profe, porque en el cuento es mas organizado, tiene un inicio, u nudo y un final,
Profesora: ¢y en esta infografia?

Felipe: en esta no hay un inicio ni un nudo ni u fin porque no es un cuento profe.

PIENSO

Profesora: hablemos entonces de lo que pensamos.

Emmanuel: pienso que es un T- Rex

Johan: pienso que es mas grande que un humano.

Profesora: ¢por qué lo dices?

Johan: porque se ve en el cuadrito de abajo, donde esta como el dibujo de una persona, y la persona es muy
pequefiita.

Profesora: ah ok, te refieres a este diagrama (sefiala la parte inferior izquierda de la infografia).
Luis: pienso que el gigantosaurio es de la familia del T — Rex.

Profesora: ¢ qué te hace decir eso?

Luis: es que el T Rex también es muy grande

Profesora: ok, estas haciendo una comparacion.

Dilan: pienso que come muchos dinosaurios.

ME PREGUNTO

Profesora: bien, ¢qué preguntas podemos hacer sobre la infografia?
Luis: Me pregunto por qué el nombre tiene ese significado.
Sebastian: Me pregunto si hay otros dinosaurios mas grandes.
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Anexo R: Matriz de evaluacion clase de matematicas. Segundo ciclo de reflexion,
grado tercero, 2019.

Analizar el cumplimiento del propésite sustentado
en las evidencias recolectadas.

FASE DE REFLEXION

Argumentar las causas del cumplimiento
o no del propdésito de la actividad.

Proponer acciones de mejora en la
actividad, si es necesario.

Se alcanzd el propodsito puesto que se evidencid la
participacion de la mayoria de los estudiantes en la
rutina de pensamiento. Ademas, todos tuvieron
acceso a la infografia y tuvieron la oportunidad de
establecer conexiones entre el tema de interés y el
proposito de la clase.

Si bien no todos los estudiantes
participaron en la rutina de pensamiento,
el hecho de que cada uno tuviera la
infografia en fisico, permitio que la
leyeran y seguramente la analizaran de
acuerdo al propdsito de la clase.

Aproximadamente un 40% de los estudiantes
generaron preguntas, y otro 40% establecio
relaciones entre las preguntas y las operaciones
empleadas para resolver la situacidn.

Un pequefio porcentaje no se hizo
participe en la actividad, sin embargo, es
dificil establecer si alcanzaron el
proposito en esta fase.

Dar la oportunidad a los estudiantes
de elaborar las preguntas es mas
significativo que el hecho de que se
les imponga. Este ajuste fue
significativo para los estudiantes y
es ynaascan.asontinuar
implementando.

Aproximadamente un 60% logré reconocer la
operacion adecuada para responder a las
preguntas.

Aproximadamente un 40% logroé aplicar las
estrategias o el procedimiento adecuado para
llegar al resultado numérico correcto.

Aproximadamente un 20% logré hacer una
interpretacion correcta del resultado obtenido, con
base a la pregunta planteada.

Algunos estudiantes no han llegado a
comprensiones acertadas sobre el uso de
las operaciones de suma, resta y
multiplicacion.

Algunos estudiantes no han logrado
comprender el algoritmo correcto de las
operaciones de suma, resta y
multiplicacion.

Algunos los estudiantes no logran
interpretar un resultado numérico en
determinada operacidn y la pregunta
planteada inicialmente

Algunos estudiantes no realizaron el
ejercicio individual, guidndose de lo que
realizaron otros compafieros.

Un 30%_logrd argumentar porqué se debia
emplear la operacion correcta.

Un 60% logro reconocer la operacion a realizar en
las preguntas planteadas.

Algunos estudiantes no lograron las
comprensiones esperadas posiblemente
porque no han comprendido la
aplicabilidad de las operaciones.

Otros estudiantes posiblemente no
lograron las comprensiones esperadas
quizd porque tuvo mas validez el
argumento de otro compafiero cuya
respuesta no fue acertada.

Un 60% de los estudiantes logrd reconocer la
operacion adecuada para la pregunta. Pero un 50%
logré realizar adecuadamente el procedimiento.

Un 50% logro interpretar el valor obtenido, en
relacion con la pregunta problema.

El trabajo colaborativo permitio en
algunos grupos el reconocimiento de la
operacion adecuada y su correcta
aplicacion e interpretacion.

Se puede variar la metodologia,
realizando alguna de estas acciones:

1. realizar el ejercicio grupal
Unicamente, y luego pasar al analisis
de lo realizado por grupos.

2. Realizar primero el ejercicio
grupal, luego permitir que cada
estudiante lo corrija de forma
individual, y, finalmente, analizarlo.

3. Realizar el ejercicio de forma
individual, luego grupal, y luego
analizarlo (esta fue la metodologia
para esta clase).

Un 90% logro con mediacion de la

docente reconocer la operacién correcta
para resolver la pregunta, desarrollar
adecuadamente el algoritmo e

interpretar el valor numérico con la pregunta
planteada.

La mediacidn de la docente sirvié para

aclarar dudas y posibilité un andamiaje
entre los conocimientos del estudiante
con los nuevos conocimientos.

Es necesario continuar reforzando estos
propésitos con los estudiantes gue adn

presentan dificultades en el logro de los
objetivos incluso con la mediacion de la
docente.




144

Anexo S: Formato Unidad de Comprension. Tercer ciclo de reflexion, grado tercero,
2019

UNIDAD DIDACTICA DE COMPRENSION
COLEGIO RAFAEL URIBE URIBE — LOCALIDAD 19

Esta unidad esté planteada para ser desarrollada con el grupo de estudiantes del grado tercero b de la jornada de la tarde del colegio Rafael Uribe Uribe, de la localidad
Ciudad Bolivar. Los estudiantes se encuentran en edades entre los 7 a 9 afios de edad. En este grupo se tienen dos estudiantes con déficit cognitivo leve y otro estudiante
con diagnostico de TDAH (Trastorno de déficit de atencion e hiperactividad). La mayoria pertenecen a familias nucleares y un porcentaje mas reducido a familias
monoparentales, en su mayoria con jefatura femenina, en donde la figura paterna no esta presente, en algunos casos por abandono o por privacion de la libertad. La gran
mayoria de las familias cuenta con acceso a recursos tecnolégicos, disponiendo de al menos un computador con internet en la casa. Las familias se han involucrado con
el proceso de los estudiantes, sin embargo, para algunos casos (4 o 5 estudiantes) no se evidencia un acompafiamiento significativo.

En el Colegio Rafael Uribe Uribe se adopté el enfoque de la Pedagogia dialogante, desde el cual se concibe al ser humano desde tres dimensiones: afectiva, expresiva
y cognitiva, por lo cual, desde los planes de estudio del colegio se plantean propdsitos de aprendizaje que respondan a estas dimensiones. Por otro lado, el Proyecto
Educativo Institucional del colegio es el desarrollo de habilidades comunicativas y valores humanos.

Docente: Liliana Andrea Ruiz Céspedes | Grado: 3b | Ciclo: Il

TOPICO GENERATIVO: E/ lugar donde vivo: mi entorno inmediato.

HILO CONDUCTOR (comprensidn a largo plazo): - Reconozco las caracteristicas del lugar donde vivo para incidir positivamente sobre este.
- Me ubico en el entorno que me rodea.

Areas disciplinares: ciencias sociales - ética — espafiol — matematicas — tecnologia
Contenidos integrados: la localidad, el afiche, andlisis de datos (organizacion de la informacion y graficos de datos), herramientas de bldsqueda.

ESTANDARES DERECHOS BASICOS DE APRENDIZAJE

Sociales:

2. Relaciona las caracteristicas biogeograficas (...) del lugar donde vive, con las
actividades econdmicas que se realizan.

3. Explica las acciones humanas que han incidido en las transformaciones del
territorio, asociadas al nimero de habitantes e infraestructura (...) del lugar donde
vive.

4. Analiza las contribuciones de los grupos humanos que habitan (...) en el lugar
donde vive, a partir de sus caracteristicas culturales (lengua, organizacidn social, tipo
de vivienda, cosmovisidn, uso del suelo).

Sociales:

Identifico y describo algunas caracteristicas socioculturales de comunidades a
las que pertenezco y de otras diferentes a las mias.

eIdentifico y describo cambios y aspectos que se mantienen en mi y en las
organizaciones de mi entorno.

Espafiol:

*Utilizo diversas formas de expresion (oral, escrita, grafica) para comunicarlos
resultados de mi investigacion.

*Doy crédito a las diferentes fuentes de la informacion obtenida (cuento a quién

entrevisté, qué libros miré, qué fotos compare...). P
spaiiol:

1. Lee en voz alta, con fluidez y con la entonacion adecuada segun el mensaje del
texto.
6. Establece la relacion entre palabras, imagenes en un texto.

Matematicas:

- Uso diversas fuentes para obtener la informacion que necesito (entrevistas a
mis familiares y profesores, fotografias, textos escolares y otros).

- Organizo la informacioén utilizando cuadros, graficas...sEstablezco relaciones
entre la informacion obtenida en diferentes fuentes y propongo respuestas a
mis preguntas.

Matematicas:

10. lee e interpreta informacion contenida en tablas de frecuencia, graficos de
barras, y/o pictogramas, para formular y resolver preguntas de situaciones de su
entorno.

Tecnologia:
- Identifico la computadora como artefacto tecnoldégico para la informacién y la
comunicacion, y la utilizo en diferentes actividades (MEN, 2008).

METAS DE COMPRENSION

Contenido Método Propésito Formas de comunicacion
Afirmacion: Afirmacion: Afirmacion: Afirmacion:
MC1 MC2 MC3 MC6
Los estudiantes | Los estudiantes desarrollardn | Los estudiantes desarrollaran comprensién sobre la importancia de | Los estudiantes
comprenderdan qué | comprension sobre formas de | identificar las principales caracteristicas del lugar donde viven para poder | demostraran los niveles de
es una localidad y | acceder al conocimiento de | incidir positivamente sobre este. comprension  alcanzados,
como las | las principales caracteristicas por medios orales, escritos y

caracteristicas de
esta inciden en la
vida de las personas.

Pregunta:

- ¢Qué es
localidad?

- ¢Cudles son las
caracteristicas de la
localidad en la que
vivo?

una

de su localidad.

Pregunta:

- ¢como puedo conocer las
caracteristicas  del lugar
donde vivo?

- ¢mediante la aplicacién de
una encuesta puedo conocer
las necesidades del lugar
donde vivo?

MC4
Los estudiantes desarrollaran sentido de pertenencia por la localidad y
comprenderan la importancia de valorar el lugar que habitan.

MC5
Los estudiantes comprenderdn la importancia de ubicarse espacialmente
en su localidad.

Pregunta:
- ¢Cudl es la importancia de reconocer las caracteristicas de mi localidad?

practicos.
Pregunta:

- ¢Como puedo demostrar
mis comprensiones sobre mi

localidad y sus
caracteristicas?
- ¢Como puedo incidir

positivamente para mejorar
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- écomo puedo ubicarme

- ¢Para qué me sirve aprender a ubicarme espacialmente en el lugar que

algunas de las condiciones

espacialmente en mi | habito? de mi localidad?
entorno?
DESEMPENOS DE COMPRENSION VALORACION
(o Exploratorio o preliminar Tipo Fuentes Criterios
Informal Docente, Conocimientos previos, inquietudes.
1,2 A partir de una imagen de la localidad Ciudad Bolivar, se realizara la compafieros
rutina de pensamiento: veo, pienso, me pregunto.
2,5 Mediante el uso de la herramienta Google Earth, los estudiantes | Informal Docente, Reflexiones y conexiones con conocimientos
realizardn un recorrido virtual por algunos de los lugares de la compafieros, previos, inquietudes.
localidad. autoevaluacion
Mediante la observacion de imagenes que los estudiantes traerdn | Informal Docente, Reflexiones, inquietudes.
1,2 de sus casas, se buscara que identifiquen algunas de las autoevaluacion
caracteristicas del lugar donde viven.

1,2,3 | Los nifios escribiran algunas de las caracteristicas de su localidad, | Formal Docente, Soporte escrito de las relaciones entre los
observadas a partir de los recursos empleados o determinadas por compafieros, conocimientos previos y las nuevas reflexiones.
conocimientos previos. autoevaluacion
Investigacion guiada

2,3 Partiendo de las caracteristicas que los estudiantes identificaron, se | Informal Docente, Pertinencia, relacion de la pregunta elaborada con
pedira a cada estudiante plantear una pregunta. (ejemplo: compaiieros, el tépico.
caracteristica: inseguridad. Pregunta: ¢ es la localidad Ciudad Bolivar autoevaluacion
segura?

2,3 Los estudiantes leerdn sus preguntas y se plasmaran en el tablero, | Formal Docente, Pertinencia y calidad de la encuesta en cuanto a
elaborando un formato de encuesta, el cual los estudiantes compaiieros, ortografia y redaccidn, aplicacion de la encuesta a
aplicardn a un miembro de su familia, como actividad para la casa. autoevaluacién un miembro de la familia.

Los estudiantes aplicaran el instrumento a una muestra de 55 | Formal Docente. Ejercicio de aplicacidn de las encuestas.
2,3 personas de la institucion (estudiantes, docentes y funcionarios que

residan en la localidad). Para la aplicacion de la encuesta, se Trabajo en equipo, reflexiones personales.

formaran grupos de 3 estudiantes (en total 11 grupos) y cada grupo | Informal | compafieros,

encuestara a 5 personas diferentes. autoevaluacion

2,6 Se procedera a tabular los resultados de las encuestas en clase de | Formal Docente Tabulaciéon de la informaciéon recolectada,
matematicas, empleando formatos de tablas de frecuencia y mediante valoracién verbal.
diagrama de barras.

Proyecto final de sintesis
En clase de espafiol, los nifios elaboraran carteleras en donde se | Informal Docente, Comentarios y correcciones por escrito y
visibilicen los resultados del estudio realizado e inviten a los demas Compafieros retroalimentacién de los demas compafieros del
6 estudiantes a pensar en acciones para mejorar la localidad. Se afiche y las invitaciones realizadas.
elaborardn y entregaran invitaciones para convocar a otros
estudiantes a asistir a la presentacion de los resultados del estudio.
6 Los estudiantes expondran el proceso realizado, los resultados del | Formal Docente, Rubrica de evaluacion a diligenciar por la docente
estudio y las reflexiones de este a otros estudiantes y docentes del Compaiieros, de aula y otros docentes.

colegio, en un dia y hora especificos.

autoevaluacion

Matriz de autoevaluacion.
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Anexo T: Transcripcion audio rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto. Tercer

ciclo de reflexion, grado tercero, 2019.

IED: Colegio Rafael Uribe Uribe Grado: Tercero

Fecha: agosto, 20109. Asignaturas: ciencias sociales - ética — espafiol —
matematicas — tecnologia

Actividad: Rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto

Apartados de la rutina de pensamiento
VEO

Profesora: (luego de que los estudiantes tuvieron un momento para observar la imagen del barrio) ¢listo?
hablemos entonces de lo que vimos. ¢Qué vieron en la imagen?

Juan David: jprofesora eso es aqui cerquita!

Profesora: si sefior, y, ¢que viste en la imagen?

Juan David: emmm, un carro, un taxi.

Profesora: ¢qué mds? Otra persona...

Miguel: arboles

Anderson: esa casa de ahi (sefialando una parte de la imagen) creo que yo la conozco... creo que es un
supermercado.

Profesora: jsi! Es el que queda hacia arriba (indicando el sur) ¢qué otra cosa ven?

Anny: profe hay una calle... y... andenes

Alisson: yo veo basura en los andenes

Mateo: Veo letras

PIENSO

Profesora: ahora cuéntenme que piensan de la imagen.

Felipe: pienso que hacen falta carros, buses.

Profesora: ¢Por qué piensas eso? ¢te gustaria que hubiera mas carros?

Felipe: es que por esa calle pasan muchos buses.

Nicolas: yo pienso que ese lugar es inseguro.

Profesora: ¢inseguro? ¢Qué te hace decir eso?

Nicolas: profe es que por ahi cerca hay una cuadra y ahi se meten unos fieros a fumar.

ME PREGUNTO

Profesora: bien, quiero escuchar que preguntas se les ocurre sobre la imagen...
Alisson: profe, me pregunto por qué hay basura botada en los andenes.
Luis: yo me pregunto cuando pasa el camion de basura.




Anexo U: Matriz de planeacion, cuarto ciclo de reflexion, clase ciencias naturales, 2020
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UNIVERSIDAD DE LA SABANA — MAESTRIA EN PEDAGOGIA
INVESTIGACION SOBRE LA PRACTICA DE ENSENANZA

CICLO No. 4 — LESSON STUDY

Profesor investigador: Liliana Ruiz

‘ Asesor: Jhon Alexander Alba, Mg.

Fecha: 12 / 13 de junio de 2019

‘ Grado: Tercero

Area: C. Naturales

Foco: Entorno Vivo.

Resultados previstos de aprendizaje: DBA No. 6: Comprende las relaciones de los seres vivos con otros organismos de su entorno (intra e interespecificas) y las explica como esenciales para su
supervivencia en un ambiente determinado.
Estandar Basico de Competencias en Lenguaje 1 a 3 grado: Explico adaptaciones de los seres vivos al ambiente.

clasificacion.

explica las relaciones
intra e interespecificas
en un ecosistema.

FASE DE PLANEACION
ACTIVIDAD PLANEACION INICIAL PROPOSITO PLANEACION AJUSTADA DESCRIPCION DE DESCRIPCION DE LA METODOLOGIA DE
EVIDENCIAS EVALUACION
RECOLECTADAS
1 Saberes previos Identificar los saberes Cuadros comparativos Coevaluacidn: Preguntas sobre las
Por grupos se pide a los estudiantes revisar las relaciones previos de los elaborados previamente percepciones del trabajo de los pares, en cada
(Inicio) encontradas en el ejercicio de campo de la clase anterior estudiantes para por los estudiantes. grupo.
(cuadro comparativo de las relaciones entre elementos posteriormente,
bidticos y abidticos del colegio). Se pide a un relator por establecer conexiones
cada grupo comentar cuales relaciones entre estos factores con los nuevos
hallaron. conceptos.
2 Enunciacion META DE CONTENIDO: Elaboracién de diagrama Heteroevaluacion: verificacion de la realizacion
Identifica y comprende por parte de del diagrama — cuadro.
(Inicio) Se explica a los estudiantes las relaciones entre las las principales relaciones los estudiantes.
especies, mediante imagenes. Luego los estudiantes entre las especies.
registran en su cuaderno las definiciones de las relaciones
entre las especies.
3 Modelacién: META DE PROPOSITO: Especificar que, durante la proyeccion de la pelicula, se deben Apuntes de los Heteroevaluacion: preguntas a lo largo de la
Explico adaptaciones de los seres vivos al Comprende las observary estudiantes. pelicula, sobre las relaciones vistas entre los
(Desarrollo) ambiente. relaciones de los seres reconocer las relaciones inter e intraespecificas. personajes de la pelicula.
Se proyecta la pelicula "Buscando a Nemo" y previamente vivos con otros Registros de voz de los
se pide a organismos de su aportes de los
los estudiantes tomar nota de las relaciones encontradas entorno (intra e estudiantes.
en los personajes de la pelicula. interespecificas)
4 Ejercitacion: META DE METODO: En 8 grupos de 4 estudiantes, se facilitaran imagenes, nombres y Fotos de las Coevaluacidn: Se preguntara a los estudiantes
Por grupos, se pide a los estudiantes dialogar sobre las Describe estrategias y definiciones correspondientes a las relaciones interespecificas e clasificaciones realizadas por las percepciones del trabajo grupal
(Desarrollo) relaciones mecanismos de intraespecificas. Cada grupo debera hallar la definicion adecuada por los grupos realizado.
encontradas en la pelicula y clasificar dichas relaciones adaptacion de los seres a cada una de las relaciones y una imagen que la ejemplifique.
encontradas. Vivos a su entorno. luego deberan argumentar el porqué de su eleccion.
5 Demostracion y sintesis: Se escoge un relator de cada META DE Registros de voz de los Autoevaluacidn: diligenciamiento de formato
grupo, quien mencionara las clasificaciones que realizaron COMUNICACION: estudiantes, de autoevaluacion.
(Cierre) en cada grupo, a partir de lo cual se generara una nueva Describe y registra y por grupo.

Cuadro comparativo
elaborado por cada
estudiante.

Heteroevaluacion: comprensiones sobre las
relaciones interespecificas y asociaciones con
los comportamientos del ser humano.
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Anexo V: Transcripcion de audio, Clase de ciencias naturales. Cuarto ciclo de reflexion,
2020

IED: Colegio Rafael Uribe Uribe Grado: Tercero
Fecha: agosto, 2019. Asignatura: ciencias sociales - ética — espafiol —
matematicas — tecnologia

Actividad:

Apartados de la rutina de pensamiento

Grupo 1: Competencia. "Escogimos la imagen del oso con el tigre, es competencia porque los
dos luchan por comida™.

Grupo 2: Parasitismo: “Es la mosca en la mano del humano ™.

Grupo 3: Comensalismo. "El comensalismo es la mosca en la mano del humano, porque la
mosca se esta alimentando de la sangre y no perjudica al hombre".

Profesora: ¢qué dicen los demas?

Algunos estudiantes: jno! Eso es parasitismo.

profesora: ¢por qué?

Angie: porque el mosquito si esta perjudicando a la mano porque le dej6 un granito.

Sara: ademas le esta sacando sangre y eso no es bueno para el humano.

Profesora: ¢Entonces qué es comensalismo? Denme un ejemplo.

Grupo 4. Comensalismo. “Profe, el pez remora y el tiburén. Se beneficia el pez remora porque
come los restos de lo que come el tiburon. También se beneficia con proteccidn porque nadie
se le va a acercar porque esté al lado del tiburon™.

Grupo 5: Mutualismo. “El pajaro le estd ayudando al bufalo a quitarle los bichos, las
garrapatas", entonces las dos especies se estan beneficiando, porque uno come y el otro ya no
tiene bichos".

Profesora: Profesora: ¢y el tiburdn? ¢qué pasa con el tiburon? ¢Se perjudica o se beneficia?
Estudiantes: ni se beneficia ni se perjudica profe.

Grupo 6: Depredacion. El 0so se esta comiendo al pez.
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Anexo W: Matriz de planeacion, quinto ciclo de reflexion, clase de matematicas, 2020

UNIVERSIDAD DE LA SABANA — MAESTRIA EN PEDAGOGIA
INVESTIGACION SOBRE LA PRACTICA DE ENSENANZA

CICLO No. 5 — LESSON STUDY

Profesor investigador: Liliana Ruiz

Asesor: José Eduardo
Cifuentes, PhD.

Fecha: 16 de abril de 2020

Grado: Tercero

Area: Matematicas

Foco: Pensamiento aleatorio y | Resultados Previstos de Aprendizaje:
variacional. DBA No. 10:
Lee e interpreta informacién contenida en tablas de frecuencia, graficos de barras y/o pictogramas con escala, para
formular y resolver preguntas de situaciones de su entorno.
Estandar Basico de Competencias en Lenguaje 1 a 3 grado: Interpreto  cualitativamente  datos  referidos a
situaciones cotidianas.
Clasifico y organizo datos de acuerdo a cualidades y atributos y los presento en tablas.
FASE DE PLANEACION
ACTIVIDAD PLANEACION INICIAL PROPOSITO PLANEACION DESCRIPCION DESCRIPCION DE LA
AJUSTADA DE EVIDENCIAS METODOLOGIA DE
RECOLECTADAS EVALUACION
1 Rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto. Se | ldentificar los No hubo Video de la Heteroevaluacion:
presenta a los estudiantes la siguiente diapositiva saberes previos de cambios clase. preguntas sobre las
(Inicio) los estudiantes para Transcripcién comprensiones de
; posteriormente, de apartados los estudiantes sobre
En el comedor del colegio se hace una encuesta para saber
cuales son las frutas preferidas de los estudiantes de grado introducir el tema a de la rutina de la tabla.
cuarta: R AN S Yot abordar. pensamiento.
. .%’w:l
ot ok S o ﬁ
Se platean las siguientes preguntas:
Que puedes deducir de la tabla?
Cual es el propdsito de la tabla? ¢ Para qué crees que
puede servir?
2 Enunciacién Comprendo que las No hubo Video de la Heteroevaluacion:
tablas de frecuencia cambios clase. preguntas sobre las
(Inicio) Se presenta a los estudiantes el siguiente video: permiten comprensiones de

https://www.youtube.com/watch?v=ahEMDoyTyMs
y luego la siguiente diapositiva:

¢Para qué me sirve una tabla de frecuencia?

o |

Se explica a los estudiantes qué es una tabla de
frecuencia y para qué sirve.

representar datos.

los estudiantes sobre
la tabla.

Autoevaluacién:
preguntas sobre lo
que no queda claro,
sobre lo que se
comprendid con esta
actividad.
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3 EiarcitaridAn Interpreto No hubo Video de la Heteroevaluacion:
¢Cual es tu materia favorita? cualitativamente cambios clase. preguntas cobre
(Desarrollo) | S ey datos referidos a comprensiones
y i situaciones del Tabla de alcanzadas en el
¢ e entorno. frecuencia diligenciamiento de
€ Educacibntisica diligenciada. la tabla de
e frecuencia.
Total de estudiantes: 35
@ . T -
7:8® bas
A & & & P B 4
4 Sintesis y conclusiones Comprendo que las No hubo Respuestas a la Autoevaluacion:
tablas de frecuencia cambios pregunta éQué Los estudiantes
(Desarrollo) | Se indaga con los estudiantes las comprensiones permiten aprendimos? visibilizan las
adquiridas y se van diligenciando en una diapositiva. representar datos de comprensiones
forma organizada. alcanzadas a lo largo
éQue aprendimos? de la clase.
Comprendo que las
tablas de frecuencia
contienen
informacion que
puedo interpretar de
diferentes formas.
5 Demostracion: Clasifico y organizo No hubo Ejercicio Coevaluacién:
datos de acuerdo a cambios realizado por Observacion y
(Cierre) cualidades y los estudiantes. | dialogo sobre

Ahora, ihazlo tu mismo!

81 Canen COVD- 19
n Bogota D.C.

Elabora en tu cuaderno una tabla de frecuencia en donde representes la informacion del mapa.

atributos y los
presento en tablas.

Video de la
clasey
transcripcion
de audios de la
coevaluacién.

algunas de las tablas
de frecuencia
elaboradas por los
estudiantes.

Heteroevaluacion:
realimentacién de
tipo verbal (oral y
escrito) a través de
mensajes via
WhatsApp.
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Anexo X: Transcripcion de audio. Quinto ciclo de reflexién, 2020

IED: Colegio Hernando Duran Dussan Grado: Tercero
Fecha: abril, 2020. Asignatura: matematicas
Actividad: Rutina de pensamiento Veo, pienso, me pregunto

Apartados de la rutina de pensamiento

VEO

Profesora: Vamos a mirar esta diapositiva (refiriéndose a la diapositiva en la cual se encuentra una tabla de
frecuencia sobre las frutas favoritas de un grupo de estudiantes), van a leer muy bien lo que dice ahi y luego me
van a contar por el chat lo que ven en esa diapositiva. Recuerden que el que quiera hablar lo puede hacer por el
chat o puede levantar la manito y yo les voy dando la palabra. No vayamos a abrir los micréfonos al tiempo porque
no os escuchamaos, ¢0k? Bien.

Angie: veo manzanas

Johan: fresas

Manuela: bananos

Julian: muchas frutas

Jorge: palabras

Profesora: ¢qué mas?

Karol: un cuadrito, una tabla.

Duvan: veo que en la tabla hay nimeros y frutas... nombres de frutas.

PIENSO

Profesora: bien, ahora me van a contar lo que piensan de lo que vieron.

Alisson: yo pienso que esa encuesta se la hicieron a unos estudiantes en un colegio.
Profesora: si, en la diapositiva lo dice. ok, ¢qué otra cosa piensan?

Julian: pienso que les preguntaron sélo a 35 nifios.

Profesora: ok, también podemos afirmar eso porque lo dice en la tabla. ; Qué mas?
Duvan: pienso que a la mayoria le gusta el banano.

Profesora: ¢y porque lo dices?

Duvan: porque fue la fruta que mas votos tuvo profe, tiene 12 votos.

Profesora: ok, ¢quién mas?

David: profe Lili, yo creo que como que la que mas les gusta es el banano, es la fruta que mas tiene votos.
Profesor: muy bien chicos, y, ¢para qué creen que sirve esa tablita que ven ahi?

Julian: pues no sé, yo creo que sirve como para poner los votos, como para organizarlos.

ME PREGUNTO

Profesora: cuéntenme que preguntas podemos hacernos de la imagen. Quiero escuchar a los que no han hablado...
si quieren pueden hacerlo por el chat...

Leonardo: ¢Por qué no les gusta casi la naranja?

Profesora: ¢Por qué lo dices?

Leonardo: porque tuvo un solo voto.

Sara: me pregunto quién hizo la encuesta.

Brandon: yo me pregunto para qué sirve esa tabla

Profesora: ¢alguien puede contestar la pregunta de Brandon?

Sara: jyo profe! Pues, yo creo que sirve como para saber que opinan las personas sobre algo. Y ademas para
organizar los votos; como las respuestas que la gente diga.




Anexo Y: Certificado Ponencia VI Coloquio Internacional Formacién en Pensamiento Reflexivo y Critico

& UNIVERSIDAD SANTO TOMAS

PRIMER CLAUSTRO UNIVERSITARIO DE COLOMBIA
VIGILADA MINEDUCACION - SNIES 1704

LA FACULTAD DE EDUCACI()N DE LA DECANATURA DE DIVISION
DE EDUCACION ABIERTA Y A DISTANCIA,

Certifica que

Liliana Andrea Ruiz Céspedes

Partidp6 como PONENTE enel: CC.
VI Coloquio Internacional

“Formadon en Pensamiento Reflexivo y Critico: Un Aporte a la Investigaddn en la Educacion y Ciendas Afines en Posgrados”

Realizado en la dudad de Bogota D.C. losdias 14,15y 16 de mayo 2020

Se expide en la dudad de Bogotd D.C. Colombia, a los 21 dias del mes mayo de 2020.

Fray, Javier Antonio CASTELLANOS0.P. PEDRO ANTONK) VELA GONZALEZ ED. D
Decano de Divisién de Educaciin Ablerta ya Distanda Decano de la Facultad de Educaddn

L2 autentiodad de este documente puede ser verificada en ¢ regstro elecindnico de la Universidad Santo Tomds que se encuentra
en el sitio web http://admeneventos.usta edu.co/valida_certificade php ingresando el nimere de documento y o codige_gl7navvKI3

152



