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RESUMEN

Este articulo tiene como propdsito presentar
un rastreo bibliogrifico de las tendencias
actuales en Colombia acerca de la formacion
docente y desarrollo profesional situado para
la ensefianza del Lenguaje y Matemiticas
en los niveles de educacién basica primaria y
media académica. Se pretende focalizar en
tres categorias de ané]Fi’sis: comunidades de
aprendizaje, desarrollo profesional situado y
prictica pedagogica, demostrando de manera
concreta cémo se ha impactado en la calidad
de la educacién del pais, desde el sector oficial,
mediante el andlisis de los resultados obte-
nidos en las investigaciones realizadas en este
campo educativo. Estas categorias desarrollan
algunas dimensiones que permiten resolver el
interrogante de cudles son los cambios que se
dan en la prictica pedagégica de los docentes
luego de aplicar un entrenamiento en la meto-
dologia del estudio de clases. El andlisis de
este sistema de categorias y dimensiones se
ha realizado bajo el proceso de la ensefianza
del Lenguaje y Matemiticas, y de cémo este
contribuye significativamente en el mejora-
miento de los procesos de comprensién de
lectura y resolucién de problemas matemd-
ticos. Los estudios abordados demuestran un
efecto positivo sobre la ensefianza e instruc-
cién orientada por los docentes, especialmente
en sus metodologias, estrategias diddcticas,
desarrollo profesional situado y las précticas
evaluativas, asi como en el aprendizaje de los
estudiantes. Esto se materiaﬁza en la conso-
lidacién de comunidades de aprendizaje
conformadas por los docentes de ﬁ:nguaje y
matemdticas del pais —teniendo en cuenta
dreas de conocimiento y perfil de cada uno
de ellos-, donde se reafilzan constantemente
procesos de planeacion, ejecucion, observacién
y retroalimentacién de las clases, por medio de
equipos de estudio
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ABSTRACT

The purpose of this article is to present a
bibliographic survey of the current trends

in Colombia regarding teacher training and
professional development located for the
teaching of Language and Mathematics at
primary and secondary academic education
levels. The aim is to focus on three categories
of analysis: learning communities, situated
professional development and pedagogical
practice, demonstrating in a concrete way
how the quality of education in the country
has been impacted, from the official sector,
by analyzing the results obtained in the rese-
arch carried out in this educational field.
These categories develop some dimensions
that allow to solve the question of what are
the changes that occur in the pedagogical
practice of the teachers after applying a
training in the methodology of the study of
classes. The analysis of this system of cate-
gories and dimensions has been carried out
under the process of teaching Language and
Mathematics, and how it contributes signifi-
cantly in improving the processes of reading
comprehension and solving mathematical
problems. The studies addressed demonstrate
a positive effect on teaching and instruc-
tion oriented by teachers, especially in their
methodologies, didactic strategies, situated
professional development and evaluative
practices, as well as in student learning.

KEYWORDS: Community of learning,
educational quality, evaluation, teacher trai-
ning, professional development located.
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Resumo

O objetivo deste artigo é apresentar um
levantamento bibliogrifico sobre as tendén-
cias atuais da Coldombia no que se refere a
formagio de professores e desenvolvimento
profissional localizado para o ensino de
Lingua e Matemitica nos niveis de ensino
académico primdrio e secunddrio. Destina-se
a concentrarse em trés categorias de andlise:
comunidades de aprendizagem, situado
desenvolvimento  profissional e prética
de ensino, demonstrando concretamente
como isso tem impactado a qualidade da
educagio no pais, o setor oficial, através da
andlise dos resultados a pesquisa realizada
nesse campo educacional. Essas catego-
rias desenvolvem algumas dimensées que
permitem resolver a questio de quais sio as
mudangas que ocorrem na pratica pedagé-
gica dos profesores apds a aplicagio de um
treinamento na metodologia do estudo das
aulas. A anilise deste sistema de categorias e
dimensdes tem sido realizada no processo de
ensino de Linguagem e Matemitica, e como
contribui significativamente na melhoria dos
processos de compreensio de leitura e reso-
lugdo de problemas matemiticos. Os estudos
abordados demonstram um efeito positivo
no ensino e na instrugdo orientados pelos
professores, especialmente em suas metodo-
logias, estratégias didaticas, desenvolvimento
profissional situado e priticas avaliativas,
bem como na aprendizagem dos alunos.

PALAVRAS CHAVE: Comunidade de
aprendizagem, qualidade educacional,
avaliagiio, formagio de professores, desenvol-
vimento profissional localizado.
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INTRODUCCION

En Colombia, en los ultimos afios, las politicas publicas
de educacién se han orientado a resolver el problema de
cobertura, permanencia y repitencia a partir de multiples
acciones institucionales y gubernamentales, aislando el
tema de la calidad educativa, lo cual se ve reflejado en
los bajos niveles de desempefio de los estudiantes del
pais en las dreas de lenguaje y matematicas. De acuerdo
con los resultados para las pruebas Saber 3°,5° y 9° que
se presentaron en el afio 2014, hay un alto porcentaje
de los estudiantes que presentan niveles de desempefios
bajos e insuficientes en lenguaje y matemdticas (Icfes,
2018). Por esta razén, una de las metas del gobierno
colombiano actual es la de alcanzar para el afio 2025 la
calidad educatival, sin embargo, esta meta solo puede
ser concretada con précticas de aula pertinentes, efica-
ces y significativas. El sistema educativo debe garantizar
aprendizajes bdsicos, universalmente definidos como lo
son el aprendizaje efectivo del lenguaje y las competen-
cias matemadticas, las cuales son el sustento esencial para
los demds aprendizajes dado que estas dos dreas se cons-
tituyen en los pilares de la educacion bésica primaria,

secundaria, media y superior.

En consonancia con lo anterior, la sociedad en la que
nos desenvolvemos hoy en dia exige una educacién en
donde nuestros jévenes sean ciudadanos competen-
tes en un medio cada vez mds exigente que evoluciona
con criterios de calidad y demanda mayor capacidad
de adaptacién a las nuevas circunstancias. Esto implica
usar el lenguaje como medio que nos permita crear,
procesar variadas informaciones y establecer multiples
interacciones. Se hace necesario, entonces, incentivar en
nuestros estudiantes el desarrollo de habilidades y com-
petencias para la adquisicién del pensamiento matema-
tico y el funcionamiento del lenguaje, de tal forma que
se pueda propiciar la creacién de significados y se pueda
cumplir con el propdsito comunicativo y competencias
cientificas del proceso educativo. En este sentido, en los
ultimos afios muchos sistemas educativos han puesto
especial atencion a la medicién de los resultados del

aprendizaje en un intento por evaluar la calidad de sus

1 En el afio 2015, en Colombia se expidid la Ley 1753, denominada Ley del Plan
Nacional de Desarrollo 2014-2018 “Todos por un nuevo pais”. A partir de esta norma, se
desarroll6 un plan ambicioso para materializar el propésito de hacer de Colombia el pais
mejor educado de América Latina en el afio 2025. En ese marco, se plantearon las lineas
estratégicas que determinardn el rumbo de la educacion para los préximos afios: Excelencia
Docente, Jornada Unica, Colombia Bilingiie, Colombia Libre de Analfabetismo y Mas
Acceso a la Educacién Superior de Calidad. MEN (2015).

sistemas de educacién y por emplear los resultados obte-
nidos de esas mediciones para orientar las decisiones en

materia de politicas educativas (UNESCO, 2014).

Luego entonces, las pricticas de aula se constituyen en
una de las herramientas claves que contribuyen con la
consecucién del objetivo de la calidad educativa plan-
teada por el Estado. Una de las estrategias que se pro-
ponen para mejorar las pricticas de aula y el proceso
de ensefianza de los docentes es la implementacién del
modelo de desarrollo de formacién docente. Este, por
consiguiente, necesita dirigirse al colectivo de maestros
y debe ser con formacién situada, esto quiere decir que
debe desarrollarse en el contexto y en relacién con la
préctica de aula y sus problematicas especificas. A par-
tir de esto, es necesario reconsiderar el trabajo docente
y su accién consecuente en las aulas, en el sentido que
la formacién docente debe examinar conceptualmente
la naturaleza de la disciplina y sus formas apropiadas
de representacién y de ensefianza para los distintos
tipos de estudiantes (Shulman, 1987, citado por Avalos,
2006). Entonces, el desarrollo profesional docente debe
verse como un proceso que implica aprender y transfor-
mar la propia prictica de manera continua, con el fin de
potenciar la capacidad para enfrentar los nuevos retos,
para descubrir los que van surgiendo y sobre los que hay

que aprender otra vez.

Lo anterior significa una educacion que asegure mini-
mamente, en los nifios y jévenes, la adquisicién de los
conocimientos, capacidades, destrezas y actitudes nece-
sarias para desempefiarse en la vida adulta. De esta
manera, el mejoramiento de la calidad y el aprendizaje
ha de tener un papel mds decisivo en el marco del desa-
rrollo mundial en los préximos afios. Por eso, el disefio
de estrategias es un factor clave, si se busca mejorar las
posibilidades de educacién de millones de nifios que son
incapaces de leer y escribir o no disponen de compe-
tencias aritméticas bdsicas®. En tal sentido, se presenta
una crisis del aprendizaje en nuestros estudiantes, de la
que resulta necesario ocuparse, si se quiere formar en
competencias en dreas como el lenguaje y matematicas,

puesto que son necesarias para conseguir un trabajo

2 La UNESCO (2014), publicé el undécimo Informe de seguimiento de la Educacién
Para Todos (EPT). Aqui se muestran los avances logrados por los diferentes paises en la
consecucion de los objetivos mundiales de educacion acordados en el afio 2000. También se
presentan argumentos convincentes en favor de que la educacién ocupe un lugar central en la

agenda mundial para el desarrollo después de 2015.



digno que les permita la realizacién y el desarrollo a
plenitud de su proyecto de vida. Por esta razdn, es nece-
sario contar con docentes capacitados, con dedicacién
suficiente, que sepan descubrir y prestar atencién espe-
cial a quienes tienen dificultades de aprendizaje, y que
estén apoyados, a su vez, por sistemas educativos bien
administrados, de modo que puedan liberar su potencial
y contribuir al mejoramiento de la calidad de los apren-

dizajes de sus estudiantes.

Ahora bien, existe un vacio para lograr la formacién
de excelentes profesionales de la educacion, puesto que
debe existir un proceso de profesionalizacién de la labor
docente que apunte a que se tenga mayor conocimiento
de la ensefianza a lo largo de la carrera. Paises como Fin-
landia o Corea exhiben docentes de las mds altas calida-
des, con procesos de seleccién competitivos y rigurosos
y una posicién social importante. Asi, ensefiar de forma
sistemitica y efectiva es una actividad profesional alta-
mente especializada que requiere entrenamiento, como
en cualquier otra profesién (Ball y Forzani, 2009). En
este proceso de formacién profesional docente, conside-
rado como factor clave para la calidad de la educacién,
se debe considerar que, al mejorar la accién educativa,
se puede conseguir al mismo tiempo mayores niveles de
calidad en el funcionamiento de las instituciones edu-
cativas (Marchesi, 2011). Esto sugiere que la calidad
de la educacién mejora cuando se apoya a los docen-
tes y cuando las propuestas para mejorar su situacién
se basan en enfoques contextuales e integrales, en los
que se tengan en cuenta todos los factores que contri-
buyen a facilitar el trabajo de los docentes, puesto que
ellos no pueden cargar con toda la responsabilidad de
los problemas asociados a la calidad de la educacién. Sin
embargo, hoy la Educacién de Calidad en Colombia ha
sido definida como aquella que permite formar mejores
seres humanos, ciudadanos con valores éticos, respetuo-
sos de lo publico, que ejercen los derechos humanos y
conviven en paz. Se propone una educacién que genere
oportunidades legitimas de progreso y prosperidad, que
sea competitiva, y que contribuya a cerrar brechas de
inequidad (MEN, 2011).

A continuacién se presenta una revision bibliogrifica
y rastreo de antecedentes acerca de la importancia de
las comunidades de aprendizaje de docentes® en los

sistemas educativos. Estas se definen, de acuerdo con

3 En lo sucesivo del texto se utilizard la abreviatura CDA para hacer referencia a

Comunidades de Aprendizaje de docentes.

Pochner, como: “Incitar a los maestros a hacerse cargo
de sus propios aprendizajes al reflexionar y cuestionar
constantemente en equipo sus practicas en el aula, con-
virtiéndose en profesores investigadores, en lugar de
simplemente impartidores de conocimiento” (2011).
Lo que quiere decir que los docentes integrantes de una
CDA se convierten en observadores, interrogadores y
aprendices, formdndose maestros mds completos y con
nociones de pares académicos, segin Sergiovanni y Sta-
rratt (1998, p. 259). Este tipo de entrenamiento genera
en los docentes una competencia de trabajo en equipo,
fortaleciendo en este sentido el aprendizaje colaborativo
y cooperativo desde su praxis educativa, lo cual permite
ganar experiencia desde ambos roles: docente e investi-
gador. También Allen y Blythe (2004), argumentan que
la investigacién colaborativa requiere que los maestros
se reinan en CDA para hablar sobre temas individuales
de ensefianza y aprendizaje que surgen de las experien-
cias unicas de cada miembro del equipo, lo que permite
estar en constante busqueda de solucién al problema
educativo del contexto donde se desarrolle este tipo de

entrenamiento.

Por lo anterior, Sergiovanni y Starratt (1998, citado en
Beachum and Dentith, 2004) descubrieron que es mds
probable que los docentes busquen ayuda y consejo de
otros maestros que de otras fuentes para desarrollar y
mejorar sus practicas en el aula. Ademds, los profesores
en CDA tienden a buscar procesos sistemdticos para
involucrar a sus compaifieros en la resolucién de pro-
blemas que abordan su prictica (Keenan, 1974), ya sea
estudiando el desarrollo de los estudiantes, analizando
planes de lecciones desde miltiples perspectivas, com-
partiendo practicas de gestion o investigando e imple-
mentando iniciativas curriculares en el aula. En adi-
cién, Glatthorn (1987) establece que también se logra
el aprendizaje del profesor mediante la supervisién de
sus pares, lo que ocurre mediante la interaccién en la
actividad social y cognitiva de la ensefianza mds que por
medio de la transmisién del conocimiento. Igualmente,
este autor sefialé que puede abarcar el didlogo profesio-
nal, la supervisién entre iguales, el entrenamiento entre

pares y el desarrollo curricular.

En el contexto colombiano, el estudio sobre CDA se
ha desarrollado desde un dmbito institucional a través
del Ministerio de Educacién Nacional (MEN). Para el
MEN (2012), los aprendizajes efectivos de los docentes

suceden en su propia prictica en el aula, por lo que las
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estrategias de formacion situada se dan en torno a las
pricticas de aula o en talleres a los cuales los docen-
tes llevan sus problemidticas de aula para trabajarlas
en CDA. En consecuencia, asumir una estructura de
formacién situada requiere la creacién de un ambiente
de intercambio y perfeccionamiento de conocimien-
tos, actitudes y buenas pricticas en cada colectivo de
maestros para alcanzar el objetivo de formar, con apoyo
técnico apropiado, comunidades de aprendizaje com-
prometidas con procesos de mejoramiento. A partir
de lo anterior, se puede concluir que la creacién de una
comunidad de aprendizaje de docentes permite garanti-
zar que sea superada la barrera del frecuente aislamiento
del maestro; el trabajo entre pares se constituye en una
metodologia de continuo uso y aplicacién con los estu-
diantes en el desarrollo de las clases dentro y fuera del

aula escolar.

Otro estudio relacionado con CDA y que fue realizado
por el MEN (2011), permite inferir que las transfor-
maciones en el campo educativo se sostienen en el
tiempo a partir de innovaciones permanentes sobre los
procesos de ensefianza. En este sentido, las CDA son
comunidades de conocimiento y de prictica; reflexionan
y encuentran soluciones a las problemadticas especificas
de aula en torno a los procesos de aprendizaje de los
estudiantes; comparten inquietudes e identifican colec-
tivamente alternativas pedagégicas. De manera que es
posible distinguir algunas caracteristicas de las CDA,
en tanto que investigan, documentan sus experiencias,
comparten sus pricticas y se nutren de las problematicas

del contexto escolar.

La experiencia ‘Estrategias pedagdgicas y metodolé-
gicas para la cualificacién docente’, proceso orientado
por Cadavid (2013), cuyo propdsito era implementar
estrategias pedagdgicas y metodoldgicas innovadoras
que permitieran mejorar las practicas pedagégicas de los
docentes de las instituciones educativas del municipio
de Manizales, permitié conocer cémo fue la implemen-
tacién de las CDA en diversas instituciones. La meto-
dologia implementada durante esta experiencia educa-
tiva fue la focalizacién de siete instituciones educativas
del municipio de Manizales del sector oficial, donde se
dio el proceso de planeacién, observacién y evaluacién
por una CDA de 35 docentes de distintas dreas y nive-
les de educacién. Los resultados obtenidos y proyeccio-

nes se dieron a partir de que los participantes entraron

en contacto real con una metodologia japonesa‘, pero
adaptada a nuestro medio, fortaleciendo la capacitacién
—maestro a maestro- el trabajo colaborativo y el manejo
de las TIC. Asi mismo, se analizaron las ventajas de este
sistema en el mejoramiento de los ambientes de apren-
dizaje en general, ademds de institucionalizar las estra-
tegias que plantea el proyecto en las instituciones vincu-
ladas, articuldndolas a los PEI y dando continuidad a la
formacién de docentes en las estrategias propuestas en

el proyecto investigativo.

La experiencia de implementacién de Comunidad
de Aprendizaje, desarrollada por Calvache y Escobar
(2007), se centr6 en analizar las clases de los docentes,
desde los aspectos de la planeacién, los referentes diddc-
ticos y metodoldgicos empleados y la ejecucion de la
misma, en aras de detectar problemas en la ensefianza
de la temdtica y sugerir nuevas estrategias, para poder
asi mejorar la forma de su ejecucion. Con un disefio
metodoldgico de estudios de caso, reflexién y evalua-
cién pudieron concluir que no son pocos los beneficios
aportados por el curso de mejoramiento, ya que renacen
las preocupaciones y la necesidad de cambiar esas vie-
jas pricticas pedagdgicas que ain redundan en muchas
instituciones del pais, ya sean de caricter oficial o pri-
vado y que van desde la zona urbana hasta la rural. El
curso le abrié el espacio al maestro del sector oficial para
repensar su actuar docente, reflexionar en su historia
como educador y vislumbrar nuevos horizontes, rutas

y caminos.

Por tltimo, este rastreo documental relacionado con
CDA ha permitido establecer que hay un deseo cons-
tante de investigar acerca del impacto de esta estrate-
gia con estudiantes de educacién bdsica, secundaria y
media, centrindose en su gran mayoria en el nivel de
educacién bdsica, tanto en otros paises como en Colom-
bia. A nivel internacional, los hallazgos aqui expresa-
dos permiten a los docentes participar en actividades
de desarrollo profesional adaptadas a sus necesidades e
intereses personales, proporcionando asi a los docentes
la posibilidad de utilizar sus aulas como un sitio para su
propio desarrollo del aprendizaje. Esto, en términos de
Shulman, se le conoce como el Conocimiento Didac-

tico de los Contenidos (CDC): la transformacién de un

4 E115 de octubre de 2004 se firmé entre el Ministerio de Educacién Nacional de
Colombia y la Agencia de Cooperacién Internacional del Japon — JICA, un convenio de
cooperacion con el objetivo de establecer bases para el mejoramiento de la metodologia de

ensefianza de ciencias naturales y matemiticas en las instituciones educativas del pafs.



buen conocimiento disciplinar en conocimiento refe-

rido a su aprendizaje requiere de razonamiento y accion.

El docente, debe interpretar los contenidos
y estructurar su presentacién usando un
acervo de representaciones que ya posee,
conformado por analogias, metiforas y
ejemplos. Esto implica seleccionar las
que sean apropiadas al contenido y a sus
estudiantes, adaptarlas en la instruccién,
evaluar su efecto, reflexionar y desarrollar a
partir del proceso una nueva comprensién
de este proceso pedagdgico en su totalidad
(Shulman, 2005).

Este desarrollo profesional crea nuevas oportunidades
para reforzar los lazos colegiales que existen entre los
docentes, dado que, a medida que hacen publico su
trabajo, buscan respuestas a problemas que no pueden
resolver por si mismos. En el contexto nacional, las
investigaciones realizadas de ‘Maestro invitame a tu
clase. Maestros que aprenden de maestros, uso de estra-
tegias diddcticas y pedagdgicas para mejorar los proce-
sos de ensefianza’, permiten hacer una reflexién acerca
del desarrollo profesional docente, las comunidades de
aprendizaje y la practica pedagdgica —los cuales pueden
coadyuvar al mejoramiento de la comprensién de lec-
tura y los géneros textuales- se demuestra la necesidad
y la pertinencia que puede tener la realizacion de traba-
jos de intervencién en esta linea, asi como el disefio de
nuevos recursos que permitan innovar en el aula y dar
solucion a las problemiticas en ella, buscando generar
interés hacia la lectura y, mds atn, hacia el mejoramiento
de la comprensién de lectura y la produccién de diversos
géneros textuales.

Se ha mencionado que para mejorar los aprendizajes
de los estudiantes es necesario transformar las practi-
cas de aula, es decir, todo lo que hace el docente y sus
estudiantes en el salén de clases y fuera de él. Diver-
sas investigaciones han demostrado de forma reite-
rativa que lograr transformaciones en las pricticas de
los docentes no es cosa ficil, y que no se resuelve solo
con conferencias, talleres, discursos y/o actividades de
reflexién aisladas (Diaz, 2015). En tal sentido, en este
tipo de espacios, se evidencia la importancia del didlogo
intelectual y profesional entre pares, que son capaces
de reconocerse y reconocer sus aportes y experiencias
académicas, en medio de las diferencias ideolégicas, por
lo que ser miembro de estos grupos de trabajo permite
dar a conocer lo que sucede en nuestras aulas y volverlo

objeto de conocimiento publico en el marco de las
comunidades de préctica y aprendizaje centradas en los
aprendizajes de los estudiantes (Vescio, Ross y Adams,
2006). Es dificil cambiar la practica docente cuando la
forma como las personas ensefian se encuentra fuerte-
mente arraigada en creencias sobre cémo se aprende y
cémo se ensefa. Tales creencias han sido construidas
desde los primeros afios de formacién escolar, y desdi-
bujan, deforman y prevalecen frente a cualquier mensaje
o iniciativa de cambio que se le proponga al docente
(Pajares, 1992). Consecuentemente, se requiere tomar
cursos de formacién iz sifu, acompafiamiento en el aula
y formacién posgradual docente en niveles de maestria
y doctorado (Grossman, Hammerness y McDonald,
2009), para la transformacién de la calidad educativa y

docente del sistema educativo actual.

Varios autores, entre ellos Furman (2013), sostienen
que los cambios en las pricticas de aula requieren que
los docentes se convenzan de su actitud de cambio, al
ser conscientes de que sus pricticas no son efectivas.
Ademis, que experimenten diversas formas de ensefiar
y aprender, dindose cuenta de lo que son capaces de
hacer, y que la aplicacién de dichas estrategias sea soste-
nible en el tiempo, de manera que puedan desarrollarlas
a plenitud y consolidar aquellas que resulten como nue-
vas pricticas. De conseguirse esto, es posible desarrollar
una estrategia de desarrollo profesional situado (DPS)?,
que pueda llegar a tener un verdadero impacto en las
transformaciones de las practicas de aula. Al respecto,
Abell, Rogers, Deborah y Gagnon (2009) y Putman y
Borko (2000), proponen que el DPS es un pilar impor-
tante para la puesta en marcha de modelos de buenas
précticas en el aula de clase, que estdn representados en
materiales educativos de alta calidad, sintonizados con
el nivel y las posibilidades de los docentes y del medio,
con el acompafiamiento de tutores. Sin embargo, no
se trata de simplemente llevar tutores expertos a las
escuelas a realizar actividades diversas y talleres, sino
mads bien acompaar con ellos el desarrollo de estrate-
gias efectivas de ensefianza-aprendizaje fundamentadas
en las buenas pricticas. E1 DPS, requiere de diversos
recursos y de un grupo de docentes bien cohesionado y
motivado hacia la implantacién de buenas pricticas de

ensefianza en el aula.

5 En lo sucesivo del texto se utilizard la abreviatura DPS para hacer referencia al

Desarrollo Profesional Situado.
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En este proceso de aprendizaje entre pares, se busca
desarrollar las capacidades de los miembros de un equipo
de manera diferenciada para crear el saber. Los docen-
tes se benefician porque disminuyen su aislamiento e
incertidumbre y conforman verdaderas comunidades de
apoyo, con el propésito de promover el desarrollo pro-
fesional y la afirmacién de la identidad del maestro y
su lugar como miembro valioso de la comunidad edu-
cativa (PTA, 2012). El resultado de aplicar este tipo de
estrategia de planeacion, observacién y reflexién de la
instruccién mediante el trabajo cooperativo es el mejo-
ramiento del clima institucional y el Desarrollo Profe-
sional Docente (DPD), lo cual es usualmente pensado
como la llave para mejorar la calidad del aprendizaje de

los estudiantes.

Ahora bien, en torno al proceso de cualificaciéon es
importante rescatar que los esfuerzos se han concentrado
en superar las deficiencias que presentan los estudiantes
en el aprendizaje de las dreas de Lenguaje y Matema-
ticas, especialmente en los establecimientos educativos
de mids bajo desempeiio, segin pruebas SABER. Para
esto se pretende: primero, mejorar las practicas de aula
de los docentes, a través de la formacién docente en
posgrados y del fortalecimiento pedagégico. Al analizar
este aspecto, es importante resaltar que los esfuerzos se
enfocan a mejorar la praxis pedagdgica de los docen-
tes y sus relaciones directas con el rendimiento acadé-
mico. En este punto en particular, es necesario observar
que, en matemdticas y lenguaje, se han dado cambios
paradigmidticos en torno a los procesos de formacién
de docentes, transitando de una formacién no solo de
tipo disciplinar, sino a un modelo que propenda porque
los docentes ayuden a formar un ciudadano competente
(Estandares Basicos de Competencias, 2006), donde
prevalezca un modelo holistico, en palabras de Guaca-
neme, Obando, Garzén y Villa-Ochoa: “(...) un ciuda-
dano competente busca trabajar sobre unas dimensiones
menos pragmatistas con relacion a la nocién de compe-
tencia... en pos de una mirada mds holistica, donde el
foco es la comprensién (...)” (2013).

Figura 1 Esquema de orientaciones pedagégicasy curriculares

parala ensefianza del Lenguaje y Matematicas en Colombia.

REFERENTES DE CALIDAD

IQUE LE CORRESPONDE
ALMEN ¥ A LOS EE?
ICUALES SON LOS
APRENDIZAJES
ESTRUCTURANTES QUE
TODOS LoS NINOS ¥
NIRAS,
INDEPENDIENTEMENTE DE
SU SITUACION, DEBEN
APRENDER?

LEY GENERAL D
EDUCACION DE 199

iCUAL ES EL
PLANTEAMIENTO
EPISTEMOLOGICO DE LA
AREAS?

LINEAMIENTOS
CURRICULARES

(QUE APRENDIZAJES
DEBEN ALCANZAR MIS
ESTUDIANTES CADA
GRADO PARA SER
EXIT0S0S?

CUALES SON LAS
COMPETENCIAS
BASICAS QUE TODOS
LOS NIROS ¥ NIRAS
DEBEN DESARROLLAR?

EBC

Fuente: Programa parala transformacién de la calidad educativa, “Todos a Aprender”
(2017).

Queda claro, entonces, que la formacién de docentes
de matematicas y lenguaje es un tépico de las politicas
educativas nacionales orientadas a la consolidacién de
un sistema que propenda por la calidad de la educa-
cién y, por ende, a mejorar los resultados en las pruebas
estandarizadas. Ante esto, es importante resaltar que los
procesos de formacién de docentes de matemaiticas y
lenguaje en Colombia se dan en tres niveles: Educacion
Bisica Secundaria (grados 6° a 9°), Media (grados 10° y
11°),y Educacion Bdsica Primaria (grados 1° a 5°) (Gua-
caneme, Bautista y Salazar, 2011).

De lo anterior se puede deducir que existen divisiones
marcadas en torno a los procesos de formacion, lo cual
genera problemas en tres grandes bloques: el primero,
el relacionado con las dificultades epistemolégicas que
tienen los futuros docentes, lo cual se vincula con las
creencias y concepciones (Da Ponte,1999), o en pala-
bras de René Thom (1973), citado por Da Ponte (1999):
“(...) detras de cualquier modelo de ensefianza de las
matemdticas hay una filosofia de la matemdtica (...)”
(p-1). En segundo lugar, con el equilibrio entre las
creencias y concepciones de los docentes y su relacién
con las précticas (Bishaw, 2011; Pajares, 1992) v, por
ultimo, cémo estas practicas inciden en el proceso de
ensefianza y aprendizaje (Donoso, Rico y Castro, 2016),
y por consiguiente en los resultados de las evaluacio-
nes, tanto externas como internas. Ante este ultimo
aspecto, es importante destacar cémo Donoso, Rico y
Castro (2016, pdg. 78) muestran que existen “investiga-
ciones (Aguilar, 2003; Benitez, 2013; Contreras, 2009;
Donoso, Rico y Castro, 2016; Gamboa, 2014; Gil, 1999;
Gil y Rico, 2003; Moreno y Azcdrate, 2003; Thomaz,



Cruz, Martins y Cachapuz, 1996)”, que resaltan c6mo
las creencias y concepciones de los docentes inciden
de forma directa en todos los procesos de ensefianza
aprendizaje, sin dejar por fuera el rendimiento acadé-

mico de los estudiantes.

1. CREENCIAS, CONCEPCIONES Y LAS COMPETENCIAS DE
FORMACION DOCENTE.

A continuacién, se mencionan los principales hallazgos
en torno a estos tres grandes bloques, y las diferentes
estrategias que se han venido desarrollando por parte de
las comunidades académicas para resolver dichos pro-
blemas. En primera medida, es significativo mostrar las
posturas tedricas relacionadas con la formacién docente
y sus aproximaciones epistemoldgicas, entre ellas vale
destacar las perspectivas tedricas basadas en contextos
sociolégicos y antropoldgicos (Malagén Patifio, 2013),
como lo es la Teorfa Antropolégica de lo Didactico
(TAD) (Chevallard, 1999, 2001, 2005), Chevallard
(1999), en la cual se muestra la actividad de ensefiar y
formar “maestros”, no como una “actividad individual”
sino como un “sistema de Practicas” (Chevallard, 1999,
p-223), desarrolladas por los docentes en una institu-
cién social, denominada “escuela”. Ante esto, Malagén
Patifio (2013) destaca cémo “la ensefianza no depende
de los sujetos individualmente” (Chevallard, 1999,
p-225), sino que parte de una interaccién: maestros y su
experiencia al ser formados y maestros al relacionarse
con otros maestros. Ahora bien, en el caso de los docen-
tes de matemdticas, esta “prictica” se nutre de otros dos
aspectos, segun Da Ponte (2004): “el primero se basa
en la recurrencia sistemdtica y la segunda en el papel de
reconocimiento y diferenciado” (p.4), que se establece
dentro de la sociedad y de la institucién escuela como
tal.

En consecuencia con lo dicho, y atendiendo el eje de
interaccion relacionado con la experiencia al ser for-
mados, es necesario destacar cémo la estructura de los
procesos de formacién de maestros de matemdticas en
Colombia estd organizada desde cuatro elementos fun-
damentales: /a educabilidad, la enseriabilidad, la estructura
histdrica y epistemoldgica de la pedagogia, y las realidades
sociales y educativas, dados estos por el decreto 272 de
1998 en su articulo 4°. Ahora bien, en el texto hecho
por Guacaneme, Bautista y Salazar (2011), titulado
“Informe sobre la formacién inicial y continua de pro-

fesores de matemadticas: el caso de Colombia”, se logré

determinar que las estructuras de los programas de for-
macién de maestros en matemdticas giran en torno a
lineas curriculares relacionadas con: “(...) la formacién
Matemitica, el conocimiento curricular y el conoci-
miento Didictico de las Matemadticas, el conocimiento
pedagdgico general y una linea centrada en aspectos

comunicativos (...)” (Guacaneme ez a/., 2011, p.34).

Con respecto a lo anterior, es relevante decir que, a nivel
nacional, se plantea un cambio de paradigma que coad-
yuve a mejorar estos procesos, y por tal razén se ini-
cie la implementacién de politicas para el desarrollo de
competencias, porque segun Tobén, Pimienta y Garcia
(2010), las competencias permiten o brindan “respuestas
pertinentes y claras en torno al curriculo, el aprendizaje,
la evaluacién y la gestién educativa-docente” (p.3). Asi
mismo, permiten afrontar problemas relacionados con
“la relacién entre curriculo y microcurriculo, para asegu-
rar la calidad educativa o la formacién en torno a resol-
ver problemas, donde se involucra el saber ser, el saber
hacer y el saber conocer” (Tobén, Pimienta y Garcia,
2010, p.4). Para esto, se empieza con la elaboracién de
documentos “maestros” que dinamizan los procesos de
ensefianza y aprendizaje, y en primera instancia surgen
los lineamientos curriculares como una “guia” estructu-

rada que busca:

(...) incrementar la formacién de quienes
hacen curriculo y de quienes asesoran a las
instituciones educativas para que lleven a
cabo sus procesos curriculares dentro del
Proyecto Educativo Institucional. Deben
servir de orientacién, pero no reemplazan
a los docentes en las decisiones que les
corresponde tomar en asuntos como
contenidos, metodologias y estrategias para
la participacién (...)

(Documento Lineamientos Curriculares, 1998, p.7)

De esto se desprende que los lineamientos en palabras
e Rico sirven para organizar los procesos de
de Rico (1995), p g los p d
ejecucién de competencias, y en matemdticas se deno-
mina lograr la “ejecucién de tareas matemadticas” o los
procedimientos o “modos de saber hacer” (Rico, 1995).
Es asi que los lineamientos se convierten en la base
para la construccién de una definicién mds amplia y
profunda de Competencia, surgiendo asi el documento
“Estindares Bésicos de Competencia” (MEN, 2006),

donde define las competencias:

“(...) como un conjunto de conocimientos,
habilidades, actitudes, comprensiones y
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disposiciones cognitivas, socioafectivas y
psicomotoras apropiadamente relacionadas
entre si para facilitar el desempefio flexible,
eficaz y con sentido de una actividad en
contextos relativamente nuevos y retadores

(...)” (E.B.C, 2006, p.49).

Por dltimo, es importante mencionar que la imple-
mentacién de las politicas de competencias choca, en
primera medida, con las creencias y concepciones de
los maestros; al respecto, Thompson (1992), citado por
Gonziélez (2015), en su mayoria consideran las mate-
miticas como un cuerpo “estdtico del conocimiento, en
el cual se aplican una serie de normas y procedimientos
para emitir una apropiada respuesta” (p.13). Debido a
estas concepciones, es clave destacar que dichas politi-
cas no son suficientes para transformar su praxis como
tal. A continuacién, se amplia la informacién sobre este

H.SPCC'CO.

2. CREENCIAS, CONCEPCIONES Y SU RELACION CON
LAS PRACTICAS Y SU INCIDENCIA EN EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE

Como se nota, la politica educativa intenta modifi-
car los procesos de ensefianza-aprendizaje, aunque se
encuentra con un obsticulo relacionado con las creen-
cias y las concepciones de los docentes, como lo plantea
Gonzilez (2015), al citar a Barrantes y Blanco (2004),
que afirman: “(...) los docentes no desarrollan su trabajo
mecdnicamente, sino que bajo de sus acciones subyacen
creencias que influyen sobre la ensefianza (...)” (Gon-
zdlez, 2015, p. 5). Al respecto, se plantean estrategias
o propuestas diddcticas que apuntan a la resolucién
de problemas, como pilar principal, donde se pretende
generar procesos de reflexién del docente sobre su pra-
xis, en palabras de Ramos, Flérez, Da Ponte y Moreno
(2015): “(...) los cambios en la actuacién de los docen-
tes pueden verse reflejados en relacion con las tareas

para el aula disefiadas por ellos para afrontar su prictica

(...) (p.390).

Al respecto, se tiene que destacar que esta estrategia de
resolucién de problemas se articula con la definicién
dada por el MEN (2006), en el marco del documento
de competencias y apunta a la construccién del conoci-
miento matemadtico. Aqui se destacan dos aspectos: el
primero que apunta a los conocimientos conceptuales,
“(...) el cual es tedrico, producido por la actividad cog-

nitiva, muy rico en relaciones entre sus componentes y

con otros conocimientos; tiene un caricter declarativo
y se asocia con el saber qué y el saber por qué” (MEN,
E.B.C, 2006, p.50). En este sentido, se busca que se
rompa el modelo tradicional, el cual no genera reflexién,
porque la educacién parte de “un docente que selecciona
los contenidos de un programa, los organiza segun su
punto de vista y los explica” (Tobén, Pimienta y Gar-
cia, 2010, p.5), y se pase a un modelo donde puedan
-tanto el estudiante, como el docente- “enfrentarse a
una tarea relevante (situada) que generard aprendizaje

)

por la “puesta en marcha” de todo el “ser” (Pimienta y

Enriquez, 2009, p.27).

Siguiendo a Pimienta y Enriquez (2009), en lo relacio-
nado con el enfrentarse a una tarea relevante (situada),
existen investigaciones que demuestran que estos pro-
fesores apuntan sus précticas a procesos de reflexién e
investigacién, “logrando asi una visién mds dindmica de
las matematicas, logrando la conceptualizacién en sus
estudiantes” (Prawat, 1992, citado por Gonzilez, 2015,
p-15),y observan las matemadticas como una herramienta
para “resolver problemas de entendimientos culturales”
(Thompson, 1992, citado por Gonzilez, 2015, p.17).
Debido a esto, se recomienda que las précticas de aula
se enfoquen a la construccion de conceptos matematicos, al
igual que actividades que generen razonamiento y de creati-
vidad, a la recoleccion de informacion el descubrimiento y la
comunicacion de ideas; al respecto, Gonzdlez (2015) cita
a Ball (1993); Cobb, Madera, Yackel, y Mcneal, (1993);
Thompson (1993); Fenema, Carpenter, Franke y Carey
(1993); Lambert (1991); Wood, Cobb y Yackel (1991).

En torno a este aspecto es importante mostrar que a
nivel mundial se han disefiado programas que apuntan a
la transformacion de las précticas de los docentes, como
en el caso del programa Todos a Aprender, que busca:
“(...) mejorar los resultados de los estudiantes a través
del mejoramiento de las précticas de aula” (CME 2025,
p-20). Sobre esto, las investigaciones muestran que estos
programas, segin Guskey, citado por Malagén Patifio
(2013): “(...) por si mismos no generan cambios en
las actitudes y creencias de los maestros, se requiere de
experiencias de implementacién exitosas para poder
lograr estos cambios y esto se da cuando hay evidencias
de una clara mejoria en los resultados de los aprendiza-

jes de los estudiantes” (p.4).

De este modo, el rol del docente se entiende como un

proceso largo y constante que trasciende hasta cualquier



contexto que esté asociado con el proceso de ensefianza —
aprendizaje (Johnson y Golombek, 2011). Sin embargo,
los estudios abordados en esta revision bibliogrifica
demuestran cémo el DPD se ejecuta en realidades edu-
cativas con distintas necesidades, obteniendo positivos
resultados en el crecimiento profesional, académico y
cultural de los docentes que hacen parte de estos tipos
de entrenamiento. Por tanto, es pertinente proponer
estas estrategias de desarrollo profesional docente, dado
que permiten dar cuenta de la relacién que existe entre
el aprendizaje cooperativo y colaborativo de los pares
docentes para el mejoramiento de los procesos de com-

prensioén de lectura y de géneros textuales.

Figura 2. Sistema de relaciones esenciales para el Desarrollo
Profesional Docente (DPD).

THEORY/PRACTICE

IMAGINATION/AGENCY CONCEPTUAL/CONTEXTUAL

SHARED /7 INTER-
AUTHORITY SIBJECTIVITY

PROCESS/CONTENT

Fuente: Grimmet, (2014). The Practice of teachers’ professional development.

Para resumir, en esta figura el desarrollo profesional
docente estd ubicado en el centro, como resultado de la
préctica institucional, dado que no solo se exige que los
docentes y las instituciones se comprometan con este
proceso, también debe ser percibido por los docentes
como un proceso relevante para su contexto, y como
producto el mejoramiento significativo de la ensefianza
en el contexto local (Yamagata-Lynch y Haudens-
child, 2006). La mayoria de las pricticas curriculares de
docentes y escuelas parecen estar orientadas a mantener
un entorno de clase organizado y contextualizado, que
al mismo tiempo cubre el curriculo requerido para apro-
vechar la curiosidad natural y la sed de aprendizaje de
los estudiantes (Grimmett, 2014). Igualmente, Grim-
mett argumenta que los profesores capaces de man-
tener la curiosidad y la motivacién del alumno tienen
mids probabilidades de conservar su propia pasién por la
ensefianza, en lugar de marchitarse en una vida profe-

sional aburrida.

El DPD, de acuerdo con Grimmett (2014) es recono-

cido como un proceso complejo y arduo que no tiene

punto de inicio o final. El anterior diagrama evidencia
que el proceso DPD inicia la triangulacién a partir de
que los docentes se encuentran en su proceso de for-
macién inicial e ingresan al aula por primera vez, hasta
en las situaciones donde un maestro experimentado
intenta comprender y dar solucién a un problema en el
aula, lo cual estd catalogado como proceso sistémico de
intersubjetividad y autoridad compartida. Ademds, en
este tipo de investigaciones relacionadas con el DPD
se ha descubierto que algunas escuelas estin avanzando
hacia iniciativas que brindan una visién mds didictica
de la ensefianza y del aprendizaje, en la que los maestros
pueden participar en un papel mds activo en relacién
con su propio desarrollo profesional, trabajando junto
a otros en su profesiéon para abordar varios problemas
pedagdgicos desde comunidades de aprendizaje (Clark,
2001).

Para finalizar, luego de esta revisién de literatura se pue-
den expresar algunas apreciaciones con respecto a cudles
son los cambios que se dan en la prictica pedagdgica
de los docentes luego de su formacién en la ensefianza
del lenguaje y matemadticas, tomando como documen-
tos orientados de la accién pedagdgica los referentes
curriculares del sistema educativo colombiano. Por
ejemplo, es factible afirmar que la gran mayoria de estu-
dios demuestran la preocupacién y el interés de todos
los actores del sistema educativo por lograr el mejora-
miento de la instruccién de la ensefianza y del aprendi-
zaje de competencias lectoras y matemadticas, necesarias
para el mejoramiento de la calidad educativa a nivel
regional, nacional e internacional, desde la educacién
inicial en las dreas de lenguaje y matemiticas. De este
modo, las pricticas educativas estdn definidas por curri-
culo, didéctica y conciencia de oficio. Estas concepcio-
nes usualmente conllevan ideas, principios y acciones
que todos los docentes deben practicar constantemente
en las instituciones educativas. Por esta razon, se puede
decir que las politicas educativas de formacién docente
y préctica pedagdgica para la ensefianza de lenguaje y
matemdticas estin orientadas desde el Ministerio de
Educacién Nacional y las facultades de educacién de las
universidades del pais hacia el aprendizaje cooperativo,
colaborativo, desarrollo profesional situado y pedagé-

gico de la siguiente manera:

A. a.Desarrollo de procesos participativos que desem-
bocan en propuestas pricticas, mediante métodos
cualitativos donde la participacién de la comu-
nidad de aprendizaje permite el desarrollo de
procesos académicos y culturales como base para

|15



16 |

incidir, también, en la transformacién de la calidad
educativa donde se ejecutan estos tipos de sistemas
educativos.

b. El entrenamiento docente a partir de la orienta-
cién de un tutor experto que busca mejorar la praxis
pedagégica por medio del aprendizaje cooperativo
y colaborativo, asi como el desarrollo profesional
docente mediante la formacién situada; conexo a
esto, el desarrollo de habilidades y competencias en
los estudiantes mediante el trabajo en equipo de los
docentes y de la aplicacién de la metodo{)ogia del
estudio de las clases en las dreas fundamentales del
saber.

c. El mejoramiento de la instruccién y de la prac-
tica educativa dentro del aula de clases, donde se
desarrollen estrategias metodologias acordes
con el ritmo de aprcnd}ilzaje de los estudiantes,
basadas en las competencias y el potenciamiento de
habilidades y destrezas en las dreas de lenguaje y
matematicas.

d. Transformaciones de las précticas de aula, con la
implementacién de procesos de investigacién que
van de la mano de las comunidades de aprendizaje,
que se basan en la solucién de problemas como
enfoque de ensefianza y aprendizaje.

e. La implementacién de procesos de sistema-
tizacién de las practicas de los docentes, tanto
de matemadticas como de lenguaje, que permiten
reflexiones sobre el disefio de estrategias de aula
para mejorar los resultados y para la construccién
de conceptos y el desarrollo de competencias.
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