
 
1 

 

 

Resignificación de las Prácticas de Enseñanza de manera que se fortalezca la Competencia 

Comunicativa Lectora en estudiantes de primaria de la IE El Paraíso 

 

 

 

 

Diana Isabel Liscano Sánchez 

 

 

 Universidad de La Sabana, Facultad de Educación, Maestría en Pedagogía 

 

 

 

Algeciras, Huila, Colombia  

  2022 



 
2 

 

Resignificación de las Prácticas de Enseñanza de manera que se fortalezca la Competencia 

Comunicativa Lectora en estudiantes de primaria de la IE El Paraíso 

 

Diana Isabel Liscano Sánchez 

 

Trabajo de grado para optar el título en Maestría en Pedagogía 

 

 

Dr. Andrés Julián Carreño 

  

 

Universidad de La Sabana, Facultad de Educación, Maestría en Pedagogía 

 

 

Algeciras, Huila, Colombia 

  2022 



 
3 

 

Tabla de Contenido  

Dedicatoria 8 

Agradecimientos 9 

Resumen 10 

Abstract 12 

Introducción 13 

1. Antecedentes de la Práctica de Enseñanza Estudiada 15 

2.Contexto en el que se desarrolla la Práctica de Enseñanza 24 

2.1. Contexto Local 26 

2.1.1. Ubicación Geográfica y Descripción de Espacios Físicos 26 

2.1.2. La Guerra inscrita en la Memoria Colectiva de un Pueblo 27 

2.2 Contexto Institucional 32 

2.3. Contexto de Aula 38 

3. La Práctica de Enseñanza al Inicio de la Investigación 40 

3.1 Acción Constitutiva de la Planeación 42 

3.2 Acción Constitutiva de la Implementación 47 

3.3 Acción Constitutiva de la Evaluación 49 

4. Descripción y Formulación del Problema 53 

4.1 Descripción del Problema de Investigación 53 

4.2 Pregunta de Investigación 56 

4.3 Objetivos de la Investigación 57 

4.3.1 Objetivo General: 57 

4.3.2 Objetivos Específicos: 57 

5. Descripción de la Investigación 58 

5.1 Paradigma Socio crítico 58 

5.2 Tipo de Investigación 59 

5.3 Modelo de Investigación 61 

5.4 Metodología de Investigación 63 

5.5 Objeto de Estudio 64 

5.7 Categorías de Análisis 66 

5.7.2. Implementación 70 



 
4 

 

5.7.3. Evaluación 70 

5.7.4. Competencia Comunicativa Lectora 71 

6. Ciclos de Reflexión 74 

6.1. ¿Qué son los ciclos de reflexión? 74 

6.2. Ciclo Preliminar 79 

6.2.1 ¿Quién es? 79 

6.2.2 ¿Cuál es su formación de base? 80 

6.2.3 ¿Qué es Ser Profesor? 80 

6.2.4 ¿Cuál ha sido su trayectoria profesional y los hitos más relevantes de su práctica? 81 

6.2.5 ¿Qué enseña? 82 

6.2.6 ¿Cómo se enseña? 82 

6.2.7 ¿Para qué enseña? 83 

6.2.8 ¿Qué evalúo? 83 

6.2.9 ¿Cómo evalúo? ¿Para qué evalúo? 83 

6.2.10 ¿Cuál es la estructura de mi clase? 84 

6.2.11 ¿Qué aspecto o problema me gustaría trabajar para Investigación en la Maestría en 

Pedagogía? 84 

6.3. Ciclo I.  Acercamiento a la Lesson Study 85 

6.3.1. Fase 1.  Encontrar un Punto de Partida para la Lesson Sstudy 86 

6.3.2 Fase 2: Planeación de la Lección 89 

6.4. Ciclo 2. Buscando un Horizonte 96 

6.4.1. Fase I. Encontrar un Punto de Partida para la Lesson Study 96 

6.4.2. Fase II: Planeación de la Lección 97 

6.4.3 Fase III. Planeación colaborativa de la Lección 102 

6.4.4 Fase IV. Enseñar la Lección y Recolectar las Debidas Evidencias 108 

6.4.5. Fase V. Describir, Analizar y Estudiar la Lección 114 

6.4.6 Fase VI. Explicar lo acaecido en el Desarrollo de la Lección e Identificar Posibilidades de 

Mejora 114 

6.5. Ciclo 3. Caminando por los tres senderos 117 

6.5.1. Fase 1. Encontrar un punto de partida para la Lesson Study 117 

6.5.2. Fase II: Planeación de la Lección 118 

6.5.3 Fase III. Planeación colaborativa de la Lección 124 



 
5 

 

6.5.4. Fase IV. Enseñar la Lección y Recolectar las Debidas Evidencias 132 

6.5.5 Fase V. Describir, Analizar y Estudiar la Lección 138 

6.5.6 Fase VI. Explicar lo acaecido en el Desarrollo de la Lección e Identificar Posibilidades de 

Mejora 143 

6.6. Ciclo 4. Calidad en mis Sesiones 145 

6.6.1. Fase 1. Encontrar un punto de partida para la Lesson Study 146 

6.6.2. Fase II: Planeación de la Lección 146 

6.6.3. Fase III. Planeación Colaborativa de la Lección 147 

6.6.4. Fase IV. Enseñar la Lección y Recolectar las Debidas Evidencias 149 

6.6.5. Fase V. Describir, Analizar y Estudiar la Lección 158 

6.6.6. Fase VI. Explicar lo acaecido en el Desarrollo de la Lección e Identificar Posibilidades de 

Mejora 158 

7.  Hallazgos, Análisis e Interpretación de Datos 161 

8. Valor Pedagógico de la Práctica de Enseñanza 185 

Conclusiones 192 

Referencias 195 

Anexos 201 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
6 

 

Índice de Figuras 

Figura  1. La Evolución de la Práctica de Enseñanza ................................................................................... 23 

Figura  2.  Ubicación Geográfica de la Población en Estudio ...................................................................... 25 

Figura  3. Nivel de Escolaridad de padres de familia .................................................................................. 29 

Figura  4. Registro Digital de la Evaluación de los aprendizajes ................................................................. 51 

Figura  5. Modelo de Kemmis ..................................................................................................................... 75 

Figura  6. Técnicas de Recolección de la Información ................................................................................ 77 

Figura  7. Ruta metodológica de la LS ......................................................................................................... 78 

Figura  8. Bosquejo General para el Desarrollo de la Lesson Study ............................................................ 90 

Figura  9.  Instrumento de Evaluación ...................................................................................................... 113 

Figura  10. Planeación unidad didáctica desde la metodología Lesson Study. ......................................... 121 

Figura  11. Especificación de los referentes Macrocurriculares en la planeación ajustada ..................... 127 

Figura  12. Evidencia de clase de Lenguaje, impartida de forma remota por la plataforma Google Meet a 

estudiantes de grado segundo de la IE El Paraíso. .................................................................................... 133 

Figura  13. Evidencias del trabajo sincrónico realizado por estudiantes de grado segundo de la IE El 

Paraíso. ...................................................................................................................................................... 134 

Figura  14. Evidencias del trabajo realizado de forma asincrónica por estudiantes del grado segundo de 

primaria de la IE El Paraíso. ....................................................................................................................... 135 

Figura  15. Identificación de los resultados esperados desde el marco EpC ............................................ 139 

Figura  16.  Presentación de los desempeños de comprensión desde el marco EpC ............................... 140 

Figura  17. Implementación de clase grado tercero de primaria IE El Paraíso ......................................... 154 

Figura  18. Evidencia de las comprensiones desarrolladas por los estudiantes del grado tercero de 

primaria de la IE El Paraíso. ....................................................................................................................... 155 

 

 

 

 

 

 

 

file:///C:/Users/DELL/Downloads/TRABAJO%20FINAL%20DE%20MAESTRÍA%20DIANA%20ISABEL%20LISCANO.docx%23_Toc116226569
file:///C:/Users/DELL/Downloads/TRABAJO%20FINAL%20DE%20MAESTRÍA%20DIANA%20ISABEL%20LISCANO.docx%23_Toc116226571


 
7 

 

Índice de Tablas 

Tabla 1.   Datos de la Institución en estudio ............................................................................................... 34 

Tabla 2. Categorías de Análisis .................................................................................................................... 68 

Tabla 3.  Rubrica de Observación LS ........................................................................................................... 95 

Tabla 4. Planeación Inicial de la lección bajo la metodología Lesson Study ............................................... 98 

Tabla 5. Escalera de retroalimentación desarrollada en el trabajo colaborativo del Ciclo II por los pares 

colaborativos. ............................................................................................................................................ 103 

Tabla 6. Planeación con Nuevas Actividades ............................................................................................ 104 

Tabla 7. Estrategias de evaluación ´del aprendizaje de los estudiantes del grado segundo de la IE El 

Paraíso ....................................................................................................................................................... 111 

Tabla 8. Fortalezas y oportunidades de mejora encontradas en el ciclo II ............................................... 115 

Tabla 9. Escalera de retroalimentación desarrollada en el trabajo colaborativo del Ciclo 3 por los pares 

colaborativos. ............................................................................................................................................ 125 

Tabla 10. Metas de comprensión ajustadas de acuerdo con las sugerencias de los pares, grupo Lesson 

Study. ........................................................................................................................................................ 126 

Tabla 11. Desempeños de comprensión y la valoración continua ........................................................... 128 

Tabla 12. Estructura y momentos de clase, especificando actividades de enseñanza-aprendizaje y los 

tiempos establecidos para cada una de ellas. .......................................................................................... 130 

Tabla 13. Etapas del proceso de valoración continuo desde el marco EpC .............................................. 142 

Tabla 14. Fortalezas y oportunidades de mejora encontradas en el ciclo III ............................................ 143 

Tabla 15. Escalera de retroalimentación desarrollada en el trabajo colaborativo del Ciclo 4 por los pares 

colaborativos ............................................................................................................................................. 148 

Tabla 16. Fortalezas y oportunidades de mejora encontradas en el ciclo IV ........................................... 160 

Tabla 17. Matriz de Categorías A Prioristicas ........................................................................................... 163 

Tabla 18. Categorías Aprioristicas y Categorías Emergentes .................................................................... 164 

 

 

 

 

 

 

file:///C:/Users/USUARIO/Downloads/TRABAJO%20DE%20FIN%20DE%20MAESTRÍA%20DIANA%20CORREGIDO%20(1).docx%23_Toc110200498


 
8 

 

Dedicatoria 

 

A Dios, por ser quien guía todas mis acciones; a mi familia, porque son ellos mi motor de 

lucha; y a mis estudiantes, quienes me motivan a ser la mejor docente.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
9 

 

Agradecimientos 

Agradezco profundamente al Departamento del Huila, a COLCIENCIAS y al Ministerio 

de Educación Nacional por la oportunidad que me brindaron para alcanzar un peldaño más en mi 

formación docente, lo que ha dejado una huella imborrable, dado el alto valor semántico que 

posee cada aprendizaje adquirido en el marco de este estudio; y en general, de la maestría 

culminada.  A la Universidad de La Sabana, por brindarme una amplia gama de conocimientos 

que fueron el insumo para ampliar mi horizonte como docente, en un mundo que cambia 

vertiginosamente y por lo tanto exige una mejor cualificación docente. A mi asesor de tesis, el 

Doctor Andrés Julián Carreño, por ser mi guía en cada etapa del proceso. A la Institución 

Educativa El Paraíso, por brindarme la oportunidad de crecer profesionalmente cada día. A mis 

estudiantes del grado tercero con quienes tuve la dicha de compartir aprendizajes y experiencias 

que sin lugar a dudas nos permitieron fortalecer los procesos de enseñanza y aprendizaje. A mi 

familia, a mi esposo y a mis hijos por la paciencia y la comprensión manifestada durante todo 

este tiempo de permanente trabajo. A Lucía Chinchilla por darle forma a este documento y con 

sus aportes contribuir para que este sueño fuera posible.  

  

 

 

 



 
10 

 

Resumen 

 

Como resultado de los vertiginosos cambios que suceden en las sociedades actuales, 

especialmente en el ámbito educativo, se ha evidenciado una serie de falencias en torno a las 

prácticas de enseñanza que se llevan a cabo en las instituciones educativas. Esta es una 

problemática que en los últimos años ha permeado a diversas instituciones educativas del país, 

con especial énfasis en la sede primaria de la Institución Educativa El Paraíso, situada en la zona 

rural del municipio de Algeciras (Huila), en la que se centra el presente estudio. En respuesta a 

dicha problemática, este trabajo de investigación tiene por objetivo resignificar las prácticas de 

enseñanza de una docente de aula, en aras de fortalecer la competencia comunicativa lectora en 

los estudiantes de la primaria de la IE El paraíso. Se seleccionó esté énfasis en vista de que esta 

es una de las competencias que más se les dificulta a los estudiantes y que más inciden en el 

desempeño de las diferentes áreas del conocimiento.  Para lograr el objetivo propuesto, este 

estudio se enmarca en el paradigma socio crítico, con un enfoque cualitativo, desde la 

Investigación Acción Participativa y se implementa la metodología Lesson Study, la cual deja 

resultados  significativos, dentro de los que se destaca que el diseño de una planeación 

pedagógica pertinente, coherente, en la que se tengan en cuenta los niveles de concreción 

curricular, así como el enriquecimiento del ambiente de aula, el fortalecimiento de la 

comunicación en el aula, la implementación de diversas estrategias de enseñanza, de lectura y la 

aplicación de una evaluación formativa, representan el desarrollo de una práctica de enseñanza 

de calidad en el contexto actual.  
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Abstract 

As a result of the vertiginous changes that occur in today's societies, especially in the educational 

field, a series of shortcomings have been evidenced around the teaching practices that are carried 

out in educational institutions. This is a problem that in recent years has permeated various 

educational institutions in the country, especially the primary headquarters of the El Paraíso 

Educational Institution, located in the rural area of the municipality of Algeciras (Huila), on 

which the present study focuses. study. In response to this problem, this research work aims to 

resignify these practices in the Institution in a way that strengthens the reading communicative 

competence in the students of the Headquarters. This emphasis was selected in view of the fact 

that this is one of the most difficult competencies for students and that most affects their 

performance development in the different areas of knowledge. To achieve the proposed 

objective, this study is framed in the socio-critical paradigm, with a qualitative approach, from 

Participatory Action Research and the Lesson Study methodology is implemented, which leaves 

significant results, among which it is highlighted that the design of a pertinent, coherent 

pedagogical planning, in which the levels of curricular specification are taken into account, as 

well as the enrichment of the classroom environment, the strengthening of communication in the 

classroom, the implementation of various teaching, reading and communication strategies. 

application of a formative evaluation, represent the development of a quality teaching practice in 

the current context. 

Abstract: Resignification, Teaching Practice, Reading Communicative Competence, Cycles of 

Reflection, Lesson Study 
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Introducción 

 

El presente estudio investigativo llevado a cabo para optar al título de Magister en 

Pedagogía de la Universidad de La Sabana, es fruto de un exhaustivo ejercicio de introspección y 

ha tenido como propósito fundamental la resignificación de la práctica de enseñanza de la 

docente investigadora en la Institución Educativa El Paraíso de Algeciras, en el departamento del 

Huila, ha sido impulsado   por la imperante necesidad que en el contexto actual ha emergido en 

torno a la nueva cualificación docente, en la que es menester la formación epistemológica, 

pedagógica, curricular e investigativa que le permita al educador desarrollar prácticas de 

enseñanza de calidad,  aterrizadas a las nuevas necesidades educativas de la comunidad 

estudiantil de la sede primaria de la Institución. 

Este estudio se divide en ocho importantes capítulos. En el primero se presentan los 

sucesos más importantes que configuran la tra,yectoria profesional de la docente investigadora 

en aras a una mayor inteligibilidad de su práctica de enseñanza. En el segundo capítulo se 

describe el contexto en el que se desarrolla la práctica de enseñanza que es objeto de estudio, con 

especial énfasis en aspectos misionales, pedagógicos y didácticos, así como en la estructura de la 

institución en virtud de visualizar una imagen más real de la institución de sus recursos físicos y 

pedagógicos. En el tercer capítulo se genera un detallado relato de la cómo desarrollaba las tres 

acciones constitutivas de la práctica de enseñanza la docente investigadora al inicio de la 

investigación. El cuarto capítulo se orienta hacia la descripción y formulación del problema de 

investigación. El quinto capítulo gira en torno a la descripción de la investigación, en lo que se 

incluye la manera en que esta fue desarrollada, cuál es el objeto de estudio, el alcance de la 
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investigación, cuáles fueron los métodos, el diseño y los instrumentos aplicados y de qué manera 

se espera realizar el análisis. El sexto capítulo dedica su espacio a la descripción de los ciclos de 

reflexión realizados a partir de la metodología Lesson Study. Los capítulos séptimo y octavo, al 

enfocarse en los resultados son muy concluyentes; en el séptimo se alude a los hallazgos más 

relevantes obtenidos de la realización de los ciclos de reflexión, del mismo modo que se 

describen las categorías y subcategorías de estudio; y el octavo se manifiesta el valor pedagógico 

de cada uno de los hallazgos obtenidos, para finalmente presentar unas conclusiones generales.  
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1. Antecedentes de la Práctica de Enseñanza Estudiada 

La práctica de enseñanza es el conjunto de acciones que el docente desarrolla con sus 

estudiantes en aras de lograr en ellos un aprendizaje significativo, pero también el punto de 

partida para la transformación y producción del conocimiento que responde al interrogante sobre 

cómo enseñar; y, por ende, sobre cómo dar origen a una óptima relación enseñanza-aprendizaje. 

En términos más técnicos, esta se concibe como “el punto de partida para la reflexión que 

permite conocer el saber de la enseñanza como un oficio que ha sido transmitido en las 

instituciones formadoras” (Tezanos, 2007, como se citó en Betancourt, 2021, p.11).  Es gracias al 

análisis y reflexión   que los docentes “desarrollan un saber tácito a partir de su experiencia 

práctica cuando se enfrentan a las condiciones indeterminadas del ejercicio profesional 

cotidiano” (Castellanos & Yaya, 2013, p.3), condiciones a las que responden con estímulos que 

varían de acuerdo con la propia experiencia, al contexto específico y a su personalidad, 

configurando de esta manera su praxis como un ejercicio personal e intransferible.  

Esto es lo que Cantón & Tardif (2018), describen en términos de   identidad docente, que 

no es otra cosa, que la marca personal que posee cada educador, la cual se rige por sus 

aprendizajes implícitos y que definen su práctica de enseñanza. Textualmente, los autores 

explican que, en esta relación, “la identidad no es un atributo con carácter fijo en una persona, 

sino que se trata de un proceso constante que involucra tanto al contexto como a la persona en sí 

misma” (p.39).  

 Considerando lo anterior, el presente capítulo se plantea como objetivo fundamental la 

enunciación de la formación base, de la trayectoria profesional y de la práctica de enseñanza de 
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la docente investigadora desde sus hitos, dado que es desde la identidad del docente que se 

construye la práctica de enseñanza. En ello radica la fundamentalidad de que, como 

investigadores en materia educativa, se preste suma atención a los antecedentes de la práctica de 

enseñanza estudiada, los cuales, en el marco del presente proyecto, se presentan a continuación.  

Como punto de partida, la docente investigadora es Licenciada en Educación Básica con 

Énfasis en Humanidades y Lengua Castellana  de la Universidad Surcolombiana, alma mater que 

por medio de la aplicación de un currículo  integral le orientó una amplia gama de conocimientos 

en relación a aspectos humanos, pedagógicos e investigativos, mediante la generación de 

acciones pedagógicas, políticas y sociales; y el liderazgo  en materia de diseño , aplicación y 

evaluación de proyectos pedagógicos (Universidad Surcolombiana, s.f.), lo cual ha sido de gran 

fundamentalidad para la formación epistemológica de la docente; no obstante, es un currículo 

que carece de los elementos reveladores para la formación de docentes competentes en el marco 

del actual siglo, y que, en consecuencia, orienta su pensum hacia el exclusivo dominio de los 

conocimientos teóricos, formando así a un profesional técnico, que de acuerdo con los 

postulados de  Schön (1983), se rige en la simple aplicación de una serie de conocimientos 

teóricos en un contexto profesional, en el que no hay mayor trascendencia. De esta manera, es 

notable que el programa académico en el que fue formada la docente, le brindó un amplio 

conocimiento en materia de metodologías y modelos educativos únicamente; dejando en ella 

enormes vacíos en lo que a la práctica respecta, en la que es esencial que el docente desarrolle 

una serie de competencias que le permitan identificar los métodos y modelos adecuados para 

cada contexto educativo, que le posibilite una acertada toma de decisiones y una óptima 

resolución de conflictos educativos cotidianos (Larrivee, 2008),fusionando teoría y práctica de 
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manera  pertinente y efectiva; y por ende, evidenciando el desarrollo de una profesionalización 

reflexiva, en la que el docente desempeña el papel de un artista  cuyo ingenio, de acuerdo con 

Schön (1983), se fundamenta en percibir las dificultades de aprendizaje de sus estudiantes como 

una falla de su propia práctica de enseñanza, eximiendo al estudiante de culpas, y generando 

nuevas oportunidades de aprendizaje  desde la resolución de situaciones problema, en las que el 

panorama no está  muy claro y se carece de soluciones, pero se poseen competencias que 

mediante el análisis y la reflexión, les permiten la creación de teorías y metodologías que 

respondan a las problemáticas educativas, como no lo han hecho ninguna de las ya existentes. En 

ello radica ser un profesional reflexivo en el ámbito educativo, y es en esa imprescindible 

formación, que el programa de Lengua Castellana de la Universidad Surcolombiana se ha 

quedado corto, restando significatividad a la formación de la docente, lo cual, solo le ha 

permitido alcanzar el nivel pre-reflexivo y en menor medida, el nivel de reflexión superficial. En 

el primero se evidencia una total ausencia de reflexión por parte del docente alrededor de las 

múltiples situaciones a resolver que se presentan en el aula de clases; y en el segundo, se hace 

notable una mínima reflexión del profesorado, la cual solo se interesa porque las metodologías y 

estrategias implementadas funcionen, aunque de manera mínima (Larrivee, 2008). Una vez el 

docente percibe tal funcionamiento, culmina su reflexión, negándose a la posibilidad de alcanzar 

un nivel de reflexión mucho más integral en el que esta se dé de manera continua y evolutiva, 

siempre mejorando la práctica de enseñanza.  

En lo respectivo a la trayectoria profesional de la docente, esta inició tan pronto como 

culminó sus estudios de pregrado, concretamente en el año 2006, en la Institución Educativa San 

Roque del municipio de Oporapa en el Huila, a donde se dirigió con el propósito de lograr 
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experticia en el campo profesional. Considerando los elementos más significativos de esta 

primera experiencia, es importante destacar que el inicio de su trayectoria profesional estuvo 

marcado por dos situaciones importantes. La primera alude al hecho de que una vez vinculada a 

la Institución, se encontró con un reto profesional muy grande, pues debía orientar procesos de 

enseñanza – aprendizaje en los grupos de Básica Secundaria y Media, en áreas y asignaturas que 

no eran de su especialidad. Asumiendo su nueva responsabilidad tuvo que autoformarse, primero 

en los contenidos propios de cada disciplina, para luego, construir conocimientos y favorecer los 

procesos de enseñanza de sus estudiantes. De esta primera situación se desprende la segunda, y 

es que en el ejercicio de orientar áreas que no dominaba debidamente, la docente focalizó sus 

prácticas de enseñanza en el qué enseñar; es decir, en cumplir con los contenidos curriculares, en 

implementar estrategias de enseñanza, cuya aplicación le permitiera a los estudiantes el 

aprendizaje de dichos contenidos en cada área, ignorando la fundamentalidad de desarrollar en 

los estudiantes habilidades que les permitieran resolver situaciones de su vida cotidiana, diversos 

conflictos del diario vivir mediante la aplicación de estos contenidos, básicamente, ignorando 

que uno de los más grandes propósitos de la educación consiste en enseñar para la vida.  

 Una nueva experiencia fue adicionada a la trayectoria profesional de la docente 

investigadora en el año 2007, momento en el que superó el Concurso Docente y fue nombrada 

como docente del área de Lenguaje en la Institución Educativa Ricabrisa, situada en la ruralidad 

del municipio de Tarqui (Huila). Uno de los aspectos más significativos en la formación 

profesional de la docente, se relaciona con la oportunidad que entonces tuvo de trabajar con el 

modelo pedagógico Postprimaria Rural, un modelo focalizado en el qué enseñar y en el cómo 

enseñar, cuyo propósito fundamental consiste en   
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Ampliar la cobertura con calidad en educación rural, brindando a los jóvenes la 

posibilidad de acceder a la básica secundaria, fortaleciendo la organización del servicio 

educativo del municipio, optimizando el uso de los recursos y educación que responda a 

las condiciones y necesidades de la vida rural. (Ministerio de Educación Nacional, s.f, 

s.p) 

En coherencia con el Modelo Pedagógico adoptado, la Institución ofrece los niveles 

educativos Básica Primaria y Básica Secundaria, los cuales se desarrollan mediante la Escuela 

Nueva, en la que se ahondará más adelante. Este modelo brinda una amplia gama de 

herramientas que le proporcionan integralidad a los procesos educativos, atribuyéndole  

innumerables características de calidad desde el qué enseñar y el cómo enseñar en los que la 

Institución se orientó, dándole preponderancia  al qué enseñar, igual que sucedió en la 

experiencia anterior, solo que con el plus de integrar en los procesos metodológicos el cómo 

enseñar, en donde la docente tuvo la posibilidad de integrar la enseñanza de contenidos con 

estrategias de gran flexibilidad para los estudiantes, como el aprendizaje auto dirigido y 

colaborativo, mediados por    módulos de aprendizaje, estructurados  por niveles académicos y 

áreas del conocimiento, lo que le implicaba  desarrollar  una guía de aprendizaje diferente para 

cada una de las áreas obligatorias del currículo, en cada grado o nivel educativo. Estas guías de 

aprendizaje se plantean desde cuatro elementos coyunturales que son respectivamente: ejercitar 

lo aprendido, aplicar lo aprendido, la evaluación y el trabajo en grupo. Por lo tanto, esta ha sido 

una enriquecedora experiencia para la docente, puesto que le permitió apropiarse de este modelo 

de educación integral, basado en el desarrollo de competencias, que, a través, de la aplicación de 
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estrategias pedagógicas y didácticas le permitieron dinamizar los componentes administrativo, 

curricular, comunitario, y de capacitación. 

Otro aspecto para destacar en esta segunda experiencia se relaciona directamente con la   

población estudiantil, la cual se caracterizaba por un alto grado de timidez que le impedía 

participar en el desarrollo de las clases y expresar sus ideas. A partir de esta situación problema, 

la docente desarrolló, desde el área de Lengua Castellana, un proyecto pedagógico denominado 

“Caminando ando recreando con cuentos tradicionales”, cuyo objetivo era fortalecer la 

competencia oral a través de la recreación de cuentos y fábulas tradicionales, a partir del uso del 

teatro de títeres bajo un titiritero.  Este proyecto tuvo como finalidad    que los estudiantes 

perdieran el miedo a dirigirse a un público, aprendieran a escuchar y ser escuchados y a jugar 

con la voz en diferentes escenarios, además de adquirir dominio de las competencias y 

habilidades propias del Lenguaje. La docente contó con el apoyo de toda la comunidad 

educativa, pues esta iniciativa permitió llegar a todas las sedes de la Institución y a la comunidad, 

compartiendo espacios de aprendizaje y recreación. 

Una tercera, última y constante experiencia que se suma a la trayectoria profesional de la 

docente, surge en el 2008, cuando concursa nuevamente para docente de primaria. Fue en ese 

año que se vinculó a la Sede Principal de la Institución Educativa El Paraíso, del municipio de 

Algeciras, Huila, que, al ser rural, se rige por el modelo pedagógico Escuela Nueva. Para fortuna 

de la docente investigadora, su vinculación en esta institución coincidió con la capacitación 

docente que tuvo lugar  en la Institución como una respuesta  por parte de la Secretaría de 

Educación del Huila (SED HUILA) y el Ministerio de Educación Nacional (MEN), frente al 
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compromiso adquirido en el marco del fortalecimiento del Plan de Educación Rural (PER), que 

giró en torno a la formación de docentes rurales alrededor del modelo pedagógico Escuela 

Nueva, siguiendo el  postulado de que “un profesor que cuente con una formación inicial de 

calidad y con las oportunidades de acceder a programas de capacitación continua, puede 

contribuir al mejoramiento de los resultados de los niños en su rendimiento”.(Proyecto de la 

Conferencia Iberoamericana de Ministros de Educación en el marco de la XVIII Conferencia 

Iberoamericana de Educación celebrada en 2008, como se citó en el Ministerio de Educación 

Nacional [MEN], 2013, p.9).   

Fue esta simbólica coincidencia la que le permitió a la docente gozar de tal privilegio, no 

solo formándose en los principios, componentes y estrategias que rigen a este modelo; sino que 

además tuvo la fortuna de recibir acompañamiento en la implementación del mismo, durante tres 

años consecutivos. Esto a su vez, le posibilitó una gran apropiación del modelo, convirtiéndolo 

en un apoyo habitual en su quehacer docente.  

Orientar su práctica de enseñanza hacia la Escuela Nueva, no solo le permitió a la 

docente la adopción de las guías de aprendizaje y en general, la apropiación de la metodología de 

este modelo; sino también la implementación de los componentes y estrategias que el modelo 

sugiere. Fue en ese momento que la práctica de enseñanza de la docente fue enriqueciéndose, 

pues además de comprender su práctica de enseñanza y aterrizarla  hacia el qué enseñar y el 

cómo enseñar y el para qué enseñar de manera concientizada, pudo efectuar aprendizajes mucho 

más contextualizados, acordes y pertinentes con la realidad de cada estudiante, brindándoles las 
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herramientas necesarias para que aplicarán los conocimientos adquiridos en la resolución de los 

conflictos que su contexto les generara.  

En este punto es importante reiterar que la formación adquirida por la docente, le 

permitió aplicar de manera integral todos los componentes de la Escuela Nueva (curricular, 

administrativo, relaciones con la comunidad y de capacitación), en su práctica de enseñanza, 

dentro de los que se destaca el componente curricular a través del cual, fue posible que  cada  

uno de los contenidos desarrollados en sus clases,  fueran adecuados y oportunos para la 

comunidad estudiantil hacia la cual eran dirigidos. De igual modo, permitió la implementación 

de métodos y estrategias participativas y activas que lograban incentivar en los estudiantes el 

aprender a aprender, el aprender a ser, el aprender a comunicarse y el aprender a convivir, 

teniendo en cuenta que gran parte de las estrategias implementadas, guiaban a los estudiantes 

hacia la cooperación y el trabajo colaborativo, garantizando de tal manera, un aprendizaje 

realmente significativo, un aprendizaje para la vida.  

De manera concluyente en este capítulo,  la formación epistemológica adquirida por la 

docente investigadora mientras cursaba sus estudios de pregrado, su primer acercamiento hacia 

el modelo pedagógico Postprimaria Rural, en el que tuvo un primer contacto con los módulos de 

aprendizaje y la formación, acompañamiento y  consecuente apropiación del modelo pedagógico 

Escuela Nueva,  representan los hitos que paulatinamente fueron configurando la identidad de la 

docente investigadora y su práctica de enseñanza, del mismo modo que lo ha venido haciendo su 

formación como magister, la cual tuvo sus inicios a partir del 2020, luego de inscribirse a la 

Convocatoria 864 de 2019, para la Formación de Capital Humano de Alto Nivel para las 
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Regiones Docentes de establecimientos educativos oficiales del Huila , ofertada mediante un 

convenio por Colciencias y la Universidad de La Sabana. Es a través de ésta como la docente ha 

logrado la adecuada aplicación de un currículo teórico-práctico, que a su vez le ha abierto la 

posibilidad de reflexionar en la acción y sobre la acción como lo propone Perrenoud (2007), así 

dominando su propia evolución, construyendo competencias y nuevos saberes a partir de la 

experiencia, en palabras de Schön (1983), “se convierte en un investigador en el contexto práctico” 

comprendiendo y resignificando su propia práctica de enseñanza.  

      

      

 

Nota. En la figura 1 se ilustra la evolución que ha tenido la práctica de enseñanza de la docente investigadora. 

Fuente: Elaboración propia.  

Figura  1 

 La Evolución de la Práctica de Enseñanza 
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2.Contexto en el que se desarrolla la Práctica de Enseñanza 

En el contexto educativo actual emerge un juego de tensiones entre lo local y lo global, 

entre la homogeneización de las políticas educativas y las particularidades de las instituciones. 

En este panorama y siguiendo el planteamiento de Postman y Weingartern (1973, como se citó 

en Zabalza, 2012), las instituciones educativas deben “actuar como dinamizadoras en contextos 

conservadores y como conservadoras en contextos en riesgo de perder su identidad ante la 

potencia homogeneizadora de las influencias externas”. (p.9). Por tanto, en este capítulo se 

abordará el contexto presentado por Zabalza (2012), como un sistema abierto, constituido por 

tres niveles: un macroambiente, un mesoambiente y un microambiente. El primero comprendido 

como un entorno global, “donde se sitúa todo el contexto natural, social y cultural general de los 

estudiantes, eso que llamamos el mundo” (Zabalza, 2012, pp. 13-14) y que en lo que a presente 

estudio aplica, se focaliza en el municipio de Algeciras, concretamente en el Centro Poblado El 

Paraíso.  El segundo es el entorno que alude a lo próximo en términos experienciales, en donde 

acaecen los diferentes momentos que configuran la vida del individuo, esto es la institución de la 

que hace parte. El tercero y último, un subsistema en el que convergen aspectos innatos y 

psicológicos de los sujetos, así como los elementos que son compartidos mediante pequeñas 

comunidades a las que este pertenece, las cuales generan gran incidencia en su forma de ser y de 

actuar, como lo es en el marco del presente trabajo investigativo, la clase de Lenguaje en la que 

la docente investigadora implementa su práctica de enseñanza.  

Bajo el panorama anterior, a continuación, se presenta el contexto de la comunidad 

estudiantil que en el presente es objeto de análisis, desde los tres niveles planteados por el autor 
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en mención, los cuales se presentan en términos de contexto local, contexto institucional y 

contexto de aula de clase, respectivamente.  

Figura  2  

Ubicación Geográfica de la Población en Estudio 

 

Nota. En esta figura se presenta la ubicación geográfica del contexto en el que se desarrolla la práctica de enseñanza. 

Fuente: Elaboración propia. 
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2.1. Contexto Local 

El contexto local está determinado por el área circundante con características propias del 

municipio de Algeciras y el centro poblado El Paraíso en cuanto a cuestiones geográficas, 

sociales, económicas, demográficas, culturales y políticas para comprender las interacciones 

entre estos dos factores y su determinación en el currículo educativo. 

2.1.1. Ubicación Geográfica y Descripción de Espacios Físicos 

Conforme se refiere en el Plan de Desarrollo Municipal (Alcaldía de Algeciras, 2016-

2019), el municipio de Algeciras – Huila- se encuentra ubicado al oriente del departamento del 

Huila, sobre la parte media del valle del Magdalena, enmarcada entre la cordillera oriental y un 

Ramal que nace en esta misma cordillera en el valle de Miraflores, al sur del municipio, 

colindando con el departamento del Caquetá y muere en el Cerro de San Juan al norte del 

municipio. 

El centro poblado El Paraíso está ubicado al norte del municipio de Algeciras. El terreno 

sobre el cual se encuentra el asentamiento es de topografía accidentada, sus tierras son aptas para 

la agricultura.  Según estadísticas consolidadas en el POE (Proyecto de Orientación Escolar) año 

2019 de la institución Educativa El Paraíso, el 50% de las familias de esta comunidad son dueños 

de pequeñas fincas, el 40% trabaja como jornaleros en la Hacienda “La Virginia”, recolectora y 

productora de café, el restante 10% tiene pequeños negocios como tiendas, peluquerías, 

restaurantes, misceláneas, entre otros.   
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2.1.2. La Guerra inscrita en la Memoria Colectiva de un Pueblo 

 El municipio de Algeciras ha sido altamente afectado en todos sus ámbitos por la 

violencia. La organización insurgente FARC (Fuerzas Revolucionarias de Colombia E-P) asumió 

el control social de esta región y por más de 50 años utilizó la zona como corredor de movilidad 

entre el Huila y el Caquetá. De acuerdo con el informe: Municipio de Algeciras como víctima de 

daño colectivo 1948-2018: 

[...] la región del Pato, el Guayabero y Algeciras poseen una relación estrecha en el 

surgimiento de las guerrillas de la época, en medio de estas confrontaciones, se. 

presentaron oleadas de procesos de migración, y emigración de diversas zonas de 

Colombia; para el caso específico del municipio de Algeciras, este limita con los 

Departamentos del Meta y Caquetá, con municipios y poblados donde precisamente en 

Colombia surgieron de manera especial los movimientos armados liberales, 

posteriormente guerrillas comunistas y finalmente las FARC”. (Grupo de Investigación 

RESURPAZ, ESAP territorial Huila, Caquetá y Bajo Putumayo., 2018, p. 6).  

 La historia muestra cómo Algeciras y específicamente el centro poblado El Paraíso, ha 

estado vinculado desde diferentes ámbitos al tema del conflicto armado. La ineficiente presencia 

del Estado en el territorio y aspectos relacionados con su ubicación geográfica y relieve (zona 

montañosa y selvática, corredor vial entre Huila y Caquetá), definen a esta región como un lugar 

estratégico para el asentamiento de grupos armados al margen de la ley como lo son las FARC. 

Su topografía permitió una serie de acciones delictivas y el desarrollo de actividades ilícitas. Por 

muchos años, la población civil enfrentó una situación de incertidumbre, de confrontaciones 
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entre las Fuerzas Armadas y las FARC, de desplazamiento forzado, de asesinatos selectivos, de 

miedos y de estigmatización a toda la población Algecireña.  En este escenario las instituciones 

estatales perdieron credibilidad, se debilitaron y en algunos casos desaparecieron.  

La presencia de conflicto armado en una zona afecta fuertemente el entorno educativo 

porque desincentiva la presencia de docentes mejor calificados, dificulta la inversión en 

infraestructura, impide el desarrollo de programas para mejorar la calidad educativa y aumenta 

las tasas de reclutamiento de menores de edad por parte de grupos armados, entre otros. Este fue 

el panorama de la escuela que también sufrió las afectaciones del conflicto, pues su 

funcionamiento dependía de lo que estaba pasando con la población civil y la manera en que los 

actores en contienda respetaban el Derecho Internacional Humanitario. Las familias de los 

estudiantes que participan en la presente investigación sufrieron muchos de los hechos 

victimizantes (intimidación, despojo, amenaza, desplazamiento forzado, desaparición forzada y 

asesinato), que no les permitió formarse en un ambiente de sana convivencia, así como les 

obstaculizó la continuidad de sus estudios, motivo por el que no pudieron culminar los ciclos 

escolares. 

 La información anterior se encuentra debidamente soportada en los datos obtenidos por 

medio del Proyecto de Orientación Estudiantil Grado  (POEG), del grado tercero en el  año 2022,   

donde se enuncia que el 29% de los padres del grado tercero, tienen primaria incompleta; el 31% 

primaria completa; en el 10% están los que han cursado algunos años de la Básica Secundaria o 

cursaron hasta noveno grado; el 24% terminaron grado once y el 5% tiene formación técnica y 

profesional, como se evidencia en la figura 3.  
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Nota. En la figura 3 se presenta el nivel de escolaridad en el que se sitúan los padres de los estudiantes que hacen 

parte de la muestra representativa. Fuente: Elaboración Propia, a partir de la información obtenida en el Proyecto de 

Orientación Escolar de Grado. (Institución Educativa El Paraíso, 2022).  

En otras palabras, el 70% de los padres de familia de los estudiantes que participan en la 

presente investigación no culminaron la totalidad de sus estudios. De hecho, más de la mitad   no 

alcanzó la Educación Básica Secundaria; y, en consecuencia, no posee los conocimientos 

necesarios para apoyar a sus hijos en sus procesos académicos, generándose en ellos una gran 

limitación, teniendo en cuenta que los procesos educativos de calidad se dan de manera 

constante, y que, por tanto, deben continuar en casa, donde la presencia de un orientador es 

esencial. En ese sentido, la escuela y la familia son dos instituciones, que, aunque de naturaleza 

diferente, comparten una importante misión: formar a futuros ciudadanos. En ello coinciden 

varios estudiosos, que como Vigotsky (1995, como se citó en Florez et al., 2017), expresan que  

Grado de Escolaridad de los Padres de Familia 
    

Figura  3.  

Nivel de Escolaridad de padres de familia 
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Las condiciones de apoyo de la familia se convierten en un factor fundamental de 

desarrollo porque su influencia como mediador, orientador y motivador del aprendizaje 

afianza las posibilidades que dan valor a la enseñanza y a la oportunidad de éxito escolar, 

entendido éste como el alcance de los logros propuestos para cada grado de forma 

satisfactoria y/o sobresaliente por parte del estudiante. (p.6) 

De manera complementaria, Alvarado (2020), menciona que  

La educación no es una responsabilidad inédita de las escuelas o centros educativos 

donde se inscriben a los niños para que obtengan sapiencia, moral, valores y costumbres, 

sino que es un camino dual donde intervienen más instituciones como escuela, familia y 

comunidad, por lo que el individuo en formación deberá recibir la mejor guía que su 

mesosistema pueda proporcionarle (p.10)  

Es decir que, para que se lleven a cabo óptimos procesos educativos, la familia debe 

complementar los procesos que se llevan a cabo en la escuela. Los padres y cuidadores deben 

desempeñar el rol de orientadores, apoyando y complementando desde sus conocimientos los 

procesos de la escuela, de tal forma que escuela y familia trabajen mancomunadamente, 

generando aprendizajes significativos en los estudiantes. Este es un ideal del que la realidad 

educativa en Colombia y el mundo parece alejarse cada vez más, motivo que ha incentivado a 

múltiples estudiosos en el plano internacional y nacional a generar investigaciones que 

posibiliten el hallazgo de soluciones efectivas y definitivas frente a esta problemática, mostrando 

lo trascendental del rol que cumplen los padres, madres, cuidadores y acudientes en diferentes 

aspectos del desarrollo de sus hijos (social, emocional, físico y académico), corroborando que la 
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calidad de la educación y el rendimiento escolar de los niños, las niñas, los adolescentes y 

jóvenes se encuentran directamente relacionados con una mayor vinculación y participación de 

las familias y escuelas y brindando destacadas estrategias  a la ciudadanía,   para que los padres 

de familia adquieran herramientas que les permitan apoyar la educación de sus hijos desde casa. 

En concreto, a nivel internacional,  Pizarro  et al  (2013), focalizan sus fuerzas investigativas en 

demostrar mediante el desarrollo de un constructo,  que el nivel de compromiso de los padres  en 

los procesos educativos de sus hijos incide directamente en su desempeño; Alcalay et al ( 2005), 

por su parte, llevaron a cabo un importante trabajo cuya atención estuvo centrada en demostrar la 

fundamentalidad de generar conciencia en los padres de familia y cuidadores sobre el elevado 

nivel de incidencia que posee su actuación en el desempeño académico de sus hijos , de lo que 

resultó el diseño e implementación de un programa audiovisual orientado a que los entes 

parentales comprendan que la familia es responsable del desarrollo de los hijos y que por lo 

tanto, debe apropiarse de sus procesos formativos, involucrarse, brindar apoyo y estructura. Un 

estudio nacional que se adiciona a los anteriores es el de Pedraza et al (2017), que a partir de las 

reflexiones generadas por una muestra representativa de estudiantes y de un constructo, reafirma 

la estrecha relación que debe existir entre escuela y familia, entre padres y educadores en el 

camino hacia un integral desarrollo académico en el estudiantado. 

Lo anterior deja un gran sinsabor teniendo en cuenta la desmesurada brecha que 

actualmente y sobre todo en Colombia, existe entre lo que se espera de la familia en el contexto 

educativo de los niños y jóvenes del país y lo que realmente acaece. Y es que uno de los motivos 

más fuertes en la ausencia de los padres de familia alrededor de los procesos educativos de sus 

hijos, radica, como ya se mencionó, en su carente formación académica, cuyas razones, de 
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acuerdo con los hallazgos obtenidos luego de indagar con la comunidad en estudio y con sus 

familias, se sitúan en su época estudiantil, cuando sus padres se vieron obligados a tomar la 

decisión de no enviarlos más a la escuela. Una decisión impulsada por el horror de la época, por 

el temor a que sus hijos murieran camino a la escuela, el cual se fundamentaba en las minas 

antipersonal y/o los enfrentamientos militares de la época.  

Actualmente en el centro poblado El Paraíso, donde se ubica la IE, goza de paz y 

tranquilidad, producto del proceso de paz firmado entre el Gobierno de Colombia y las Fuerzas 

Armadas Revolucionarias de Colombia (FARC). No obstante, las secuelas de más de 50 años de 

violencia aún se ven reflejadas en la poca inversión social, en las mínimas oportunidades de 

desarrollo para el agro, en la no financiación de Programas de Desarrollo con Enfoque Territorial 

(PDETs), planes para la reconstrucción y el desarrollo local en el marco del posconflicto 

contemplados en los acuerdos de paz y por supuesto, en la ausente participación de los padres que 

pese a ser inconsciente, afecta irremediablemente el futuro de sus hijos. 

2.2 Contexto Institucional  

Desde la perspectiva anterior, el territorio y todos los elementos que como el entorno social 

y familiar en este repercuten, inciden directamente en los procesos educativos. Por tal motivo se 

hace fundamental pensar la escuela desde el propio territorio, desde la cultura local, las necesidades 

y recursos del contexto, para lograr desde la educación, una óptima transformación del mismo.  

En este nuevo panorama, y de acuerdo con Trujillo & Cardona (2019)  
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La educación es la clave para la transformación social, Por lo tanto, se busca visualizar 

cómo esta puede aportar al restablecimiento de la sociedad rural, además de considerar 

cómo el docente desde su actuar se adecúa a las condiciones que este panorama implica. 

(p.182) 

Con relación a la cita anterior, algunos autores subrayan,  

El surgimiento de nuevas posibilidades para fortalecer la educación rural mediante 

procesos de gestión que promuevan el saber pedagógico y lo desarrollen en función de las 

necesidades y las condiciones contextuales, flexibilizando el currículo y las estrategias 

pedagógicas de acuerdo con las tradiciones del territorio y reforzando una “formación 

coherente a su realidad inmediata, sin desconocer lo global”. (Cossio, 2014, como se citó 

en Trujillo & Cardona, 2019, p.184) 

La institución educativa El Paraíso, fundamenta su quehacer educativo en el modelo 

pedagógico ESCUELA NUEVA, para primaria Y SOCIAL COGNITIVO, para el nivel de 

Secundaria y Media Académica, contribuyendo a la formación de personas socialmente 

competentes, responsables y analíticas, que les permita precisar sus principios, valores y cultura, 

con participación democrática, capaces de tomar decisiones acertadas a su beneficio y al de la 

Comunidad, practicando la convivencia pacífica humana de amor y paz, líderes en los procesos, 

respetando la libertad de pensamiento de cada uno y con el fin de enfrentar los retos que se le 

puedan presentar, teniendo en cuenta las necesidades y expectativas de la sociedad actual y su 

identidad cultural. (Institución Educativa El Paraíso, 2019) 
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Siguiendo esta línea, el rol del docente como gestor de espacios, es imprescindible en 

contextos que, de una u otra manera, han estado implicados por el conflicto armado y la 

violencia en cualquiera de sus manifestaciones. Mediante su quehacer, el educador orienta a los 

estudiantes por el camino del amor, el respeto, la tolerancia y la empatía, llevándolos a su propio 

reconocimiento y valoración, así propiciando espacios de sosiego y armonía, aportando desde su 

rol a la potencialización de este nuevo y prometedor panorama.  

La Institución Educativa El Paraíso, es un Establecimiento Público rural de carácter 

académico mixto, en jornada completa con calendario A, ofrece los niveles de preescolar, básica 

primaria, básica secundaria y media vocacional, con personería jurídica No.813.000.631-7, y 

autonomía administrativa; ubicada en El Municipio de Algeciras, Departamento del Huila, 

República de Colombia. 

Actualmente, su reconocimiento de estudios está aprobado mediante resolución de la 

Secretaría de Educación Departamental del Huila Número 4704 del 21 de mayo de 2018. 

Tabla 1. 

Datos de la Institución en estudio 



 
35 

 

 

Nota. En la tabla 1 se muestran los datos principales de la institución en estudio. Fuente: Tomado del Proyecto 

Educativo Institucional (PEI, AÑO 2019) 

Según reportes del SIMAT del año 2021 la institución Educativa El Paraíso atiende a 720 

estudiantes, distribuidos en 14 sedes. Se ofrece jornada completa, en los niveles de Preescolar, 

Básica primaria, Básica secundaria y Media. El proceso de enseñanza – aprendizaje es orientado 

por 38 docentes; 26 corresponden a la primaria y 12 a la secundaria.  Dentro de la planta de 

personal están vinculados por nombramiento el Rector, un Coordinador, un docente orientador, 

dos administrativos y una persona de servicios generales. 

           La institución no cuenta con una infraestructura acorde con las exigencias del contexto 

para brindar educación integral y de calidad, ya que espacios como la biblioteca, la sala de 

cómputo, el salón de audiovisuales, entre otros, son utilizados como aulas de clase, para grados 
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específicos, puesto que no hay salones construidos. La mayoría de las sedes tiene una 

infraestructura deteriorada, no cuenta con espacios locativos y recreativos propios, en el caso de 

los polideportivos y aulas múltiples se han construido con fines comunitarios.  

En la sede El Paraíso, ciclo de primaria, se desarrolla la práctica de enseñanza de la 

docente investigadora. Esta sede cuenta con una población de 158 estudiantes:  preescolar 19 

estudiantes; primero 36 estudiantes; segundo 22 estudiantes; tercero 19 estudiantes; cuarto 30 y 

quinto 32 estudiantes. 

Son 6 docentes, los cuales orientan todas las asignaturas del plan de estudios en un grado 

específico, sólo la docente de preescolar tiene asignado su grupo cada año, los demás, en forma 

concertada, se distribuyen los grupos de la Básica Primaria al iniciar el año escolar.  En la 

escuela se vivencia ambientes de trabajo en equipo, de colaboración y cooperación entre docente 

– docente, docente – estudiante y estudiante- estudiante.  

La sede, aunque adscrita a la Principal, no funcionan en el mismo predio, puesto que la 

escuela fue construida sobre un plano  muy reducido, y sin la posibilidad de extender su área, 

pues está limitada con viviendas, además, está edificada sobre un predio sin escrituras, por lo 

tanto, lleva más de 10 años que no se le hacen mejoras, funciona con una infraestructura de más 

de 50 años, algunos de sus espacios están en deterioro y otros no se cuentan ni se pueden 

proyectar porque “no se puede construir en un predio que no está legalizado” son las palabras de 

los alcaldes de las últimas administraciones municipales.  Aunque se han realizado gestiones 

para legalizar el predio no ha sido posible, pues este terreno fue donado por la Señora de Lara, en 

ese tiempo dueña de la hacienda La Virginia y que en la actualidad ya es muerta, sus herederos 
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no se encuentran en el país y no le han dado poder a sus abogados para llevar a cabo la 

diligencia, desafortunadamente no se ha contado con la voluntad de las partes, en este caso la 

administración municipal, como representante legal de los bienes educativos y la familia Lara 

como los dueños del predio. Para atender toda la población estudiantil se hizo necesario adecuar 

el espacio donde se ofrecía el restaurante escolar como salón de clase y el patio de la escuela fue 

adecuado como zona de restaurante escolar movible, quiere decir que durante la hora del 

almuerzo las mesas y las sillas son puestas en este lugar y una vez terminada la jornada de 

almuerzo son recogidas y guardadas en el espacio de la cocina.  La biblioteca y la sala de 

cómputo están reducidos a un máximo de 10 estudiantes, lo que impide realizar cualquier 

práctica enseñanza en estos espacios con grados de más de 30 estudiantes.   

Los artefactos visuales, audiovisuales y tecnológicos son compartidos por estudiantes y 

profesores, por lo cual se debe realizar una programación anticipada para su uso en el aula. Los 

elementos con los que cuenta la Sede son dos proyectores, un televisor inteligente, un sonido, 20 

computadores portátiles en funcionamiento y 30 Tablets.  Sorteando las limitaciones de espacios 

y recursos de aprendizaje 6 docentes, de esta escuela, le apuestan a una enseñanza centrada en el 

ser, en el goce y disfrute de su aprendizaje, en hacer de la escuela un espacio de interacción, 

donde el estudiante es visto y tratado en su individualidad y en la colectividad.  Conscientes de la 

rápida expansión de las herramientas digitales para el aprendizaje y los recursos educativos 

abiertos, de las transformaciones que se tienen que dar alrededor de la escuela y de los procesos 

mismos de formación de los estudiantes, los docentes de esta sede, con iniciativa propia, 

fortalecen sus procesos de formación personal y profesional cursando estudios de postgrado, 

participando de capacitaciones, seminarios, experiencias significativas, foros virtuales y 
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comunidades de docentes que comparten sus experiencias y desarrollan investigación – acción 

desde su quehacer. 

2.3. Contexto de Aula 

En esta aula convergen 19 niños y niñas de edades entre los 7 y 9 años, que cursan el 

grado tercero de Primaria. La docente es directora de grado y orienta todas las asignaturas del 

plan de estudios de la Institución.  Toda la indumentaria del salón de clase está enmarcada dentro 

de los preceptos de la Escuela Nueva. Los procesos de enseñanza los orienta desde la 

metodología activa y participativa, tanto en los eventos de formación como para el desarrollo de 

la práctica pedagógica, con estrategias y materiales interactivos y didácticos que permiten la 

creación de ambientes que promueven el aprendizaje activo, colaborativo y significativo a partir 

de la construcción de conocimiento, haciendo, jugando y aprendiendo a aprender. Todo ello con 

la orientación permanente del docente.  (Fundación Escuela Nueva, s.f.)  

En lo respectivo a la situación problema que se propone solucionar por medio del 

presente trabajo investigativo, es importante ubicar al lector en el contexto que dio inicio a la 

necesidad de fortalecer la Competencia Comunicativa Lectora en los estudiantes de tercer grado 

de primaria de la IE El Paraíso, que es la población estudiantil con la que trabaja la docente 

investigadora. Para ello es fundamental traer a colación que la pandemia generada por Covid-19 

fue un evento que afectó a todas las personas, especialmente a los agentes educativos; pues así 

como cambió  inesperadamente los estilos de vida , también  transformó radicalmente los estilos 

de enseñanza y aprendizaje, especialmente de  los estudiantes de la muestra, que perteneciendo al 

sector rural, han carecido del acceso al internet y a las tecnologías en general, agravando aún más 
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los efectos que en los procesos educativos generó la pandemia. Fue entonces cuando en la 

Institución se optó por trabajar con los estudiantes mediante la implementación de guías de 

trabajo en casa, que eran entregadas al padre de familia en el colegio, y que éste llevaba a su casa 

con el propósito de acompañar a sus hijos en su desarrollo y que debía entregar en un tiempo 

previamente estipulado. Teniendo en cuenta que los padres de familia y demás acudientes de 

estos estudiantes no contaban con la preparación académica suficiente, la docente determinó 

realizar las orientaciones pertinentes mediante llamadas telefónicas. Es de vital importancia 

destacar en este punto que, como se trataba de niños que cursaban el grado primero, estaban 

iniciando su proceso de lectura y escritura. Un proceso que en un 60% se centraba en lo que los 

padres de familia podían enseñar. Transcurrido un año, los estudiantes pasaron al grado segundo, 

y fue en ese momento que se realizó una reunión con padres de familia en la que se acordó que 

los niños asistieron a clases remotas virtuales, al menos dos o tres veces por semana, para que la 

profesora pudiera orientar mejor sus procesos de enseñanza. Un poco más en contacto con los 

estudiantes, la docente investigadora a partir de la realización de un diagnóstico inicial determina 

que los estudiantes no tienen consolidado su proceso lector. Es a partir de ese resultado que 

surge, para la docente, la necesidad de fortalecer la competencia comunicativa lectora en sus 

estudiantes, la cual es comprendida como aquella en la que se desarrolla “la comprensión de 

textos y la capacidad para utilizarlos, analizarlos en pro de entablar un diálogo con el mismo, 

aportando así a la construcción del conocimiento” (Díaz, 2020, p. 41). Es sabido que en este 

grado de escolaridad se cimientan los conocimientos que los estudiantes requerirán a lo largo de 

su vida y que son la base de nuevos, mayores y más complejos aprendizajes, y la competencia 

comunicativa lectora es uno de ellos, en ello radica su fundamentalidad. 
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3. La Práctica de Enseñanza al Inicio de la Investigación 

 Se precisa como eje fundamental de la presente investigación, la práctica de enseñanza, 

dado que en ella se concentra el lente observador de la docente investigadora. Esta es definida 

por algunos estudiosos como “una actividad intencional, caracterizada por su complejidad, 

multiplicidad, inmediatez, simultaneidad e impredictibilidad y que solo cobra sentido en el 

contexto en el que se desenvuelve” (Aiello, 2005, p.329), lo que se complementa con lo 

expresado por Litwin (1997, como se citó Quijano, 2014), quien comenta que 

Las prácticas de enseñanza, en tanto prácticas sociales e históricas, dan cuenta de una 

aproximación personal del docente al acto de enseñar, que estructura y recorta el campo 

de conocimiento de una manera particular, que despliega estrategias y actividades que 

adquieren sentido en el contexto, que en parte son fruto de su historia de vida y 

profesional, sus puntos de vista, perspectivas y limitaciones. (p.31) 

 Otros la fijan como aquella que va más allá de crear un producto en los estudiantes. “No 

va dirigida a producir algo sino a desarrollar y ejercitar virtudes del grupo al cual pertenecen los 

profesores y los alumnos”. (Olson, 1992, como se citó en Gómez, 2008, p.31). Continuando con 

una línea de necesidades, Robinson & Kuin (1999, como se citó en Gómez, 2008), la expresan 

delimitadamente como “la demanda de una solución y las condiciones y restricciones bajo las 

cuales tal solución debe ser encontrada” (p.31) De acuerdo con los autores en mención, las 

prácticas de enseñanza tienen como particularidad, que se ajustan a los problemas relacionados 

con el aprendizaje, con la manera en que los estudiantes desarrollan o no conocimientos 

científicos. En ese sentido, el docente es quien, a partir del diagnóstico de dichos problemas 

educativos, se plantea una serie de propósitos a los que pretende llegar mediante un conjunto de 
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acciones, que de acuerdo con Alba et al (2017), son adquiridas por el docente con el objeto de 

enseñar a sus estudiantes. Estas son las acciones de planeación, implementación y evaluación, 

que una vez ejecutadas posibilitan la comprensión y resignificación de determinadas realidades 

en el proceso enseñanza-aprendizaje, así alcanzando los propósitos planteados inicialmente, los 

cuales ponen fin a dichos problemas educativos o como mínimo, minimizan sus efectos. Es tanto 

así que, la práctica de enseñanza “no puede analizarse sin que se contemple dinámicamente 

desde un modelo de percepción de la realidad del aula en que están estrechamente vinculadas la 

planificación, la aplicación y la evaluación”. (Zaballa,2000, p.15).   

Desde el panorama anterior, la práctica de enseñanza se compone de tres acciones macro: 

planear, implementar y evaluar, las cuales a su vez se componen de un conjunto de acciones 

micro, dentro de las que se destaca la actividad inicial, a la que Aiello (2005) denomina tarea de 

desciframiento. Su propósito, de acuerdo con la autora, es visibilizar cada vivencia de la práctica 

de enseñanza; focalizando las decisiones, las acciones e intencionalidades del docente. 

Se juega en tres campos: el de la escucha (lo que el docente dice), el de la mirada (lo que 

el docente hace) y el de la lectura (análisis de las planificaciones de clase, de las 

producciones de los alumnos). (p.331)  

 En concordancia con los aportes anteriormente mencionados, para la presente 

investigación se ha definido a las prácticas de enseñanza como todas las acciones intencionales 

que acontecen al interior del aula de clases, con el propósito de construir conocimientos y 

favorecer los procesos de aprendizaje de los estudiantes. También se ha orientado esta 

investigación en el planteamiento de Carmona et al (2019), en el que las prácticas de enseñanza 

son “entendidas como todas las acciones que constituyen el quehacer de un profesor, a través de 
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un ejercicio cíclico que llegó a una consolidación teórica, un avance disciplinar y la consecución 

de competencias en investigación pedagógica” (p.211).  

Dada la fundamentalidad que en el presente estudio investigativo posee la práctica de 

enseñanza con todas sus implicaciones, a continuación, se describe la forma en que la docente 

investigadora ejecuta cada una de las acciones que constituyen dicha práctica:  

3.1 Acción Constitutiva de la Planeación  

La Acción Constitutiva de la Planeación es el eje central de la práctica de enseñanza, y 

probablemente la más crucial, porque tiene gran incidencia en las demás acciones de la práctica 

de enseñanza como lo son la implementación y la evaluación. (Hernández, 2020, p.23). Es decir 

que, si algún factor de la planeación falla, esta se verá reflejada en la implementación, afectando 

de igual forma los procesos valorativos que también constituyen la práctica de enseñanza. En 

este sentido, la planeación es la proyección de las actividades, estrategias y materiales didácticos 

que el docente implementará en sus clases para la obtención de unas metas planteadas a partir de 

un diagnóstico previamente realizado. Según Reyes (2017, como se citó en Vergara, 2020), esta 

acción constitutiva representa la columna vertebral de la práctica de enseñanza, dado que 

puntualiza “en la orientación, ejecución y control como condiciones imprescindibles para dirigir 

de la mejor manera el proceso de enseñanza aprendizaje”. (p.48).  

Un concepto que se ajusta   al de la planeación en la práctica de enseñanza es el 

presentado en Arbesú et al (2001),  

La planeación representa la búsqueda creativa, organizada, sistemática, y comprometida 

de incidir sobre el futuro. Planear implica formular escenarios y determinar objetivos y 
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metas, estrategias y prioridades, asignar recursos, responsabilidades y tiempos de 

ejecución, coordinar esfuerzos, evaluar etapas, resultados, y asegurar el control de los 

procesos. (s.p) 

En este orden de ideas, la planeación como acción constitutiva de la práctica de 

enseñanza se refiere a la capacidad que un docente debe desarrollar para elegir entre múltiples 

opciones de estrategias, metodologías y recursos, la que más se adapte y mejor responda a los 

objetivos y necesidades de aprendizaje de determinada población estudiantil.  

De manera complementaria, Morales (2020) menciona que la planeación es “la primera 

tarea que realiza todo docente de manera implícita o explícita, ya sea con mucha anterioridad o 

minutos antes de iniciar su clase. (p.45). En otras palabras, la planeación es parte imprescindible 

de la acción del docente, y aunque realizar la debida planeación no es garantía de una excelente 

clase, si es motivo para que   esté bien estructurada, y, por ende, se tengan mayores posibilidades 

de alcanzar los objetivos propuestos inicialmente.  Es por ello que Davini (2008), afirma que el 

pensar y reflexionar sobre los aprendizajes que se espera lograr en los estudiantes es el punto de 

partida de cualquier práctica de enseñanza. Primero se establecen los propósitos sobre qué es lo 

que se aprenderá, para qué se hará y cómo se puede lograr de la mejor manera y luego, se elabora 

una hoja de ruta para llegar al punto previamente establecido. Esto es la planeación, que luego 

será implementada y evaluada.  

Cabe aclarar que la planeación pedagógica no sería tan fundamental, de no ser por las 

importantes transiciones que ha experimentado a lo largo de la historia. Pues en sus inicios 

estaba supeditada a desarrollar contenidos propios de cada área del conocimiento, especialmente 

en los años 70, espacio de tiempo en el que la planeación se efectuaba de manera racional, 
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sistemática y aislada de la realidad, por lo que no  se interesaba por generar aprendizajes 

significativos en los estudiantes y fue solo hasta la llegada del siglo XXI que se le cualificó como 

una acción mucho más prospectiva, visionaria, estratégica y contextualizada (Castro  & Cardona, 

2021). Y es que tradicionalmente las planeaciones se limitaban a abordar temáticas de la 

programación curricular de un área específica. Esta es una afirmación que se soporta en la 

carencia de evidencia de registros y/o formatos que guiaran un orden secuencial, lógico y 

pertinente de las actividades desarrolladas dentro del aula de clase. 

Hasta el momento ha quedado dilucidado que, originariamente, las acciones de 

planeación estaban dirigidas a seleccionar un contenido, definir unas estrategias de enseñanza 

(talleres), seleccionar las actividades de diferentes fuentes (impresas y digitales) y determinar los 

recursos a utilizar, lo que bien podría denominarse una planeación tradicional, que de acuerdo 

con Espinoza (2010), “es una serie de pasos y reglas que deben seguirse de forma técnica y 

objetiva y no toma en cuenta los elementos del entorno” (p.5). Ha sido este tipo de planeación la 

que ha estado presente en la práctica de enseñanza de la docente investigadora, quien, al 

momento de ejecutar la acción constitutiva de la planeación, sólo tenía en cuenta la 

programación curricular de área, en lo que se refiere a los contenidos a enseñar de acuerdo con el 

nivel, grado y un período específico, que, en la mayoría de los casos, se estructuran de acuerdo 

con los saberes disciplinarios, sugeridos por textos escolares. 

En efecto, en la experiencia docente adquirida en el municipio de Tarqui en el 

departamento del Huila, focalizada en el modelo pedagógico Postprimaria Rural, la docente 

centró su práctica de enseñanza  en la implementación del Aprendizaje Basado en Proyectos 

(ABP), una metodología de enseñanza que, de acuerdo con Bradley et al (2014, como se citó en  
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Toledo y Sánchez, 2018), tiene como foco el desarrollo de un aprendizaje en el que el estudiante 

desempeña el papel protagónico y en donde la investigación está presente.  En palabras de los 

autores, “esta metodología requiere que los alumnos sean estudiantes activos y responsables de 

su propio aprendizaje, así como la adquisición de un aprendizaje autodirigido” (p.473). Destacan 

también que los proyectos deben cimentarse en un exhaustivo y constante proceso de planeación, 

aplicación y evaluación que no solo le permite el aprendizaje de una serie de contenidos; sino 

también el desarrollo de distintas competencias que les son necesarias, así dando cuenta de la 

estrecha relación que existe entre los proyectos pedagógicos y el modelo en mención.  

La intencionalidad pedagógica y didáctica de los proyectos pedagógicos se asocia al 

modelo Postprimaria porque se vinculan a la denominada corriente constructivista y al 

aprendizaje significativo, tratando cada vez más de organizar el conocimiento 

(conceptual, procedimental y actitudinal) alrededor de problemas o ejes curriculares que 

centren la atención de la comunidad educativa en el escenario de su contexto particular. 

(Ministerio de Educación Nacional, 2010, p.33) 

Otro elemento para destacar en esta relación es que   la planeación de los proyectos 

pedagógicos en el marco del modelo Postprimaria Rural, debe estar orientada hacia los intereses 

y necesidades educativas de los estudiantes, motivo por el que deben tener una duración que 

responda a la totalidad del año escolar, en el que se desarrollen competencias específicas. Otro 

factor para destacar se relaciona con el hecho de que la docente no planeaba las temáticas 

específicas, dado que estas ya estaban establecidas mediante los módulos, los cuales debía seguir 

tal cual se indicaba mediante los mismos.  
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En la experiencia docente adquirida de manera posterior, concretamente en la IE El 

Paraíso, las acciones de planeación se desarrollan al inicio del año escolar específicamente, en la 

primera semana de desarrollo institucional. Primero se realiza la distribución de los grados y la 

carga académica de cada docente.  Además, se trabaja por comités de áreas para realizar la 

reestructuración y ajustes a las programaciones, teniendo en cuenta los planteamientos 

educativos Nacionales (Lineamientos Curriculares, Estándares Básicos de Competencias, 

Derechos Básicos de Aprendizaje) y los desempeños e indicadores de desempeño establecidos 

para cada eje temático, para estos análisis y cambios se debe tener también en cuenta los DOFA 

(Debilidades, Oportunidades, Fortalezas y Amenazas) de cada asignatura del pénsul académico. 

Teniendo estos insumos, más una valoración descriptiva del grado, por parte del director de 

grado se comienza a planear las actividades de clase. El docente de primaria no hace 

planeaciones curriculares. pues trabaja secuencialmente con las cartillas de escuela Nueva. las 

cuales se constituyen en la columna vertebral del currículo, citando a Escolano Benito (2001), se 

establecen como el ‘texto’ que ha de seguir el maestro, en sus contenidos didácticos, para 

desarrollar la actividad docente y en el texto que ha de cumplimentar el alumno para cubrir todos 

los requerimientos de un curso o disciplina incluidos los exámenes.  (p. 20).  Además, estas 

cartillas están organizadas por unidades y guías de interaprendizaje, a lo cual el docente, sólo 

deben hacer adaptaciones de guía, en caso de adicionar o cambiar una actividad en uno o varios 

de los momentos de la guía  (ver anexo A) o elaborar toda la guía de interaprendizaje, teniendo 

en cuenta la estructura metodológica del modelo pedagógico Escuela Nueva., las cuales se 

registran en un formato institucional. (ver anexo B). 

https://www.redalyc.org/journal/3033/303357581008/html/#B6
https://docs.google.com/document/d/1K1ng0_iGZjF32iSnERCDoUe24S9AJl4f/edit?usp=sharing&ouid=102436462954747958662&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/document/d/1YzD1C81FIT0ut6C6gwfGpoPehvH62XF2/edit?usp=sharing&ouid=102436462954747958662&rtpof=true&sd=true
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3.2 Acción Constitutiva de la Implementación  

La acción constitutiva de la implementación, precedida por la acción constitutiva de la 

planeación, suele confundirse con el concepto de intervención, con el que si bien, guarda 

relación, no es su sinónimo. Por un lado, la intervención es “el conjunto de acciones con 

finalidad, planteadas con miras a conseguir, en un contexto institucional específico (en este caso 

la escuela) los objetivos educativos socialmente determinados” (Alzate  et al., 2005, p.84), parte 

de estas acciones, es la implementación, cuya acción constitutiva representa para autores como 

Barraza (2010), el o los momentos en que se lleva a cabo la  aplicación de una serie de 

actividades, herramientas y recursos previamente seleccionadas o diseñadas y planeadas, con el 

objeto de intervenir en una problemática educativa dada, en aras a brindarle una solución. El 

autor menciona que es con dicha aplicación que realmente el investigador adquiere la certeza de 

si su hipótesis es la adecuada o no.  

  Teniendo en cuenta lo anterior, la intervención pedagógica es un amplio ejercicio en el 

que el docente investigador realiza una serie de actividades que se anteceden la una a la otra. La 

primera consiste en identificar una dificultad educativa en la población estudiantil con la que se 

trabaja, estudiarla y analizarla para efectuar las tres acciones constitutivas de la práctica de 

enseñanza que son respectivamente la planeación, en la que se seleccionan y planean una serie de 

actividades, materiales y recursos en pro de solucionar tal problemática; la implementación, que 

tiene como propósito ejecutar dicho plan; y finalmente, la evaluación, que se focaliza en valorar 

la intervención una vez ejecutada.  
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En lo concerniente a la acción constitutiva de la implementación ejecutada por la docente 

investigadora, es importante resaltar que la estructura de sus clases se enmarca en la metodología 

Escuela Nueva, que se compone de una actividad básica, que se posiciona como el primer 

momento de exploración y de identificación de los conocimientos previos. Un segundo momento 

es el Cuento Pedagógico, que como su nombre lo indica, se desarrolla alrededor de un cuento, 

una lectura, unos conceptos, a partir de los cuales el estudiante adquiere nuevos conocimientos 

técnicos y científicos que luego va a asimilar, utilizar, comprobar y aplicar en el desarrollo de 

otras situaciones. Como tercer momento se lleva a cabo la Actividad Práctica, que tiene lugar a 

través de situaciones y/o problemas del entorno o actividades investigativas, en donde el 

estudiante aplica los conocimientos recientemente adquiridos para solucionar las situaciones 

problemas que se le han presentado. Y, un cuarto y último momento es la Actividad de 

Ejercitación en la que el estudiante aplica lo aprendido en su contexto. 

Cabe destacar que la acción de la investigadora en el ciclo de primaria ha estado marcada 

por una serie de formaciones virtuales y presenciales sobre la implementación del modelo 

pedagógico Escuela Nueva en la ruralidad.  Por tanto, su quehacer en el aula está permeado por 

muchas estrategias metodológicas y pedagógicas propias del modelo. Es así como su salón de 

clase está ambientado con los instrumentos de aula, los cuales son dinamizados con prácticas de 

enseñanza específicas. Se propician allí ambientes de familiaridad entre la comunidad escolar a 

través de los diferentes eventos, acciones y actividades que se desarrollan dentro y fuera de la 

escuela.  



 
49 

 

3.3 Acción Constitutiva de la Evaluación 

Siguiendo el postulado Lafourcade (1980), la evaluación es una pieza clave en la relación 

enseñanza-aprendizaje, dado el importante papel que desempeña en los procesos educativos, el 

cual se fundamenta básicamente, en verificar sistemáticamente el nivel de alcance de los 

objetivos de aprendizaje propuestos inicialmente. En términos expuestos por el Diccionario 

Salamanca de la Lengua Española (como se citó en Hernández, 2000),  la evaluación es “la 

valoración de los conocimientos, aptitudes y capacidades de los elementos que participan en el 

proceso de aprendizaje” (p.431); No obstante, en reiterativas ocasiones se han generado   ideas 

erróneas  respecto a este importante elemento, lo que  a su vez ha generado una fallida aplicación 

de la acción constitutiva de la evaluación, en la que es aplicada por el docente exclusivamente al 

final del proceso de enseñanza, simplemente para determinar si el estudiante aprendió o no y a 

partir de ello tomar una decisión al respecto,  en la que el único implicado es el estudiante. Esto 

es lo que Carretero et al (2006, como se citó en (Vázquez, 2014) describe en términos de 

evaluación tradicional:  

Es la que los parámetros son establecidos   por el docente sin tener en cuenta criterios 

académicos y profesionales, se asignan notas cuantitativas sin criterios claros que la 

justifiquen, se centra más en los errores que en los logros, no tiene en cuenta la 

participación de los alumnos, se castigan los errores y no se toman como fuente de 

aprendizaje, no ayuda al auto mejoramiento, los resultados son definitivos, sin 

posibilidades de cambio. (p.10) 
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A partir de lo expresado en la cita anterior, se hace necesario reiterar que una de las 

situaciones que   persisten en la forma en que muchos docentes llevan a cabo la evaluación, es la 

mínima importancia que le atribuyen al proceso que lleva a cabo el estudiante. Esto se evidencia 

en el hecho de que, en lugar de destacar sus participaciones y aciertos, se enfocan en resaltar sus 

fallas, en castigarlas sin brindar la debida realimentación.  

En lo concerniente a la trayectoria profesional de la docente investigadora, debe 

mencionarse que tanto en la aplicación del modelo Postprimaria como en el de Escuela Nueva, se 

hace evidente la significativa separación entre estos y los métodos de evaluación tradicional que 

tanto han permeado los procesos evaluativos en la actualidad. La práctica de enseñanza de la 

docente investigadora ha estado caracterizada por la implementación de procesos evaluativos 

procesuales, que implican una valoración constante del proceso de aprendizaje que llevan a cabo 

los estudiantes; no obstante, es una práctica evaluativa que ha carecido de la consciencia de la 

docente sobre la misma, pues ha sido implementada como una forma de cumplir con lo 

establecido en los modelos mencionados,  diseñaba y aplicaba procedimientos e instrumentos de 

evaluación que evidenciaban una función sumativa y calificadora. No se generaban espacios de 

retroalimentación del proceso evaluativo; la autoevaluación y coevaluación sólo se tenían en 

cuenta para valorar el estudiante en lo actitudinal y comportamental, en última instancia la 

docente calificaba según criterios personales.  

Algunos de los registros de cómo la docente concebía el proceso de evaluación de los 

aprendizajes, se evidencias en las siguientes imágenes:  
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Figura  4.  

Registro Digital de la Evaluación de los aprendizajes 

 

 Nota. En la figura anterior se presentan los registros del proceso evaluativo de la docente investigadora. Fuente: 

Elaboración propia.  
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La docente concebía la evaluación como un registro de calificaciones de productos 

finales o procesos específicos de las actividades desarrolladas en clase y en confinamiento social 

se valoraba que el estudiante desarrollara la guía que se le entregaba para desarrollar en casa, que 

participara en clases virtuales y que enviara los productos que se le pedía realizar en esa guía. 

Los estudiantes tenían acceso a sus valoraciones cuantitativas al finalizar el período. Los 

procesos de realimentación se referían a volver a desarrollar la guía o entregar lo que le había 

quedado pendiente de la misma. 
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4. Descripción y Formulación del Problema 

  

El desarrollo del capítulo anterior permitió evidenciar la enorme brecha que actualmente 

existe entre el ideal de la práctica de enseñanza y la manera en que es ejecutada, haciéndose 

notoria una fuerte problemática educativa, que tiene su raíz en la desprovista reflexión del 

docente hacia la práctica de enseñanza desde cada una de sus acciones constitutivas. Siendo este 

el detonante de la presente investigación (Rodríguez, 2003, como se citó en Ángulo, 2011), en 

este capítulo se le dará suma importancia a la descripción y planteamiento de dicho problema, así 

como a los objetivos que marcan la ruta de ejercicio metodológico de la misma.  

 4.1 Descripción del Problema de Investigación   

En las prácticas de enseñanza que se han venido  desarrollando   en los últimos años,  en 

los distintos niveles de primaria de la Institución Educativa el Paraíso, situada en la ruralidad del 

municipio de Algeciras, Huila, se ha hecho cada más evidente la carencia de la práctica reflexiva 

en los docentes,  que es propia de un educador integral, la cual le brinda total autonomía y 

estructura y que consiste en que el docente adquiera un papel mucho más activo dentro de su 

práctica, en el que se apropie y concientice de los procesos que ejecuta en torno a las acciones 

constitutivas de la planeación, la intervención y la evaluación pedagógica. 

 En concreto, las planeaciones se encuentran  descontextualizadas,  alejadas de los 

objetivos de aprendizaje y  las necesidades educativas de los estudiantes, aisladas totalmente de 

la concreción curricular, lo que se evidencia en el hecho de que el proceso de planeación de las 

prácticas de enseñanza  no están integradas con la normatividad que en torno a los objetivos,  

planes de estudio, criterios , metodologías, recursos y evaluaciones, entre otros elementos, han 
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decretado entidades reguladoras a nivel nacional  como el Ministerio de Educación,  así como 

tampoco están conexas al Proyecto Educativo Institucional (PEI), al Reglamento de 

Organización y Funcionamiento (ROF) y al Plan de Gestión (PG) y a criterios previamente 

establecidos por el mismo docente a partir de los hallazgos obtenidos mediante sus 

observaciones en el aula de clases. Otro elemento presente en los modos en que se lleva a cabo la 

planeación en la Institución está relacionado con las estrategias didácticas, que, por cierto, se 

encuentran limitadas a los textos guías, cerrándose a la posibilidad de llevar a cabo planeaciones 

que se apoyen en proyectos de aula y/o secuencias de didácticas, cuya trascendentalidad se debe, 

entre otras cosas a que le permiten al estudiante ser constructor de su propio conocimiento y 

aprender para la vida. 

En lo referente a la acción constitutiva de la intervención, la práctica de enseñanza 

responde al Modelo Pedagógico Escuela Nueva, que si bien, le atribuye al estudiante un rol 

central dentro de su propio proceso de aprendizaje, está orientada hacia la enseñanza por 

unidades y carece del control, preparación y estructuración adecuada. Por otra parte, es una 

práctica de enseñanza indirectamente excluyente, teniendo en cuenta que no se evidencia un 

verdadero interés de los docentes por responder óptima y adecuadamente a los diferentes estilos 

de aprendizaje de los estudiantes. Es más, se evidencia que las intervenciones pedagógicas que 

son ejecutadas están dirigidas hacia una comunidad estudiantil homogénea que realmente posee 

diferentes intereses, necesidades y estilos de aprendizaje, generando de esta manera un impacto 

negativo en la comunicación en el aula de clases.  

En lo respectivo a la evaluación, debe tenerse en cuenta que esta se desarrolla desde 

medios exclusivamente visuales, orales y escritos, cuyo insumo es básicamente el registro del 
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docente en el que el proceso de aprendizaje del estudiante es valorado de manera sumativa y no 

procesual como es debido, generando así enormes vacíos alrededor de la autoevaluación y 

heteroevaluación que son imprescindibles al momento de evaluar al estudiante.  

Lo anterior se refleja claramente en el desarrollo de la competencia comunicativa lectora, 

cuya práctica de enseñanza ha estado dirigida prioritariamente hacia el dominio lector, dejando 

en evidencia grandes vacíos en la comprensión lectora que es la meta final de la competencia 

comunicativa lectora. Además de lo dicho, las acciones de enseñanza se focalizaban en los 

procesos de comprensión literal e inferencial, sin llegar a desarrollar los niveles crítico e 

intertextual que son preponderantes en esta competencia comunicativa y que son la base de otras 

competencias como la escrita. Y es que el alcance de todos y cada uno de estos niveles de 

lectura, siguiendo los postulados de Flores (2016), le abren al estudiante múltiples posibilidades 

de aprendizaje, incluso en áreas que inicialmente no se considerarían afines como las 

matemáticas. Es por lo que la enseñanza, adquisición y desarrollo de la competencia 

comunicativa lectora se posiciona como uno de los aspectos más esenciales en la vida del ser 

humano, sobre el que se debe tener muy en cuenta, que es un proceso, que no se trata de brindar 

una lección hoy para que el estudiante aprenda inmediatamente. Es un proceso que se compone 

de fases. La primera es la decodificación a la que le sigue la comprensión. La primera, necesita 

de una especial atención al inicio de la vida escolar, una vez lograda de manera óptima, el 

estudiante está preparado para alcanzar la comprensión, que exige un proceso constante de 

lectura. 

Teniendo en cuenta lo anterior, la docente investigadora realiza un examen diagnóstico, 

mediante el cual aplicó una Prueba de Dominio Lector, tomada de la Fundación Educacional 
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Arauco (www.fundacionarauco.cl), con el propósito de determinar el nivel de dominio de la 

competencia lectora en términos de decodificación, de los estudiantes del grado segundo de la IE 

El Paraíso, para posteriormente centrarse en la enseñanza de la comprensión lectora. Los 

resultados de esta prueba generaron enormes preocupaciones para la docente, pues pudo 

evidenciar que los estudiantes no habían logrado el desarrollo esperado en cuanto al dominio 

lector.  (ver anexo C y anexo D).  

Esto arroja un condicionante: o el docente desarrolla la capacidad de adaptar los 

contenidos a los estilos y posibilidades de aprendizaje de sus estudiantes, o simplemente no serán 

aprendidos por el estudiante. En ello se revela la necesidad de transformar dichos contenidos, 

pues siguiendo a Chevallard (1998), “para que la enseñanza de un determinado elemento de 

saber sea meramente posible, ese elemento deberá haber sufrido ciertas deformaciones, que lo 

harían apto para ser enseñado” (s.p), que lo convierten en un contenido comprensible a los ojos 

de los estudiantes.  Es decir que todo conocimiento erudito que se pretenda enseñar debe ser 

adaptado para lograr el conocimiento enseñado, que es le da lugar a la transposición didáctica, 

que a su vez acerca al docente a una verdadera práctica de enseñanza.  

4.2 Pregunta de Investigación  

Tomando como punto de referencia los aportes que una amplia gama de autores ha 

presentado alrededor del objeto de estudio, dentro de los que se destaca que la práctica de 

enseñanza es “un espacio de análisis, reflexión, experimentación y acercamiento a la 

investigación en el aula” (Sepúlveda, 2005, p.73); partiendo del método implementado, que en 

http://www.fundacionarauco.cl/
https://docs.google.com/spreadsheets/d/18lFRtI0ZkH_Do5udyTwGe03WniOuMNI9/edit?usp=sharing&ouid=102436462954747958662&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1WTbUNQRvBFGogdKxiz8gvr3BRcGlfOAV/edit?usp=sharing&ouid=102436462954747958662&rtpof=true&sd=true
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este caso es Lesson Study y del propósito de la investigación, la docente investigadora se ha 

planteado la siguiente pregunta:  

¿De qué manera se resignifican las prácticas de enseñanza de una docente de primaria 

para que se fortalezca la competencia comunicativa lectora en los estudiantes de primaria de la 

Institución Educativa El Paraíso? 

4.3 Objetivos de la Investigación 

 4.3.1 Objetivo General: 

Comprender la práctica de enseñanza de una docente de primaria mediante un ejercicio 

de reflexión sobre las acciones constitutivas, para orientarlas a fortalecer la competencia 

comunicativa lectora en los estudiantes de primaria de la Institución Educativa El Paraíso.  

4.3.2 Objetivos Específicos:  

➔ Caracterizar las acciones constitutivas de la práctica de enseñanza de una docente de 

primaria durante el proceso de desarrollo de la competencia comunicativa lectora en los 

estudiantes de Básica Primaria de la Institución Educativa El Paraíso. 

➔ Identificar los aspectos más relevantes en la transformación de la práctica de enseñanza 

de la docente de Básica Primaria desde las acciones constitutivas de la planeación, la 

implementación y la evaluación.  

➔ Describir la resignificación de la práctica de enseñanza de la docente del ciclo de 

primaria para fortalecer la competencia comunicativa lectora. 
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5. Descripción de la Investigación  

 

Este capítulo está orientado a presentar la metodología implementada en el presente 

trabajo investigativo. Para ello se desarrolla a continuación el paradigma, el tipo de 

investigación, el modelo de investigación, el modelo de investigación, la metodología de la 

investigación, el objeto de estudio, la pregunta de investigación, los objetivos y las bases 

teóricas.  

5.1 Paradigma Socio crítico  

La presente investigación tiene como propósito fundamental la transformación de las 

prácticas de enseñanza de la docente investigadora en relación con la competencia comunicativa 

lectora. Es por ello que soporta sus acciones metodológicas   en el paradigma socio crítico, 

focalizado este en la transformación de la realidad social. En relación con ello algunos autores 

han postulado la necesidad de que   

Los individuos sean capaces de ir más allá de solo comprender las realidades de los 

sujetos […] que puedan entregar soluciones a los problemas sociales y de esta forma 

contribuir a los cambios que sean precisos para enfrentar la adversidad. (Habermas, 1981; 

Vera, 2018, como se citó en Noriega & Pérez, 2021, p.8) 

Es irrefutable la idea de que la realidad de un individuo o sociedad siempre ha de 

empañarse por situaciones negativas que no permiten al sujeto desarrollarse óptimamente en su 

ambiente. Y es allí donde la investigación educativa ha trabajado desde sus paradigmas más 

tradicionales en la solución de estos conflictos; lo que no se ha logrado del todo debido a que el 
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foco de estos paradigmas ha sido el mero análisis e interpretación de estas problemáticas, cuando 

lo fundamental es la acción, pues a través de ella se trazan nuevas y mejores rutas, y no solo 

observando.  En esto radica la efectividad de implementar el paradigma socio crítico, que se 

caracteriza, según Freire y otros autores, “por desarrollar «sujetos» más que meros «objetos», 

posibilitando que los «oprimidos» puedan participar en la transformación socio-histórica de su 

sociedad”. (Freire, 1989; Melero, 2011; como se citó en Noriega & Pérez, p. 6)  

De manera complementaria, Ortíz (s.f) , plantea que el paradigma socio crítico, “se 

caracteriza por su carácter emancipador, ya que llama a los sujetos a un proceso de reflexión y 

análisis sobre la sociedad de la cual es miembro, y los cambios que él como parte de un grupo 

social puede generar” (p. 65) Dicho esto, mediante el paradigma socio crítico se tiene la 

posibilidad de mejorar las prácticas sociales y con ello la realidad de los individuos; y lo más 

importante, es que son los sujetos implicados quienes, mediante la observación en articulación 

con las nuevas acciones y reflexiones, adquiere la capacidad de reconstruir su realidad, 

convirtiéndola en algo mucho mejor.  

5.2 Tipo de Investigación  

Este estudio se orienta desde el enfoque cualitativo que, dadas sus características guarda 

una estrecha relación con la investigación descriptiva, cuyo propósito es dar cuenta de la 

caracterización de determinado fenómeno, a partir de la selección de algunas técnicas dentro de 

las que se destaca la observación.  Uno de los elementos que dan cuenta de esta íntima relación 

es el hecho de que la investigación descriptiva, siendo de gran aplicación en entornos educativos, 

evita cualquier contacto con la manipulación de sus variables, centrándose en el exclusivo 
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análisis de los espacios en que la población a estudiar se desarrolla naturalmente. (Pievi & 

Bravin, 2009). Este es un planteamiento que se complementa en Blasco & Pérez (como se citó en 

Ruiz, 2011), quienes mencionan que la investigación cualitativa “estudia la realidad en su 

contexto natural y cómo sucede, sacando e interpretando fenómenos de acuerdo con las personas 

implicadas”. (p.155). Otros soportan este enfoque desde una óptica hermenéutica, entendiéndola 

como aquella que,   

Aborda lo real en cuanto proceso cultural, desde una perspectiva subjetiva, con la que se 

intenta comprender e interpretar todas las acciones humanas, las vivencias, las 

experiencias, el sentir, con el fin de crear formas de ser en el mundo de la vida. 

(González, 2013, como se citó en Portilla et al, 2014, p.91) 

Pero para que haya una comprensión real de las acciones del ser humano, es imperativa la 

integración de una serie de ciencias que, aunque diferentes, comparten un elemento, el interés 

por comprender al ser humano en algún ámbito de su vida. Es así como la psicología permite 

dimensionar al hombre desde sus procesos mentales y comportamentales y como las ciencias 

sociales se proponen comprenderlo desde una óptica mucho más colectiva, en donde el contexto 

tiene gran relevancia. Como es de notar, para cada dimensión de la vida del ser humano hay una 

disciplina, que responde a una serie de técnicas que permiten la resolución de problemas 

relacionados con su objeto de estudio. Pero cuando estas se articulan en una misma 

investigación, es posible abordar los fenómenos de manera más integral, eficaz y efectiva. Es por 

eso que en este tipo de investigación se refiere a los procesos investigativos como campos 

interdisciplinares. En concordancia, Denzin & Lincoln (como se citó en Albert, 2007), 
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mencionan que la investigación cualitativa es “un campo interdisciplinar, transdisciplinar y en 

ocasiones contradisciplinar”. (p.147)  

Cabe aclarar que si bien, la investigación cualitativa se desarrolla desde múltiples 

disciplinas y métodos, algo que no varía es su alta capacidad de subjetividad y reflexión. Es más, 

para autores como Mata (2019), “la investigación cualitativa asume una realidad subjetiva, 

dinámica y compuesta por multiplicidad de contextos” (s.p). Es decir que este enfoque se orienta 

en la observación como elemento fundamental para el análisis y la reflexión de las actitudes y 

acciones del sujeto investigado, brindando un alto valor semántico a la subjetividad, 

especialmente en entornos educativos donde los aspectos sociales tienen grandes implicaciones. 

Un valido argumento para ello es el planteado por Bravin (2009) 

Los métodos cualitativos suelen resultar más apropiados para el campo educativo en 

general, según lo demuestra la práctica misma de la investigación, en tanto se proponen 

superar la dicotomía o tensión teoría-práctica, sirviendo esencialmente a objetivos 

transformadores de la realidad, a fin de modificar aspectos sustanciales como el proceso 

de producción y apropiación del conocimiento. (p.9) 

En otras palabras, la pertinencia del enfoque cualitativo en estudios que como este están 

dirigidos a mejorar las prácticas de enseñanza, se debe a que fortalecen la relación entre la teoría 

y la práctica en los procesos de enseñanza.  

5.3 Modelo de Investigación  

El presente estudio investigativo orienta su accionar hacia la exploración de la práctica de 

enseñanza, dado que, de su observación, interpretación, comprensión y análisis, depende que se 



 
62 

 

logre identificar sus fallas y debilidades, brindando así al docente la posibilidad 

de perfeccionarla. Y es que no se trata simplemente de indagar en una realidad educativa en 

particular, sino también de intervenir en dicha situación, aplicando técnicas y métodos que 

permitan la solución a problemas que en esta se hagan visibles. Es por eso que el presente trabajo 

se apoya en el modelo de Investigación Acción Participativa (IAP),  que es percibida por varios 

autores como una intensiva y experimental búsqueda que realizan los educadores, focalizada en 

el mejoramiento de su práctica de enseñanza a partir de procesos de acción y reflexión (Latorre, 

2005).Cabe aclarar que estos procesos tienen su génesis en la interacción que en el entorno 

educativo desarrollan la investigación y la acción que, en conjunto, conducen a la formación del 

profesorado. (Lewin, como se citó en Latorre, 2005). En otras palabras, para que en contextos de 

enseñanza se lleve el debido proceso de reflexión, es indispensable iniciar una investigación que 

brinde respuestas al docente sobre qué acciones ejecutar en sus prácticas de enseñanza. En 

términos de Ebbutt (como se citó en Albert, 2007), “la investigación acción es un estudio 

sistemático orientado a mejorar la práctica educativa por grupos de sujetos implicados a través de 

sus propias acciones prácticas, y de reflexión sobre los efectos de tales acciones”. (p.222). Un 

importante aporte con relación a este modelo, lo realiza Requena (2011) al mencionar que es un 

“enfoque metodológico que se centra en el encuentro y contacto directo con las personas, para 

lograr un cambio en una determinada situación”. (p.292). Y es que la Investigación Acción 

Participativa tiene su lugar en el momento en que el docente investigador centra su atención en 

las acciones tanto de sus estudiantes como en las propias, y de la interpretación y análisis que 

surja de estas, emerge la posibilidad de orientar, modificar y valorar cada acción en el aula de 

clase.  
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5.4 Metodología de Investigación 

  Esta investigación se desarrolla desde la metodología Lesson Study, que de acuerdo con 

Firman (2010, como se citó en Soto, Serván & Pérez, 2019), es una oportunidad con la que 

cuenta el docente, para mejorar su práctica de enseñanza por medio del trabajo colaborativo entre 

educadores.  “Incorpora las narrativas de los profesionales y el conocimiento práctico que se 

pone en juego en el intercambio de experiencias sobre la práctica cotidiana como un discurso 

alternativo a las propuestas de reforma y mejora de arriba-abajo”. (p.42) En complemento, Soto 

& Pérez (s.f) la definen como  

Un proceso de desarrollo profesional docente que los maestros [...] utilizan para mejorar 

su práctica educativa. Se centra en el estudio colaborativo de sus prácticas de enseñanza 

centrados en el diseño de lo que ellos denominan el estudio de una lección. Envueltos en 

el estudio de sus lecciones estos profesionales diseñan, enseñan, observan y analizan 

críticamente sus prácticas en concreto en el efecto que tienen en el aprendizaje de los 

niños y las niñas que aprenden. (p.1)  

En términos más sencillos, el método Lesson Study es una apuesta a la transformación de 

las prácticas educativas, que tiene como foco reunir a un grupo de expertos para que de manera 

articulada organicen los elementos y recursos que son necesarios en dichas prácticas, aportando 

experiencia y conocimientos científicos y pedagógicos unos a otros, con el objeto de diseñar, 

planear y ejecutar prácticas de enseñanza adecuadas y que cumplan con el ideal de una 

enseñanza de calidad, siempre bajo el marco de la reflexión pedagógica.  

Bajo este panorama, la docente investigadora ha orientado su trabajo en siete fases. La 

primera gira en torno a la definición del problema a resolver. Aquí, un grupo de docentes se 
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reúnen para definir una serie de objetivos de enseñanza y aprendizaje que guiarán las fases a 

seguir, especialmente la segunda, en donde este equipo de docentes procede a diseñar y planear 

cooperativamente la lección a enseñar, la cual debe cumplir con los objetivos planteados 

inicialmente. Además de implementar dicha planeación, la tercera fase está orientada a su 

observación. Para ello, mientras uno de los docentes que integran el equipo de trabajo desarrolla 

la clase, los demás integrantes trabajan en la recolección de evidencias de aprendizaje del 

alumnado, lo cual será el insumo en la cuarta fase, que tiene como foco analizar y discutir las 

evidencias recolectadas, para así, en la quinta fase realizar la respectiva inspección de los 

recursos implementados. Aquí se replantea la lección, reemplazando materiales y actividades por 

otras que se consideren más pertinentes para con los objetivos. Una vez replanteada la lección 

tiene lugar la sexta fase, que consiste en la aplicación de la misma, con sus respectivas mejoras, 

para finalmente llegar a la séptima y última fase, que gira en torno a la evaluación de la lección. 

Este nuevo proceso valorativo tiene como foco determinar y reflexionar sobre la efectividad de 

las mejoras aplicadas a la planeación de la lección.  

5.5 Objeto de Estudio  

En repetidas ocasiones se ha mencionado dentro del presente estudio la fundamentalidad 

que en los procesos educativos tiene la investigación. En esa línea se ha citado una serie de 

autores que han coincidido en que parte del trabajo docente es indagar en las distintas 

problemáticas que se generan en las prácticas de enseñanza y en estudiar sus posibles causas, así 

como sus consecuencias, para llegar a una solución eficaz y efectiva. En palabras de Castellano 

& Yaya (2013), el docente es un investigador que “va más allá de las prácticas tradicionales para 
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diseñar y poner en marcha alternativas a partir de sus observaciones acerca de los estudiantes”. 

(p.2) Este planteamiento tiene su fundamento en que el mundo está en constante cambio, y si hoy 

los estudiantes aprenden de una manera, es muy posible que en días futuros no lo hagan, porque 

el contexto, las herramientas y los estudiantes no serán los mismos. Por eso es vital que los 

docentes en su ejercicio mantengan viva su actitud de observadores, no sólo para determinar 

quién trabajó y quién no, quién se copió y quién no lo hizo; se trata de que el lente observador 

del docente enfoque su mirada en las actitudes, en las acciones, en las miradas y gestos de sus 

estudiantes, porque en ese tipo de elementos está la respuesta a la mayoría de las problemáticas 

que se generan en los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Es así que mantener una 

posición observadora, analítica, crítica y reflexiva de cada evento sucedido en las prácticas de 

enseñanza es preponderante para su optimización.  

Teniendo en cuenta estos principios, que como ya se mencionó, están apoyados en 

planteamientos de autores que han dedicado su vida al estudio de las prácticas de enseñanza, y a 

partir de los aportes proporcionados por la maestría en Pedagogía de la Universidad de La 

Sabana, la docente investigadora determinó iniciar un trabajo investigativo cuyo objeto de 

estudio fueran sus propias prácticas de enseñanza. Así llevando a cabo exhaustivos procesos de 

autoobservación, en donde herramientas tecnológicas como la cámara de video han sido su 

principal instrumento de recogida de información. A través de las grabaciones realizadas a sus 

propias clases, la docente ha tenido la oportunidad de observar desde una óptica exterior, su 

práctica de enseñanza en virtud de transformarla y evolucionarla, como propone en su artículo 20 

la Ley General de Educación (Ley 115, como se citó en D´Olivares & Casteblanco, 2019), en 

donde se hace énfasis en la importancia de “fomentar el interés y el desarrollo de actitudes hacia 



 
66 

 

la práctica investigativa”. (p.9). Así mismo es la imagen que de la práctica de enseñanza presenta 

Latorre (2005), quien respecto a esta práctica expresa que “se concibe como una actividad 

investigadora y la investigación como una actividad autorreflexiva realizada por el profesorado 

con la finalidad de mejorar su práctica”. (p.9). En esa medida, el rol docente en la actualidad ha 

superado el básico papel de enseñar, para desarrollarse desde una óptica más integral en la que la 

investigación es el eje fundamental, del que dependen cada una de sus acciones, por lo que 

adquiere relevancia la observación y la interpretación de datos de la información, que a esta le 

sigue.   

5.7 Categorías de Análisis  

El tratamiento de los datos arroja una particularidad en la investigación cualitativa, que 

consiste en la generación de categorías de análisis, comprendidas estas como un conjunto no 

muy amplio de conceptos, que guardan entre sí una estrecha relación y que son debidamente 

clasificados. Puntualmente, las categorías aluden a la estrategia que se implementa para 

“clasificar, conceptuar o codificar un término o expresión de forma clara que no se preste para 

confusiones a los fines de determinada investigación. En dichas alternativas serán ubicados, 

clasificados, cada uno de los elementos sujetos a estudio”. (Romero, 2005, p.1).  

Gomes (2003, como se citó en Romero, 2005), por su parte, comenta que este término en 

investigación es aplicado con el propósito de dar lugar a clasificaciones y que, en consecuencia, 

exige la agrupación de una serie de ideas y representaciones mentales que relacionadas, abarcan 

toda una investigación. Esto es, el problema que se estudia, los alcances que se propone y las 

limitaciones que se identifican, entre otros aspectos de la investigación, que  como el marco 
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teórico y la revisión de antecedentes,  son pieza clave, pues de este emergen los conceptos más 

importantes de la investigación, los cuales deben definirse de forma clara y precisa ( (Monje, 

2011),  para llegar a la mencionada categorización, que se caracteriza principalmente por definir 

los conceptos más elementales de la investigación a partir de la construcción del estado del arte y 

el marco teórico (Rivas 2015) y que definida por Cazau (2004), es “el proceso por el cual 

especificamos cuáles serán las categorías [...] que habrán de interesarnos”. (p.5).  

Dicho proceso de categorización puede realizarse de manera deductiva o inductiva. La 

primera, conocida como a priori, se desarrolla desde el constructo teórico previamente 

establecido; y la segunda, también denominada a posteriori, se trabaja directamente desde el 

tratamiento de los datos. (Isaza, 2002, como se citó en Vergara, 2021). Es desde la primera que 

se elabora la categorización en el presente estudio, las cuáles guardan una íntima relación con el 

problema de estudio: la acción constitutiva de la planeación, la acción constitutiva de la 

implementación, la acción constitutiva de la evaluación y la competencia comunicativa lectora, 

presentadas en la tabla 2.  
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Tabla 2.  

 Categorías de Análisis 

Objetivo de 

Investigación 

Formulación de la 

pregunta problema 

Objetivo general Categorías a priorísticas 

Práctica de 

Enseñanza 

¿De qué manera se 

resignifican las 

prácticas de 

enseñanza desde las 

acciones 

constitutivas de 

planeación, 

implementación y la 

evaluación de los 

aprendizajes, para 

que se fortalezca la 

competencia 

comunicativa lectora 

en los estudiantes de 

primaria de la 

Institución 

Educativa El 

Paraíso? 

Resignificar la práctica 

de enseñanza de la 

docente investigadora 

mediante un ejercicio 

de reflexión sobre las 

acciones constitutivas, 

para orientarlas a 

fortalecer la 

competencia 

comunicativa lectora en 

los estudiantes de la 

primaria de la 

Institución Educativa El 

Paraíso. 

-Acción de la Planeación. 

  

-Acción de la 

Implementación. 

  

-Acción de la Evaluación. 

  

-Competencia 

Comunicativa Lectora. 

Nota. En la tabla 2 se presenta se presentan las categorías apriorísticas del presente estudio. Fuente:  Elaboración 

propia.    

5.7.1. Planeación   

La planeación que el docente elabora se convierte en una herramienta que guía y orienta 

sus esfuerzos disciplinares con un sentido pedagógico y didáctico para beneficio de los procesos 



 
69 

 

formativos de los estudiantes, entre otras cosas, porque le brinda al docente la posibilidad de 

pronosticar y prevenir futuras situaciones que dificulten, ralenticen u obstaculicen el óptimo 

desarrollo de los procesos de aprendizaje de sus estudiantes. Mediante la misma, el educador 

tiene mayor probabilidad de alcanzar los objetivos de aprendizaje, pues una vez observado, 

comprendido y analizado el contexto en el que se desarrollan sus estudiantes, sus características 

y particularidades, sus necesidades educativas más elementales y sus gustos y afinidades, el 

docente adquiere total criterio para definir las estrategias y seleccionar las herramientas a 

implementar, con la seguridad que con su aplicación,  realmente logrará  mitigar el impacto de 

factores negativos  y exacerbar los efectos de sucesos  positivos  ,  fortaleciendo  el aprendizaje 

significativo en los estudiantes y garantizando mayores resultados en torno a la relación 

enseñanza aprendizaje. (Antonio et al., 2015) 

En definitiva, lo que le permite a la planeación posicionarse como una de las acciones 

más imprescindibles e influyentes en la calidad de la práctica de enseñanza, es el carácter 

prospectivo del que se compone. Es más, Monroy (1998, como se citó en Antonio et al., 2015), 

afirma que analizar la manera en que el docente planea su práctica de enseñanza, brinda la 

oportunidad de comprender cómo el pensamiento crítico y reflexivo del docente se traslada de 

manera armoniosa al aula de clases, dejando óptimos resultados. Pues pensar su práctica de 

enseñanza, diseñarla, planearla y estudiarla una vez culminada, le brinda al docente un saber 

mucho más comprensible sobre las decisiones que debe tomar para materializar las metas de 

aprendizaje en sus estudiantes. 
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5.7.2. Implementación 

Partiendo de la definición que al término implementación le atribuye el Diccionario de la 

Real Academia Española (DRAE, s.f.), el cual se sintetiza en la aplicación de métodos o 

estrategias previamente definidos y planeados,  esta acción se concibe como una parte 

inseparable de la planeación, pues esta última no genera por sí misma un beneficio para los 

estudiantes, un aporte para sus procesos formativos; pero sí lo hace  cuando   es puesta en 

práctica, o como lo expresa Fernández (2020), cuando el docente ejecuta en el aula de clases las 

acciones que han sido planeadas con anterioridad, dentro de las que se destacan las exposiciones, 

las mesas redondas, los talleres colaborativos, las puestas en común explicaciones magistrales, 

etc. (Vergara, 2021)  

Desde este panorama, la implementación es la acción que le da vida a la planeación, que 

le permite al docente mediante la introspección determinar la efectividad y eficacia del trabajo 

realizado en la acción que la antecede.  

5.7.3. Evaluación 

La evaluación favorece de manera racional, organizada y en proceso, la verificación del 

logro de los objetivos propuestos y el mejoramiento continuo de la práctica de enseñanza. En 

términos de Rosales (2014, como se citó en Fernández, 2020), “la evaluación facilita la tarea de 

identificar problemas, mostrar alternativas, detectar los obstáculos para superarlos, en definitiva, 

perfeccionar el proceso educativo” (p. 52); es decir que no solo permite valorar el nivel de 

aprendizaje de los estudiantes; sino también el nivel de efectividad de la práctica de enseñanza y 

el proceso de realimentación que el docente realiza de sus propias prácticas. En ello radica la 



 
71 

 

fundamentalidad de la evaluación, pues abre las puertas a una práctica de enseñanza que día día 

es transformada, evolucionada y mejorada a partir de las fallas en la que incurra su reflexión y 

perfeccionamiento.  

5.7.4. Competencia Comunicativa Lectora 

 Reanudando el párrafo introductorio de este apartado, parte de los objetivos planteados 

en esta investigación es fortalecer la Competencia Comunicativa Lectora en la población objeto, 

lo que la posiciona como una última categoría apriorística de estudio a desarrollar, y más aún si 

se tiene en cuenta que hace parte de uno de los aprendizajes más elementales para el ser humano. 

Para una mayor comprensión del concepto de esta categoría y de sus implicaciones en el 

contexto que a este estudio ocupa, a continuación, se delimitará en sus tres componentes.  

En primera instancia, se desarrollará el término competencia desde la percepción de 

Perrenoud (2008, como se citó en López, 2016), quien la concibe como “una actuación integral 

que permite identificar, interpretar, argumentar, y resolver problemas del contexto con idoneidad 

y ética, integrando el saber ser, el saber hacer, el saber conocer”. (p. 314). Esto explica por qué 

para algunos autores las competencias se relacionan con las habilidades, pues de acuerdo con 

Navarro & Ortiz (2010), estas últimas, como las competencias, representan una serie de acciones 

y procedimientos que cada persona ejecuta y que con el paso del tiempo logra dominar. Como es 

de notar son variados los tipos de competencia, pero es en la competencia comunicativa que se 

focaliza esta base teórica. Así que, para una mayor comprensión de su concepto, se parte del 

entendimiento de comunicación como “un intercambio de mensajes que tienen significado y 
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están destinados a facilitar la vida en comunidad” (Layon & Macías, 2003, p.16), 

complementando así a Noam Chomsky, quien se refiere a la misma como  

Aquella capacidad innata que posee todo hablante para apropiarse del conocimiento de su 

lengua y así producir y entender enunciados y significaciones siempre nuevas [...] todo 

sujeto adulto hablando una lengua dada, es en todo momento capaz de emitir 

espontáneamente o de percibir y de comprender un número definido de frases.  

(Chomsky, como se citó en Layon & Macías, 2003, p.18) 

Bajo este panorama, la competencia comunicativa es la habilidad que de manera 

connatural adquieren los individuos, y que les permite una comunicación entre pares facilitando 

de tal modo su existencia. Al respecto, Navarro & Ortiz (2010), explican que desarrollar una 

competencia comunicativa con todas sus implicaciones, es manifestarse libre e 

independientemente como un acto de interacción social, en donde no solo se producen diferentes 

tipos de texto (oral y escrito); sino que se comprenden e interpretan.  Justamente, a la acción de 

comprender los textos que surgen en diferentes contextos comunicativos se le denomina 

competencia comunicativa lectora.  

Profundizando al respecto, es fácil encontrarse con autores como Diez (2017, como se 

citó en Romo, 2019), quien alude a la competencia lectora como una integración de 

conocimientos y habilidades cuya aplicación permite la comprensión de determinado texto. Este 

planteamiento se complementa con el de varios autores que afirman que la competencia 

comunicativa lectora es la habilidad de comprender, analizar y generar reflexión sobre un texto, 

en aras a alcanzar metas y conocimientos personales, que le permitirán hacerse partícipes de la 

sociedad, pero personales al fin de cuentas. (La Organización para la Cooperación y el 
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Desarrollo Económicos [OCDE], como se citó en Solé, 2012, p.49) En este punto, y a partir de lo 

mencionado anteriormente, se hace fundamental aclarar que, aunque se trata de elementos afines, 

comprensión lectora y competencia comunicativa lectora no son lo mismo; sin embargo, en 

muchos casos estos elementos se perciben como sinónimos.  

La comprensión lectora es la capacidad de un individuo de captar lo más objetivamente 

posible lo que un autor ha querido transmitir a través de un texto escrito. [...] La 

competencia lectora es la habilidad de un ser humano de usar su comprensión lectora de 

forma útil en la sociedad que le rodea. (Jiménez, 2014, como se citó en Romo, 2019, 

p.170) 

En términos más sencillos, la comprensión lectora es una parte de un elemento mucho 

más grande, este es la competencia comunicativa lectora, que es más cercana a un concepto 

generalizado, el de una sociedad; mientras que la primera responde a las necesidad y 

requerimientos de las personas a nivel individual. Así, competencia comunicativa lectora se 

refiere al conjunto de habilidades que desarrollan los individuos en una sociedad y que los hace 

entes participativos de su propio contexto, mediante la interpretación, análisis y reflexión de 

distintos textos.  
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6. Ciclos de Reflexión  

Este capítulo está orientado a detallar las acciones de planeación, implementación y 

valoración   que fueron realizadas por la docente investigadora en la población en estudio, en 

aras a transformar su práctica de enseñanza mediante los ciclos de reflexión propuestos en la 

metodología Lesson Study.  

Allí la reflexión desempeña un rol imprescindible, y un sólido argumento de ello se 

encuentra en Richards & Lockhart (2007, como se citó en González, Marín & Caro, 2018), 

quienes explican que “si los profesores están activamente envueltos en reflexionar sobre qué está 

pasando en sus propias clases, ellos estarán en posición de descubrir si hay una brecha o falencia 

entre lo que enseñan y lo que aprenden sus alumnos”. (p.223). Así, cuando el educador asume su 

práctica de enseñanza en un proceso de observación constante que le permite reflexionar sobre la 

misma, no solo tendrán la oportunidad de hallar posibles errores que comprometen y afectan el 

aprendizaje de sus estudiantes; también hallarán importantes alternativas de solución (González 

et al., 2018). Así de fundamental es la práctica de la reflexión en el proceso formativo.  

La reflexión propicia al docente grandes posibilidades de potencializar sus capacidades 

como orientador, brindándole los medios para resolver cualquier conflicto o inconveniente que 

surja en el aula de clases en torno al aprendizaje de sus estudiantes, por eso, la reflexión es una 

práctica de la que no se debe prescindir como docente.  

6.1. ¿Qué son los ciclos de reflexión?  

Tomando como punto de referencia que la concepción de que la Investigación Acción en 

la que se suscribe el presente estudio investigativo, se desarrolla a partir de cuatro importantes 
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elementos que son el conocimiento, la intervención, la optimización y el trabajo colaborativo 

entre docentes mediante la reflexión, es fundamental indagar acerca de los ciclos que conforman 

dicho proceso reflexivo (Colmenares & Piero, 2008), y que posibilitan mejoras en materia de 

calidad educativa. Estos ciclos son una serie de pasos y/o procedimientos que el docente 

investigador lleva a cabo dentro y fuera del aula de clases, según sea la naturaleza de cada uno, y 

se centran básicamente en planificar, actuar, observar y reflexionar, como se ilustra en la figura 

5. 

Figura  5. 

Modelo de Kemmis 

Nota. En esta figura se ilustran los ciclos de reflexión descritos por Kemmis (1988, como se citó en Latorre, 2005). 

Tomado de https://sites.google.com/site/investigacionlorena/unidad-3.  

En este orden de ideas, la docente investigadora desarrolla su práctica de enseñanza a 

partir de seis fases o procesos, cada uno, según Kemmis (1988, como se citó en Latorre, 2005), 

https://sites.google.com/site/investigacionlorena/unidad-3
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“implica una mirada retrospectiva, y una intención prospectiva que forman conjuntamente una 

espiral autorreflexiva de conocimiento y acción”.  (p.35) En otras palabras, los ciclos de 

reflexión investigativa en el aula deben su fundamentalidad, entre otras cosas, a que funcionan 

como un lente que le permite al docente visibilizar sus acciones pedagógicas y sus consecuentes 

efectos en el pasado y presente, así como los resultados de estas a futuro, siempre llevando a la 

reflexión en virtud de mejoras.  

 La recogida de datos constituye un momento importante dentro de la fase de la 

observación del ciclo de investigación-acción. Para la elaboración del archivo de datos y 

evidencias de la presente investigación se utilizaron las técnicas de recogida de la información 

propios de la investigación-acción los cuales se comprenden de los distintos instrumentos, 

estrategias y medios audiovisuales que la docente investigadora utilizó para la recogida de la 

información y los cuales se presentan en la siguiente gráfica: 
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Figura  6 

Técnicas de Recolección de la Información 

 

Nota. En la figura anterior se presentan las técnicas implementadas para recolectar la información en el 

presente estudio.  

Las técnicas que se presentan en la figura 6 se fueron aplicando a medida que se fue 

avanzando en la realización de los ciclos de reflexión. Así pues, en la planeación se 

implementaron los conceptos estructurantes, las rejillas de planeación, la matriz de coherencia, el 

ejercicio de descenso, las grabaciones de las reuniones con el grupo Lesson Study y los formatos; 

en la implementación, se aplicó la narrativa profesional, el diario de campo, la grabación de 

audios, fotografías, material y producciones elaboradas por los estudiantes y todo tipo de 

evidencias; en la evaluación, los instrumentos implementados fueron las rejillas, la narrativa 

profesional, los instrumentos de evaluación, las rubricas y la matriz DOFA; y finalmente, en la 

reflexión, los instrumentos aplicados fueron la narrativa profesional, la escalera de 

retroalimentación, grabaciones de sesiones con el grupo Lesson Study y el análisis didáctico.  
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Bajo este panorama, en el trabajo de campo se siguieron algunas fases propuestas por 

Pérez y Soto (2011), en el marco de la metodología de la LS, como proceso de investigación 

acción, representadas en la figura 7.  

Figura  7 

 Ruta metodológica de la LS 

 

Nota. En la presente figura se detalla cada uno de los ciclos de reflexión, implementados por la docente 

investigadora en su práctica de enseñanza. Fuente: Elaboración propia a partir de Soto & Pérez (s.f).  

 

Fase 1. Encontrar un 
punto de partida para la 

Lesson Study.

Fase 2. Planeación de la 
lección. 

Fase 3. Planeación 
colaborativa de la 

lección.

Fase 4. Enseñar la 
lección y recolectar las 

debidas evidencias. 

Fase 5. Describir, 
analizar y estudiar la 

lección. 

Fase 6. Explicar lo 
acaecido en el desarrollo 
de la lección e identificar 
posibilidades de mejora.
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A partir de la figura anterior, es válido afirmar que cada momento de la reflexión 

representa un complejo conjunto de acciones que se van desarrollando en la práctica de 

enseñanza de manera circular. Se parte de un ciclo y/o ejercicio de reflexión preliminar, a partir 

del cual emergen los ciclos siguientes. Cabe aclarar que a medida que se va avanzando en cada 

ciclo, el docente va aplicando nuevas mejoras, evaluándolas y reflexionándolas.  

6.2. Ciclo Preliminar  

En el primer semestre de la Maestría en Pedagogía, desde el seminario de investigación I, 

se inicia el proceso de reflexión de la docente investigadora. A este proceso lo llamaremos ciclo 

de reflexión preliminar. A partir de una serie de preguntas orientadoras, que en el momento se las 

generó la docente titular del seminario Lida Alexandra Isaza, le llevaron a cuestionarse sobre su 

propia práctica de enseñanza y valorar su accionar como profesional enseñante. Las respuestas a 

estos cuestionamientos se detallan a continuación.  

6.2.1 ¿Quién es? 

 La docente investigadora es DIANA ISABEL LISCANO SÁNCHEZ, nacida en el 

municipio de Algeciras, Huila. Actualmente se desempeña como docente de primaria en la IE El 

Paraíso del mismo municipio de donde es oriunda. Es una persona inquieta por el conocimiento, 

le gusta estar a la vanguardia, pues esto le permite perfeccionarse tanto en lo personal como 

profesional.  Es líder, sindicalista, defensora e impulsora de los derechos Humanos, no tolera las 

injusticias tanto en seres humanos como también con los animales y el medio ambiente. 
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6.2.2 ¿Cuál es su formación de base? 

Su formación base viene desde la casa.  Creció en una familia de principios y valores cristianos. 

Estudió su primaria en una escuela unitaria, donde se destacó por ser buena con los números y la 

oratoria. La formación básica secundaria la llevó a cabo en un colegio de Post Primaria rural. Por 

cuestiones de la violencia, sus padres la trasladaron a la ciudad de Neiva para que terminara la 

Media Vocacional, en el Colegio Departamental Femenino, ahora Institución Educativa Tierra de 

Promisión. Su profesor de Lenguaje (hoy lo recuerda con mucho aprecio, Libardo Q. P. D.) le 

fue inclinando el gusto por las letras y la literatura.  Desde un comienzo identificó en ella 

potencialidades como el manejo de la oratoria, el dominio de grupo, el goce por la escritura y la 

lectura. En el año 2000 inició su formación profesional en educación en la universidad 

Surcolombiana. En el año 2006 se graduó como licenciada en educación Básica con Énfasis en 

Humanidades y Lengua Castellana. Los procesos de formación inicial y continua, que ha 

permeado la práctica de la docente, le han permitido actualizarse y perfeccionarse como 

profesional de la educación. 

6.2.3 ¿Qué es Ser Profesor? 

 Es una persona que se ha formado epistemológica y pedagógicamente para enseñar. Es 

un profesional que toma decisiones, flexible, libre de prejuicios (actitud de anteponerse y 

rectificar a tiempo), comprometido con su práctica porque reflexiona sobre la misma y le aporta 

elementos de mejora. (TEJADA; 1995:26). Tiene una responsabilidad y un compromiso social 

que lo hace inherente a la profesión de ser docente. 
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6.2.4 ¿Cuál ha sido su trayectoria profesional y los hitos más relevantes de su práctica? 

Su trayectoria docente empezó en el año 2006 en la IE San Roque del municipio de 

Oporapa a 6 horas de la capital del Huila.  Recién graduada emprendió viaje para empezar a 

sumar experiencia a su profesión.  Tuvo un primer reto personal y profesional, orientar procesos 

de enseñanza en los grupos de básica secundaria y Media de áreas y asignaturas que no eran de 

su especialidad, por lo tanto, asumiendo su responsabilidad, se especializó, primero en el 

dominio de los contenidos propios de cada disciplina, para luego, construir conocimientos y 

favorecer los procesos de enseñanza de sus estudiantes. En el año 2007, después de haber 

superado el concurso Docente, fue nombrada en la IE Ricabrisa del municipio de Tarqui Huila, 

como docente del área de Lenguaje.   Fue una experiencia muy enriquecedora, pues allí sólo 

tenía que orientar la asignatura de Lengua Castellana, en los grados de la Básica secundaria, esto 

me permitió enriquecer procesos y habilidades propias del Lenguaje a través del trabajo por 

Proyectos. Algo significativo que recuerdo es que los niños y jóvenes de esa comunidad eran 

muy tímidos, les costaba comunicar sus ideas por sus inseguridades, así que quise aportar a la 

solución de este problema a través del arte.  Con todos los estudiantes de grado sexto a noveno, 

construyó un proyecto de pedagógico para trabajar la oralidad, partiendo del uso del teatro de 

títeres bajo un titiritero.  El propósito era que los estudiantes perdieran el miedo a dirigirse a un 

público, aprendieran a escuchar y ser escuchados, a jugar con la voz en diferentes escenarios. 

Tuvo el apoyo de toda la comunidad educativa, pues esta iniciativa les permitió llegar a todas las 

sedes de la institución, compartiendo espacios de aprendizaje y recreación. En el 2008 por 

concurso de Méritos pasó a la Institución educativa El Paraíso, del municipio de Algeciras, de 
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donde es oriunda. Lleva 12 años como docente en esta institución en la Sede Principal, Primaria, 

mientras muchos de sus compañeros han ido y venido entre provisionales y nombrados ella sigue 

allí contribuyendo a la formación integral de niñas y niños de la comunidad Educativa El 

Paraíso.  Lo más relevante que ha vivido en esta institución es su transformación de la práctica 

de enseñanza a través de formaciones disciplinares, didácticas y pedagógicas con el plus de su 

experiencia de más de 14 años como profesional de la enseñanza. 

6.2.5 ¿Qué enseña? 

Enseña a aprender a aprender. En el mundo cambiante en el que nos encontramos, no 

podemos seguir enseñándole a los estudiantes de forma repetitiva y rutinaria, tenemos que 

enseñarles habilidades que le permitan tomar conciencia de las necesidades y de los procesos de 

su propio aprendizaje, tomando retos, superando obstáculos, desarrollando competencias 

cognitivas, metacognitivas, metalingüísticas y asumiendo un compromiso en la construcción de 

su propio conocimiento.  

6.2.6 ¿Cómo se enseña?  

Toda práctica de enseñanza debe estar enmarcada dentro de unos principios 

epistemológicos y pedagógicos de un enfoque y un modelo pedagógico.  Para el caso de la 

docente investigadora su práctica de enseñanza se enmarca en el enfoque Humanístico y el 

modelo pedagógico Escuela nueva, en el cual el estudiante es visto como el centro del proceso 

educativo y como agente activo de su propio aprendizaje. Desde esta perspectiva el ámbito 

conceptual se orienta desde las Guías de Interaprendizaje o las adaptaciones de guías; el fomento 
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de los procesos democráticos, de participación se fortalecen con el uso de la estrategia 

pedagógica del gobierno Estudiantil; la formación en valores, las habilidades comunicativas, se 

fomentan con la dinamización de los instrumentos de Aula. 

6.2.7 ¿Para qué enseña?   

Para que el estudiante adquiera unas competencias y habilidades en los diferentes 

procesos de aprendizaje de manera que le permita ser agente activo y transformador de sus 

propias realidades. 

6.2.8 ¿Qué evalúo? 

Evalúo el progreso que mis estudiantes van teniendo a lo largo de los procesos de 

aprendizaje. En ese sentido la evaluación es permanente y se valora al ser integral.  

6.2.9 ¿Cómo evalúo? ¿Para qué evalúo? 

Teniendo en cuenta los lineamientos del decreto 1290 de 2002 y el SIEE de la IE, este 

último enmarcado con los lineamientos evaluativos que se tienen en el modelo escuela nueva los 

cuales, a través de una autoevaluación, una coevaluación y una heteroevaluación me permite 

valorar integralmente al estudiante. 

Evalúo para saber que están aprendiendo mis estudiantes y cómo lo están haciendo. 
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6.2.10 ¿Cuál es la estructura de mi clase?  

Mi clase se enmarca en la estructura metodológica de Escuela nueva, en su secuencia 

son: 

Actividad básica:  es el primer momento de exploración, de identificación de los conocimientos 

previos. 

Cuento pedagógico:  es el segundo momento de la clase, en el cual, a través de un cuento, una 

lectura, unos conceptos, el estudiante adquiere nuevos conocimientos técnicos y científicos que 

luego va a asimilar, utilizar, comprobar y aplicar en el desarrollo de otras situaciones. 

Actividad Práctica:  es el tercer momento de la clase, a través de situaciones problemas del 

entorno y actividades investigativas el estudiante aplica los conocimientos recientemente 

adquiridos para solucionar las situaciones problemas que se le han presentado. 

Actividad de ejercitación: Es el último momento de la clase, en el cual el estudiante aplica lo 

aprendido en su contexto.  

6.2.11 ¿Qué aspecto o problema me gustaría trabajar para Investigación en la Maestría en 

Pedagogía?  

A lo largo de su desempeño docente en el ciclo de primaria, la docente investigadora, ha 

sido afortunada en recibir formaciones virtuales y presenciales de la implementación del modelo 

pedagógico Escuela Nueva en Instituciones Rurales.  Su quehacer en el aula está permeado por 

muchas estrategias metodológicas y pedagógicas propias del modelo, es así como su salón de 
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clase está ambientado con los instrumentos de aula, los cuales son dinamizados con prácticas de 

enseñanza específicos, la estrategia del gobierno estudiantil para generar procesos de 

participación es liderada por el grado quinto con orientación de la directora de grado, en este 

caso, la docente en mención.  Propicia ambientes de familiaridad entre comunidad y escuela a 

través de los diferentes eventos, acciones y actividades que se desarrollan dentro y fuera de la 

institución; implementa la evaluación formativa a través de procesos de autoevaluación, 

coevaluación y heteroevaluación. en lo que se refiere a la implementación de las cartillas de 

Escuela Nueva, no las ha utilizado secuencialmente, en lo referente a las guías de 

interaprendizaje, aun cuando mis clases se enmarcan en esta estructura, continuamente debo 

hacer adaptaciones a temas específicos o elaborar nuevas guías ya que no les encuentra la 

pertinencia para el contexto de sus estudiantes. Por tal razón, a la docente, le gustaría trabajar 

para la investigación, en la pertinencia de las guías de Interaprendizaje del área de Lenguaje para 

fortalecer la competencia comunicativa lectora en los estudiantes de primaria. 

6.3. Ciclo I.  Acercamiento a la Lesson Study 

El modelo Lesson Study sitúa en el centro de su metodología el desarrollo profesional de 

los docentes al organizar procesos de enseñanza y aprendizaje donde se enfatizan objetivos 

educativos reales y desafiantes, se focaliza el análisis de la enseñanza en áreas concretas y se 

generan oportunidades para que los docentes vean los efectos de su trabajo sobre los estudiantes 

(Kotelawala, 2012). 
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En el presente ciclo presentamos la descripción de las fases 1 y 2 de una Lesson Study en 

el ámbito de la educación básica primaria y básica secundaria de tres instituciones Educativas 

oficiales rurales, situadas en el departamento del Huila. Para el nivel de primaria se escogieron los 

grados quintos de las Instituciones Educativas El Paraíso, sede Principal, del municipio de 

Algeciras y La Asunción, sede Cucharito, del municipio de Tello. En el ciclo de secundaria se 

seleccionó el grado sexto de la Institución Educativa San Roque, sede Principal, del municipio de 

Oporapa. 

6.3.1. Fase 1.  Encontrar un Punto de Partida para la Lesson Sstudy  

La enseñanza del aprendizaje tiene muchos factores que hay que tener previstos, uno de 

éstos es la forma como comunica el docente los conceptos y la otra, las directrices que da para 

realizar la enseñanza. Teniendo en cuenta que los docentes utilizan la expresión oral en la mayoría 

de las actividades programadas en su práctica de enseñanza, se hace necesario entender y saber 

cómo es el proceso de compresión oral por parte de los estudiantes en su aprendizaje, de cómo 

ellos realicen la asimilación de los nuevos conceptos y la formación o estructuración del 

pensamiento, además de cómo lo comunican a otros.  Desde la experiencia en el aula se evidencia 

la poca participación, la dificultad en estructurar y expresar sus pensamientos, el callar por falta 

de compresión, entre otras actuaciones que hacen que sea difícil identificar si se está realizando 

una buena comprensión oral por parte del estudiante. 

Como grupo, se eligió la comprensión oral como foco de investigación, ya que ésta es 

transversal a todas las áreas del conocimiento y como dimensión de la competencia de 

comunicación lingüística tiene entre sus objetivos que los estudiantes extraigan información de los 
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textos orales como las ideas principales (macroestructura), las ideas secundarias (microestructuras) 

y algunos elementos específicos como hechos, opiniones, problemas o soluciones enunciados por 

el emisor. A esto se añade la comprensión de la estructura que se emplea para organizar diversos 

textos orales como las exposiciones, las instrucciones, las entrevistas, los testimonios, las obras de 

teatro o las películas, y la interpretación de la intención comunicativa que tiene el emisor de un 

discurso (narrar, describir, explicar, informar, persuadir, etc.). Todo esto en conjunto promueve 

que los estudiantes puedan determinar quién es el emisor de un texto oral, qué quiere lograr en el 

receptor y qué recursos emplea para hacerlo. 

Revisando los estándares básicos de competencia de lenguaje en el grado quinto, podemos 

ubicar la comprensión oral en el factor de la ética de la comunicación, en el cual se expresa: 

conocer y analizar los elementos, roles, relaciones y reglas básicas de la comunicación, para inferir 

las intenciones y expectativas de los interlocutores y hacer más eficaces los procesos 

comunicativos y en los sub-procesos: Identifico los elementos constitutivos de la comunicación: 

interlocutores, código, canal, mensaje y contexto; identifico en situaciones comunicativas reales 

los roles, las intenciones de los interlocutores y el respeto por los principios básicos de la 

comunicación; tengo en cuenta, en mis interacciones comunicativas, principios básicos de la 

comunicación: reconocimiento del otro en tanto interlocutor válido y respeto por los turnos 

conversacionales. Además, está en relación con los DBA 5 y 7, en los que se lee respectivamente: 

Comprende el sentido global de los mensajes orales a partir de la relación entre la información 

explícita e implícita; construye textos orales atendiendo a los contextos de uso, los posibles 

interlocutores, las líneas temáticas y al propósito comunicativo. 
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El área de ciencias naturales y educación ambiental, brinda la posibilidad de asombrarse, 

observar y analizar los fenómenos naturales acontecidos a su alrededor o en su propia existencia, 

que lleva a realizar preguntas, realizar explicaciones de lo observado, y de otras estructuras del 

pensamiento, lo cual está relacionado con la sustentación, el debate, argumentación a otros y sus 

posturas o pensamientos, con lo cual la compresión oral juega un papel importante en este 

desarrollo y para los grados sexto y séptimo se relaciona con el enunciado indicador del estándar  

“desarrollo compromisos personales y sociales” y con los sub procesos como: escucho activamente 

a mis compañeros y compañeras, reconozco otros puntos de vista, los comparo con los míos y 

puedo modificar lo que pienso ante argumentos más sólidos; reconozco y acepto el escepticismo 

de mis compañeros y compañeras ante la información que presento y reconozco los aportes de 

conocimientos diferentes al científico. 

Además, se relacionan con los derechos básicos de aprendizaje (DBA) “4. Comprende 

algunas de las funciones básicas de la célula (transporte de membrana, obtención de energía y 

división celular) a partir del análisis de su estructura”, que se busca evidenciar que el estudiante: 

explica el rol de la membrana plasmática en el mantenimiento del equilibrio interno de la célula, 

y describe la interacción del agua y las partículas (ósmosis y difusión) que entran y salen de la 

célula mediante el uso de modelos. 

Los objetivos que se plantearon corresponden al desarrollo de la comprensión oral en 

diferentes niveles, grados y áreas del conocimiento. Estos se plantearon de la siguiente manera: 

 Objetivo General 
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Generar espacios, actividades, recursos para el fortalecimiento de la comprensión oral en 

los estudiantes de primaria de la IE El Paraíso.  

Objetivos Específicos: 

●  Reconocer el grado de compresión oral de los estudiantes ante el abordaje o estudio de 

los textos orales. 

● Evidenciar las ideas primarias y secundarias de los textos orales por parte de los 

estudiantes. 

● Reconocer la actitud de escucha y de respeto ante el texto oral o discurso de los otros. 

●  Plantear preguntas en contextos orales formales e informales que le permitan aclarar la 

comprensión de lo dicho por otros. 

● Reconocer el propósito comunicativo que tiene el emisor de un discurso, narrar, describir, 

explicar, informar, persuadir, etc. 

6.3.2 Fase 2: Planeación de la Lección  

El grupo Lesson se reúne y cada integrante realiza un rastreo documental del foco desde su 

disciplina y se comparte las diferentes propuestas de abordaje (secuencia de actividades a 

desarrollar con los estudiantes).  A partir de ellas se diseña un bosquejo general para el desarrollo 

de la Lesson Study a nivel grupal, el cual se presenta en la figura 8.  

  

Bosquejo General para el Desarrollo de la Lesson Study 
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Figura  8 

 Bosquejo General para el Desarrollo de la Lesson Study 
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Nota. En la figura anterior se esboza de manera general cómo se desarrolla la LS. Fuente: Elaboración grupal Lesson 

Study. 

 

Dentro de la fase 2, se desarrolló un segundo momento, el cual consistió en presentar una 

planeación detallada de la Lesson proyectada a implementar con sus estudiantes, teniendo en 

cuenta el contexto particular del docente y de conformidad con el foco que establecieron como 

grupo. 

Para este primer ejercicio la docente investigadora planeó la secuencia didáctica 

“CONOZCAMOS CÓMO FUNCIONA LA RADIO” desde el enfoque metodológico Escuela 

nueva, ya que es el modelo que fundamenta el accionar pedagógico institucional. Además, tuvo 

en cuenta los referentes de calidad educativa que emanan del MEN, como los Estándares de 
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Competencias, los DBA, las Mallas de Aprendizaje y los indicadores de desempeño propios del 

área.  La secuencia fue estructurada en cuatro momentos, cada uno se detalla a continuación. 

(Ver anexo E) 

Un primer Momento de exploración que corresponde a la actividad Básica en Escuela 

Nueva, a través de actividades de interacción dialógica se motiva a los estudiantes hacia un 

nuevo aprendizaje, reconociendo sus saberes previos frente a la temática a abordar. 

Un segundo Momento de Estructuración que corresponde al cuento pedagógico. A partir 

de fragmentos de programas de varias emisoras radiales, presenta el tema y realiza la 

conceptualización, utilizando el feedback potencia el pensamiento crítico del estudiante y el 

afianzamiento de conocimientos, actitudes y valores, en forma lúdica. 

Un tercer Momento de práctica, o actividad práctica mediante. La docente adopta técnicas 

de participación colectivas que favorecen el debate y el intercambio de puntos de vista, le permite 

al estudiante hacer preguntas de nivel superior, exigir respuestas elaboradas, favorecer los 

procedimientos científicos y estimular el trabajo en equipo. 

Un cuarto Momento de transferencia o actividad de ejercitación, mediante la técnica del 

dialogo se extraen ideas clave para transferir lo comprendido durante la actividad con el fin de 

constatar si se logró el objetivo de aprendizaje. 

Para el seguimiento y valoración de los aprendizajes se tuvo en cuenta los criterios de 

evaluación estipulados en el SIEE institucional los cuales fueron los siguientes: 

https://docs.google.com/document/d/1_dT2RyR68ldu7c7KYYuFFKZhTruED1iM/edit?usp=sharing&ouid=102436462954747958662&rtpof=true&sd=true
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✓ Trabajo en equipo: cooperativo y colaborativo 

✓ Participación grupal e individual. 

✓ Expresión oral 

✓ Estructuración del discurso 

✓ Intervenciones 

✓ Escucha activa 

✓ Participación en clase 

✓ Resúmenes 

✓ Generador de preguntas 

Esta planeación es presentada en el formato y con la estructura utilizada por la docente, sin 

ninguna modificación o cambio, pues no fue sometida a una valoración por parte de los 

compañeros de Lesson.  

Siguiendo con la fase 2, se desarrolló un último momento que consistía en diseñar y 

describir el proceso y el tipo de evidencias que se iban a recoger durante la intervención en aula. 

En el primer ciclo de observación se selecciona un grupo de cinco estudiantes de la 

institución educativa la Asunción sede rural Cucharito grado quinto, niños con edades de 10 a 12 

años, los que presentan poca participación, dificultad en expresión y aislamiento. La observación 

que se llevará a cabo es una observación directa, participativa, estructurante, de campo y 

realizada en equipo, para lo cual se realizara una grabación de la práctica de enseñanza y el 

registro en un diario de campo del docente que imparte la clase. Esta grabación será enviada a los 
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otros docentes, quienes realizarán la observación del vídeo de la clase objeto de estudio y 

aplicarán la rúbrica elaborada para este ciclo de la Lesson. 

Además, se explicó cómo se haría la exploración del aprendizaje de los estudiantes 

durante el desarrollo de la Lesson Study. Tanto en la rúbrica como el diario de campo se tendrán 

en cuenta las diferentes actitudes y comportamientos de los estudiantes al momento de realizar la 

exposición oral del docente, compañeros o cualquier otra que se ejecute en la práctica de 

enseñanza, también se observara las diferentes formas de expresión de los estudiantes, sea con 

sus mismos compañeros o con el docente. 

 Tabla 1. 

  Rubrica de Observación LS 
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Nota. En la tabla anterior se muestra la rúbrica de observación LS.  Elaboración grupo Lesson Study 

Las siguientes fases del ciclo no se desarrollaron porque lo que se pretendía, según 

orientaciones presentadas, desde el seminario de Investigación I, era que el docente tuviera un 

primer acercamiento a la metodología Lesson Study, a partir de la identificación del problema y la 

planeación colaborativa de la Lección. 

6.4. Ciclo 2. Buscando un Horizonte 

 En distintos apartes del presente trabajo investigativo ha quedado esbozado que si bien, 

las prácticas de enseñanza son las acciones que lleva a cabo el docente en virtud de enseñar 

determinados conocimientos, para lo cual se plantea una serie de objetivos a cumplir mediante 

un conjunto de acciones previamente programadas; no siempre se cumple con dichos propósitos 

y los factores que en ello inciden pueden variar entre el compromiso del docente, el ambiente 

dentro del aula, las expectativas , la organización de las lecciones, la atención a la diversidad, las 

estrategias didácticas , los recursos implementados y la organización del tiempo. (Murillo, 

Hernández & Martínez, 2016), así como factores que, siendo externos a la clase, también 

influyen en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.  

6.4.1. Fase I. Encontrar un Punto de Partida para la Lesson Study 

La lectura posibilita o dificulta cualquier aprendizaje, llegando a ser la destreza que más 

impacto tiene en el desarrollo de las personas porque de su dominio depende que una persona 

pueda adquirir cualquier conocimiento y que se desempeñe óptimamente en cada ámbito de su 

vida. (Flores, 2016). 
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Por tanto, su enseñanza pasa a constituirse en una de las tareas más importantes que debe 

llevar a cabo el docente como garante de este proceso. Además, debe tener en cuenta que el 

proceso lector no se adquiere en forma inmediata, ni como un todo; se adquiere gradualmente 

durante todo el proceso escolar, y requiere de un especial énfasis en los primeros años de 

enseñanza preescolar y básica primaria. En este punto se trata de que los y las estudiantes 

desarrollen simultáneamente dos procesos centrales en el dominio lector: la decodificación y la 

comprensión, así dominan la técnica de la lectura y a la vez, dirigen su atención a la 

comprensión. 

Tomando como referencia los resultados obtenidos en las Pruebas de Dominio Lector que 

fueron aplicadas a los estudiantes de grado presentados en los anexos C y D, al inicio del año 

escolar, la docente centra los procesos de enseñanza en el dominio de la competencia 

comunicativa lectora.  

En este Ciclo 2 la docente quiere, primero, generar en los niños el goce lector y luego 

desarrollar la comprensión lectora en proceso gradual, desde los niveles de lectura. Por lo tanto, 

como grupo Lesson se determina trabajar la comprensión lectora, de manera que contribuya al 

dominio de la competencia comunicativa lectora. 

6.4.2. Fase II: Planeación de la Lección 

Una vez definido el problema a tratar, los tres docentes del grupo Lesson, se reúnen para 

determinar las acciones a ejecutar en aras a mejorar la práctica de enseñanza de la competencia 

comunicativa lectora en los estudiantes en mención, quienes ahora cursan el grado segundo. A 

https://drive.google.com/file/d/18lFRtI0ZkH_Do5udyTwGe03WniOuMNI9/view
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1WTbUNQRvBFGogdKxiz8gvr3BRcGlfOAV/edit#gid=540342635
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partir de las observaciones generadas en este encuentro, los docentes coinciden en la necesidad 

de fortalecer y mejorar la planeación, teniendo en cuenta que en ella inciden los resultados de las 

demás acciones constitutivas de la práctica de enseñanza, y, por lo tanto, en los resultados de la 

misma. (Fuente, 1986, como se citó en Hernández, 2021), así que, para iniciar, la docente 

investigadora realiza una primera planeación de manera individual, para lo cual pone en práctica 

los recientes aprendizajes adquiridos desde los seminarios de énfasis investigativo, en cuanto a 

los niveles de concreción curricular.  La registra en el formato Institucional, como se presenta en 

el anexo F . Realiza esta planeación teniendo en cuenta la secuencia didáctica de las Guías de 

interaprendizaje del modelo Escuela Nueva, desde el trabajo autodirigido, pues se desarrollarán 

en casa, debido a que la institución aún se encuentra en confinamiento social obligatorio. Las 

orientaciones para el desarrollo de la guía las hará la docente de forma virtual utilizando la 

plataforma Google Meet. 

Tabla 4 

Planeación Inicial de la lección bajo la metodología Lesson Study 

Fecha: del 9 al 27 de agosto Foco de la lección: Comprensión Lectora 

Docente: Diana Isabel Liscano Sánchez Estándar: Comprendo textos literarios para 

propiciar el desarrollo de mi capacidad 

creativa y lúdica.  

Área de desempeño: Lenguaje Competencia: Comunicativa Lectora 

Grado: Segundo Competencia Específica: Literaria 

 

Resultados Previstos de Aprendizaje:  

 

https://docs.google.com/document/d/1YRRdfp7ckHMEWUN2fYrgvmlPtc5AwhdF/edit#heading=h.gjdgxs
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● Los estudiantes del grado segundo reconocerán los elementos constitutivos de textos 

literarios (personajes, ambientes, acciones). 

 

● Los estudiantes del grado segundo estimularán la creatividad y la imaginación en 

procesos de lectura y escritura en textos narrativos. 

 

● Los estudiantes del grado segundo manifestarán vivencias y experiencias reales e 

imaginativas, dando lugar a la expresión de ideas, emociones y sentimientos propios 

que les permitirá aflorar su mundo interior.  

 

 

Actividad Inicial 

(Motivación) 1.      Elabora un monstruo siguiendo las indicaciones: 

·         En una hoja de block o en cartulina dibuja la forma de un 

monstruo. Dale tu toque creativo. Luego, recorta el molde del 

monstruo. Te presento algunas ideas de monstruos. 

·         Pide a un adulto que te pase este molde a una tela. Debes 

recortar dos moldes en tela del monstruo. 

·         Con tela negra y blanca se confeccionan los ojos. 

·         La boca la puedes hacer con otro trozo de tela cortado de 

manera alargada. 

·         Una vez recortados estos elementos y atados entre ellos para 

completar ojos y boca, los coses en una de las piezas que 

conforman el cuerpo o la cara del muñeco. 

·         Cose las partes del muñeco y rellénalo con tela, algodón o 

poliéster. 

2.    Busca las siete diferencias entre las dos imágenes. 

3.    Desarrolla la Rutina de pensamiento 

 PIENSO: ¿Qué crees que sabes sobre los monstruos? 

ME INTERESA: ¿Qué preguntas o inquietudes tienes sobre los 

monstruos? 
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INVESTIGO: ¿Qué te gustaría investigar sobre los monstruos? 

4.    Observar la carátula del libro 

·         Explicación de los elementos que suele mostrar una portada: 

ilustración, nombre del escritor y/o ilustrador, editorial, etc. 

5.    Desarrolla la rutina de pensamiento 

VEO: ¿Qué ves en la ilustración de la portada? 

PIENSO: ¿Qué piensas al ver esa imagen? 

ME PREGUNTO: ¿Qué preguntas te haces? 

Se complementan las intervenciones de los estudiantes con las 

siguientes preguntas: 

¿Cómo es el monstruo de esta historia? 

¿Existen los monstruos? 

¿Cómo son los monstruos? 

¿Qué sensaciones o emociones producen los monstruos? 

¿Los monstruos causan miedo? 

¿A que le tienes miedo? 

7.    Cree un monstruo para esta historia y colóquele un 

nombre. Debe ser “el más horroroso y terrorífico”, aquel que 

dé más miedo. 

8.    Cada estudiante le toma una foto a la imagen de su 

monstruo y lo sube al WhatsApp del grupo de grado segundo. 

Cuando se expongan todos los monstruos se elige por votación 

“el más monstruoso”. 

Actividad de 

Desarrollo Cada estudiante lee el libro de manera autónoma en diferentes 

situaciones y de diversas formas: lectura en voz alta, lectura 

silenciosa, lectura colectiva… 
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Actividad de 

Finalización  En clase virtual se socializa el contenido del libro con preguntas 

literales e inferenciales: 

¿Cuál es el nombre del autor del libro? 

¿A quién persigue Max en el inicio del cuento? 

¿Dónde viven los monstruos? 

¿Cómo se comporta Max en la casa? 

Describe ¿cómo son los monstruos que recibieron a Max en la isla? 

¿Cómo ha viajado Max hasta allí? 

¿En algún momento Max tiene miedo a los monstruos? 

¿Cómo dominó Max a los monstruos? 

¿Cómo se sintió Max después de los festejos? 

¿Cuándo regresa Max a casa? 

¿Cómo crees tú que es la distancia del cuarto de Max hasta la isla de 

los monstruos? 

¿Qué le está esperando a Max en su habitación? 

2.    Inventa un final diferente y escríbelo. Luego, lo 

compartes en clase virtual. 

Enfrentando mis miedos 

Individualmente responde las siguientes preguntas en el cuaderno 

de lenguaje.  Luego, se socializarán en clase virtual. 

¿Crees que en tu casa hay monstruos? 

¿Le temes a los monstruos? 

¿Cómo te imaginas a los monstruos? 
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¿Quién es mi monstruo? (tu compañero, tu papá regañón, tu vecino o 

tal vez algún profesor) 

¿Cómo es mi monstruo? (descríbelo a través de palabras o imágenes) 

¿Todos podemos llevar un monstruo por dentro? 

¿Cómo se puede vencer a un monstruo? 

¿Te atreverías a enfrentarte a un monstruo? 

Inventa una táctica para vencer a un monstruo. 

Trabajo individual 

Ver la película “Donde viven los Monstruos” 

Desarrollar la rutina de pensamiento “Comparar y contrastar” entre el 

libro y la película “Donde viven los monstruos 

Realizar un debate posterior. 

 

Nota. En la tabla 4 se presenta detalladamente el diseño de la planeación realizada inicialmente. Fuente: Elaboración 

propia. 

6.4.3 Fase III. Planeación colaborativa de la Lección 

Una vez concluida la planeación individual, se realizó un encuentro virtual a través de la 

plataforma teams, de los docentes participantes del grupo focal, para revisar la planeación. 

Mediante la escalera de valoración se evaluó y realimentó la unidad didáctica en la etapa de 

planeación de manera colaborativa, facilitando recibir información valiosa para reconfigurar la 

planeación inicial. Los resultados de esta reunión se presentan en la siguiente tabla. 
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Escalera de retroalimentación desarrollada en el trabajo colaborativo del Ciclo II por 

los pares colaborativos. 

Tabla 2.  

Escalera de retroalimentación desarrollada en el trabajo colaborativo del Ciclo II por los pares 

colaborativos. 

 

Nota. La escalera de retroalimentación es utilizada para los ciclos de reflexión. Fuente:  Elaboración propia.   

Como resultado en este encuentro se determinó que las actividades no estaban 

debidamente proyectadas al alcance de los RPA.  Concretamente, los resultados previstos 

consisten en lograr que los estudiantes reconozcan los elementos constitutivos de los textos 

literarios y que desarrollen la creatividad en procesos que articulen la lectura y escritura, al 

tiempo que desarrollen su capacidad expresiva. Mientras que la actividad inicial expresada en 

palabras de “Elabora un monstruo siguiendo las indicaciones” se desarrollaba como una 
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actividad de fortalecimiento de habilidades meramente artísticas y creativas, pero no de la 

competencia comunicativa lectora. Situaciones como esta se hicieron reiterativas en relación con 

la planeación, por lo que fue necesario, mediante un trabajo colaborativo en el que todos los 

participantes del grupo focal aportaron ideas, replantear la planeación (ver anexo G), así 

produciendo una nueva. Algunas de las modificaciones a las actividades se pueden visualizar en 

la siguiente tabla.  

Tabla 3.  

Planeación con Nuevas Actividades 

 

https://docs.google.com/document/d/1WV85XiLq65GW2hLpc7tKxNhSeYZi2j2H/edit
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Nota. En esta tabla se presenta la nueva planeación. Fuente: Elaboración propia.  

6.4.4 Fase IV. Enseñar la Lección y Recolectar las Debidas Evidencias 

Una vez ajustada la planeación y teniendo la seguridad de que las nuevas actividades 

respondían a los RPA, la docente investigadora procedió a ejecutar la fase IV del ciclo de 

reflexión, implementando la planeación tal y como se había estructurado y utilizando, además, 

instrumentos que permitieran recoger toda la información generada en relación con la aplicación 

de la lección, incluyendo gestos y actitudes de los estudiantes, esto, mediante grabaciones de 

audio y fotografías. Así mismo, en cada sesión se recogieron las producciones   escritas de los 

estudiantes como evidencia del trabajo realizado por ellos, las cuales se pueden evidenciar en la 

rejilla PIER (Ver anexo H) 

La secuencia de las actividades de clase se desarrolló en tres momentos desde lo remoto:   

Para desarrollar los diferentes momentos de la implementación de la clase, se recurrió al uso de 

la plataforma interactiva google Meet ya que permite reunirse por videoconferencia fácilmente y 

de forma segura.  

Momento de Inicio 

https://docs.google.com/document/d/16EBHNHXZgiEDrUzuuCBEbSXgNOXuWfGq/edit
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Antes de iniciar la sesión de clase se les pide a los estudiantes que estén en disposición de 

recibir las orientaciones y de realizar sus acciones de aprendizaje, se les recuerda los pactos de 

aula en cuanto al comportamiento y participaciones de forma oral. Seguido la docente hace una 

breve descripción de la unidad posicionando el tema, destacó puntos importantes, señaló el modo 

de trabajo, que para esta unidad iba a realizarse de forma sincrónica, asincrónica, luego, explicó 

cada uno de los momentos y haciendo énfasis en los RPA declarados para la unidad y mediante 

qué procesos de aprendizaje se evidenciarían. También se les explicó cómo serián evaluados y 

cuáles eran los contenidos y aprendizajes principales que incluiría la evaluación.  

Se le proyecta a través de la pantalla del computador una serie de imágenes de monstruos 

de películas y series infantiles, a partir de la observación de las fotografías desarrollaron la rutina 

de pensamiento “VEO, PIENSO, ME PREGUNTO” primero de forma individual y luego, a 

partir de la estrategia diálogo de saberes se socializó las comprensiones de los estudiantes. 

Momento de Desarrollo 

Las acciones (actividades) que se desarrollaron   en ese momento dieron la oportunidad 

para que los alumnos pusieran en práctica, ensayaran, elaboraran y construyeran su propio 

aprendizaje. A través de la observación de la carátula del libro “donde viven los monstruos” se 

desarrollaron estrategias de prelectura para aumentar la comprensión: formulación de preguntas, 

hipótesis, anticiparse al texto a partir del título, estás se desarrollan de forma grupal. Se hizo 

lectura colectiva, lectura individual, en voz alta, en silencio, se optó abordar la lectura del libro 

de esta forma fomentar la práctica de la lectura, pero a través del goce lector y alternamente 

desarrollar la comprensión lectora, como foco de la lección. 
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Momento de finalización  

Este momento se desarrolla a partir de los niveles de la lectura, los cuales fueron 

abordados a través de preguntas literales, inferenciales y críticas para alcanzar el nivel de 

comprensión lectora. Luego los estudiantes hacen una transferencia de aprendizajes a través de la 

comparación utilizando una rutina de pensamiento “Comparar y contrastar” entre el libro 

impreso “Donde viven los Monstruos” y la película que lleva el mismo nombre.  Los momentos 

de la implementación fueron finalizados con un debate entre los que prefieren el libro y los que 

les gusta más ver la película. Partiendo de las intervenciones de los estudiantes y sus puntos de 

vista se evidencia su arraigo a la era digital, pues, aunque disfrutaron leer el libro, argumentan 

que en la película tiene la posibilidad de ver los personajes como realmente son y además los 

lugares donde se desarrolla la historia. 

Acciones de Evaluación 

Es importante que desde el inicio de la unidad los estudiantes tengan claridad cómo serán 

evaluados y cuáles son los contenidos y aprendizajes principales que incluirá la evaluación. Las 

estrategias de evaluación que se presentan en la siguiente tabla fueron socializadas al grupo, en el 

primer momento de la clase. 
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Tabla 4. 

 Estrategias de evaluación del aprendizaje de los estudiantes del grado segundo de la IE El 

Paraíso 

ESTRATEGIAS DE EVALUACIÓN 

MEDIOS 

¿Cuáles son las evidencias que se 

tomarán del trabajo de los estudiantes 

para evaluar? 

TECNICAS 

¿Cómo y quién recoge y analizar las 

evidencias de aprendizaje generadas en 

el medio? 

INSTRUMENTOS 

¿Qué herramientas utiliza el evaluador 

para recolectar y analizar la información? 

FORMA ESCRITA 

 

 

 

Autoevaluación Se aplicará una rúbrica para 

evaluar la Rutina de 

pensamiento “Veo, Pienso, 

Me Pregunto”. 

FORMA ORAL  

Se tendrá en cuenta las 

observaciones en detalle, lo 

que interpretan, los 

interrogantes y las 

argumentaciones que dan 

 

 

 

Proceso de Autoevaluación y 

Heteroevaluación 

rúbrica para evaluar las 

rutinas de pensamiento y una 

escala descriptiva para las 

participaciones orales 

MEDIO ESCRITO 

Producciones escritas de los 

estudiantes 

 

 

Revisión de trabajos 

personales 

Planillas de calificaciones. 

 

MEDIO ORAL 

debate 

 

 

 

 

Análisis de producciones 

orales 

Escala descriptiva para las 

participaciones orales 

Nota. En la tabla anterior se presentan los criterios de evaluación aplicados por la docente. Fuente: Elaboración 

propia.   

Los criterios de evaluación del aprendizaje de los estudiantes del grado segundo que se 

implementaron en el desarrollo del ciclo 2 fueron los siguientes  
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La evaluación formativa oral se evidenció al emplear el diálogo en actividades de grupo 

estableciendo vínculos y relaciones amistosas y aceptando el punto de vista de las demás 

personas.  

La evaluación formativa registrada se evidenció cuando localizó información concreta y 

realizó inferencias a partir de la lectura de la obra literaria “Donde viven los monstruos”, de 

materiales audiovisuales en distintos soportes y de los elementos formales de los textos. Cuando 

planificó, redactó y revisó textos relacionados con la experiencia infantil a partir de modelos 

dados, teniendo en cuenta aspectos formales del texto narrativo. Además, cuando proporcionó 

sentido a los textos escritos próximos a la experiencia infantil, relacionando la información 

contenida en ellos con las propias vivencias e ideas y mostró la comprensión a través de la 

lectura en voz alta, iniciando el proceso con la lectura silenciosa para entrenarse en la oral y 

favorecer el hábito lector. 

Evaluación sumativa. Creación de producciones artísticas de forma individual y grupal 

partiendo de la expresión espontánea y de las experiencias vivenciales desarrolladas en el aula. 

Elaboración de una obra creativa. 

Proceso de Autoevaluación y Heteroevaluación a través de una rúbrica para evaluar las 

rutinas de pensamiento y una escala descriptiva para las participaciones orales. 
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Figura  9 

Instrumento de Evaluación 

 

Nota. en la tabla anterior se evidencia la forma en que fue aplicado el instrumento de evaluación. Fuente: propia. 
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Una vez concluida la ejecución de la lección, los docentes se reunieron una vez más. La 

docente describió detalladamente la actividad que implementó, presentando cada una de las 

evidencias recolectadas y mostrando cómo evidenció las comprensiones de sus estudiantes. 

6.4.5. Fase V. Describir, Analizar y Estudiar la Lección  

Una vez discutidas las evidencias, los docentes iniciaron un proceso de revisión que les 

permitió identificar las fallas sucedidas en su práctica de enseñanza. Fue allí donde se concluyó 

que, pese a que la planeación fue estudiada con anterioridad y, por ende, mejorada, se quedó 

corta al solo desarrollar la lectura literal e inferencial, dejando por fuera    la intertextual, la cual 

es la más importante en el momento de generar pensamiento crítico 

6.4.6 Fase VI. Explicar lo acaecido en el Desarrollo de la Lección e Identificar Posibilidades 

de Mejora 

Para la retroalimentación no se estableció un instrumento de valoración, por cuanto esta 

se llevó a cabo mediante algunos aportes que hicieron los compañeros de Lesson los cuales se 

sintetizaron de la siguiente manera: 

Tener en cuenta, en el momento de la planeación, la asignación de tiempo para cada 

actividad de enseñanza, pensando en que se está trabajando con guías de aprendizaje en casa o en 

clases remotas. La docente teniendo en cuenta el contexto, ser más real al establecer los tiempos 

de cada una de las acciones de la clase, previendo situaciones de conectividad y acceso a las 

diferentes plataformas y herramientas tecnológicas usadas por los estudiantes. En el momento de 

la implementación, manejar los pactos del aula de clase, así sea en clases remotas para mantener 
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el control y el desarrollo armónico de la clase. En el momento de la evaluación, no se evidenció 

el proceso de retroalimentación de esta. Además, en lo referido al desarrollo de la competencia 

comunicativa lectora se indicó, como recomendación, la importancia de especificar los niveles de 

lectura que mediante la misma se pretenden potencializar.  

Tabla 5.  

Fortalezas y oportunidades de mejora encontradas en el ciclo II 
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Nota. En la tabla anterior se presenta la identificación de fortalezas y oportunidades de mejora. Fuente: Elaboración 

propia.  
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 6.5. Ciclo 3. Caminando por los tres senderos 

Comprender la práctica pedagógica de un docente es comprender que debe estar en 

continua reflexión de su propia práctica de enseñanza para formular y reformular diferentes 

métodos y estrategias que le permitan cualificar su quehacer en el aula, permitiéndole al 

estudiante generar procesos de pensamiento que le hagan visible su pensamiento, generando 

procesos de construcción de aprendizajes significativos y verdaderas comprensiones.  Es pensar 

que el marco de la Epc es una buena alternativa en este proceso de cualificación docente. Fue así 

como los integrantes de la Lesson evaluaron desde esta metodología, la pertinencia para caminar 

por el sendero de la planeación, implementación y evaluación de los procesos de enseñanza – 

aprendizaje en el aula. 

6.5.1. Fase 1. Encontrar un punto de partida para la Lesson Study 

Desde el seminario de Enseñanza para la Comprensión se abordaron con propiedad los elementos 

esenciales, los componentes y la aplicabilidad del marco de la EpC para resignificar algunos 

procesos en el aula que, como docente, le permita visibilizar el pensamiento de los estudiantes y 

lograr en ellos verdaderas comprensiones. En palabras de Guarín, Mosquera, Parrado y Tuta 

(2017), la enseñanza para la comprensión “permite a los maestros y estudiantes repensar de 

manera consciente los diferentes contenidos en la escuela para que se conviertan en verdaderos 

pretextos de aprendizaje que motiven a los estudiantes a generar comprensión de las temáticas 

que se proponen” (p. 39). Un buen dominio de los contenidos de una asignatura no garantiza el 

desarrollo competencial del alumno, exige el dominio de habilidades de pensamiento y su 

práctica a partir de situaciones o problemas cotidianos (Saiz y Rivas, 2011), fomentando la toma 
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de conciencia sobre las limitaciones en la forma de pensar y el enfrentar los problemas (Saiz y 

Fernández, 2012).   Desde esta línea, la EpC, le apuesta al desarrollo del pensamiento creativo: 

pensar y actuar flexiblemente con lo que saben... yendo más allá de la memoria, la acción y el 

pensamiento rutinarios (Perkins, 1999). Llegando a un pensamiento de orden superior, el cual, en 

palabras de Lipman (1998) es una fusión entre pensamiento crítico y pensamiento creativo, que 

se apoyan y refuerzan mutuamente; a su vez, se trata de un pensamiento ingenioso y flexible. A 

partir de estos postulados los docentes centraron los procesos de transformación de la práctica 

docente a partir del desarrollo del pensamiento crítico en los estudiantes de segundo grado de la 

IE El Paraíso. 

6.5.2. Fase II: Planeación de la Lección 

Pensar la planeación de un diseño didáctico para la enseñanza desde el marco de la EpC 

supone el sustento de cuatro componentes: los tópicos generativos, las metas de comprensión; los 

desempeños de comprensión y la evaluación diagnóstica continua, pero además,  relacionar las 

cuatro dimensiones que sustentan teóricamente la estructura de la metodología: los contenidos, 

los métodos, los propósitos y las formas de comunicación, pues estas dimensiones subyacen a los 

tópicos generativos, las metas y desempeños de comprensión y los criterios de evaluación .  

En el marco de la Enseñanza para la Comprensión Blythe (2002) propone cinco 

características claves de los tópicos generativos: son centrales para uno o más dominios o 

disciplinas (transversalidad); suscitan la curiosidad del alumno; son interesantes para el docente; 

son accesibles, al disponer de muchísimos recursos, estrategias y actividades que le permitirán a 

la estudiante verdadera comprensiones, a través de numerosas conexiones que le favorecen 
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exploraciones cada vez más profundas. De acuerdo a lo planteado por la autora nos da a entender 

que los tópicos son parte esencial para motivar a nuestros estudiantes a interesarse por el tema 

que vamos a desarrollar, por lo cual, el docente debe seleccionarlo teniendo en cuenta aspectos 

como, que deben estar relacionados con situaciones de la vida cotidiana de los educandos para 

que sean atractivos para ellos, es decir que despierten su curiosidad e interés, además deben ser 

investigables al alcance de los jóvenes. 

En cuanto a las Metas de Comprensión, Blythe (2002) las define como “los conceptos, 

procesos y habilidades que deseamos que comprendan los estudiantes y que contribuyen a 

establecer un centro cuando determinamos hacia dónde habrán de encaminarse”. (p.66).  Las 

Metas de Comprensión identifican los conceptos, los procesos y las habilidades que deseamos 

que nuestros estudiantes comprendan en primera instancia y describen cuanto se quiere que los 

alumnos obtengan de su trabajo con el Tópico Generativo.  Para la autora en mención, las metas 

de comprensión “Se las formula de dos formas: como enunciados (los alumnos 

comprenderán…”, “los alumnos estimarán…” o “los alumnos desarrollarán la comprensión 

de...”)  y como preguntas de final abierto (“¿cuáles son las similitudes y las diferencias más 

importantes entre los diversos géneros literarios?). (Blythe, 2002, p.75) 

Los desempeños de comprensión son acciones que plantea el profesor y son necesarias 

para que los estudiantes construyan y demuestren sus propias comprensiones, además les permite 

hacer visible su pensamiento para demostrar su comprensión al profesor, a otros estudiantes y a 

ellos mismos. También, las actividades de aprendizaje le permiten tanto al docente como al 
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estudiante “la oportunidad de constatar el desarrollo de la comprensión a lo largo del tiempo, en 

situaciones nuevas y desafiantes” (Blythe, 2002, p. 96). 

  La evaluación continua es un proceso que permite establecer los avances, los progresos 

y dificultades en dicho proceso la cual debe ser constante, formativa, integral. Blythe la define 

como el proceso donde se proponen criterios de evaluación diagnóstica, realimentación y 

oportunidades para reflexionar a lo largo de la secuencia total de la enseñanza (Blythe, 2002). 

Entonces, la evaluación continua tiene como objetivo principal, conducir al estudiante a la 

comprensión, para lo cual es fundamental la orientación del profesor, estableciendo criterios 

claros y públicos, además, de un seguimiento constante durante el desarrollo de la unidad. 

La primera planeación es elaborada por la docente especialista en la disciplina ya que 

posee los conocimientos teóricos y metodológicos del área y, además, conocen el contexto del 

grado al cual va a ser aplicada. 
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 Figura  10 

Planeación unidad didáctica desde la metodología Lesson Study. 
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Nota: Primera planeación estructurada desde la metodología de la enseñanza para la Comprensión EpC. 

Elaboración propia 

6.5.3 Fase III. Planeación colaborativa de la Lección 

El ejercicio de planeación colaborativa brinda una gama de oportunidades que se ven reflejados 

en dos aspectos fundamentales el primero el aporte de manera positiva en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje en el aula de clases y segundo en el enriquecimiento de conocimientos y 

experiencia por parte del profesor, como nos dice Fraile (2002) “gracias al trabajo colaborativo 

entre profesores es posible llegar a compartir sus prácticas y sus perspectivas profesionales, 

considerando las diferencias y competencias individuales, ya que la heterogeneidad enriquece al 

grupo”. (p.106) Por consiguiente este ejercicio le brindó a la docente investigadora diferentes 

perspectivas, puesto que permitió revisar de manera conjunta en la acción de planeación desde el 

marco EpC, las metas de comprensión referidas a lo que quiere que los estudiantes comprendan 

desde el contenido, método, propósito y comunicación; los desempeños de comprensión debían 

constatar el desarrollo de la comprensión y en la valoración se debía definir para todos los 
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desempeños.  Estos aportes fueron llevados a cabo mediante la escalera de retroalimentación, los 

cuales se presentan en la siguiente tabla. 

Tabla 6.  

Escalera de retroalimentación desarrollada en el trabajo colaborativo del Ciclo 3 por los pares 

colaborativos. 

 

Nota. Esta escalera es utilizada para los ciclos Lesson Study. Fuente: Elaboración propia. 

Siguiendo la metodología utilizada para los ajustes a la planeación, estos fueron 

realizados por la docente titular y se envió nuevamente, a cada uno de los docentes 
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colaboradores, para que la valoraran de manera individual, ya que por situaciones de 

conectividad no se podía llevar a cabo una nueva reunión virtual. Esta planeación fue aprobada, 

por los colaboradores, tal como fue presentada por la docente investigadora y por cual, para la 

siguiente investigación se presentará por separado los apartados a los que se le hicieron los 

respectivos cambios. 

Tabla 7. 

 Metas de comprensión ajustadas de acuerdo con las sugerencias de los pares, grupo Lesson 

Study. 

 

 Nota. En la tabla anterior se presenta la forma en que fueron adaptadas las metas de comprensión. 
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 Figura  11  

Especificación de los referentes Macrocurriculares en la planeación ajustada 

 

Nota. En la figura 11 se especifican los referentes de calidad que en torno al macrocurriculo se tuvieron en cuenta en 

la planeación ajustada. Fuente: Elaboración propia.  
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Tabla 8.  

Desempeños de comprensión y la valoración continua 
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Nota. En la tabla anterior se muestran los desempeños de comprensión y la valoración continua. Fuente: Elaboración 

propia.  
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Tabla 9. 

 Estructura y momentos de clase, especificando actividades de enseñanza-aprendizaje y los 

tiempos establecidos para cada una de ellas. 
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Nota. En la tabla anterior, se presenta la estructura y los momentos de clase, especificando actividades de 

enseñanza-aprendizaje y los tiempos establecidos para cada una de ellas. 

6.5.4. Fase IV. Enseñar la Lección y Recolectar las Debidas Evidencias 

La lección fue planeada desde una unidad didáctica como guía de aprendizaje para 

orientar los procesos de enseñanza - aprendizaje de los estudiantes. Se implementó en cuatro 



 
133 

 

sesiones, todas desde clases remotas, utilizando la plataforma Google Meet, pues se estaba en 

confinamiento social. Es de resaltar que hubo una participación de casi el 80% de los estudiantes 

matriculados, ya que, de 22 estudiantes, asistían entre 15 y 16 estudiantes por clase.  

Figura  12. 

 Evidencia de clase de Lenguaje, impartida de forma remota por la plataforma Google Meet a 

estudiantes de grado segundo de la IE El Paraíso. 

 

Fuente: propia.  

Los estudiantes que no se podían conectar recibían asesoría por llamada telefónica o por 

vídeos tutoriales realizados por la docente y compartidos al chat del grupo de WhatsApp del 

grado segundo. Las actividades de aprendizaje se desarrollaron en dos momentos sincrónicos y 

asincrónicos: el primero los alumnos tuvieron la oportunidad de aprender e interactuar en el 

momento (tiempo real) con la profesora y sus compañeros de grado, a traves de 

videoconferencias, llamadas y chat de WhatsApp ; el segundo es qel que sucedió estando 

desconectados a través de videos o trabajo autodirigido. Los entornos de aprendizaje asincrónico 
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le permite al esgtudiante organizar y elegir los momentos de estudio, lo cual le demanda un alto 

grado responsabilidad y compromiso. 

Figura  13 

 Evidencias del trabajo sincrónico realizado por estudiantes de grado segundo de la IE El 

Paraíso. 

 

 Fuente: propia.  
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Figura  14 

 Evidencias del trabajo realizado de forma asincrónica por estudiantes del grado segundo de 

primaria de la IE El Paraíso. 

 

Fuente: Propia. 
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La estrategia de enseñanza utilizada fue la secuencia didáctica que constituye una 

organización de las actividades de aprendizaje realizadas con los alumnos y para los alumnos 

con la finalidad de crear situaciones que les permitan desarrollar un aprendizaje significativo. 

En las actividades de apertura las cuales tienen como sentido abrir el clima de 

aprendizaje, se recurrió a las rutinas de pensamiento ZOOM IN y VEO; PIENSO, ME PREGUNTO, 

para explorar ideas en torno al Tópico generativo “El arte en muros: historias en imagenes”así 

como también, entender lo que estaban aprendiendo; las actividades de desarrollo tienen 

como finalidad que el estudiante se relaciones con una nueva información, a partir de la rutina 

de pensamiento Generar, ORDENAR, Conectar y elaborar se logró que los estudiantes a traves 

de un organizador gráfico conectaran varias ideas y lograran la comprensión del tema; y por 

último, las actividades de cierre tienen como fin lograr una integración del conjunto de las 

tareas realizadas durante la secuencia, la cual se establece como un  proyecto final de síntesis 

“elaboración de boceto de un mural con proyección a plasmarse en un espacio de la escuela.  

En el momento de implementación de la lección se estaba atravesando una pandemia a 

nivel mundial que obligó a un confinamiento social, para continuar con el proceso educativo fue 

necesario implemetar la educación a distancia y la educación virtual. La docente investigadora 

implementó, las clases virtuales. Por tanto, el ambiente de aula fue en un espacio virtual, a 

través del uso de plataformas y recursos TICs, se favorecieron las interacciones entre los 

actores del proceso educativo enriqueciendo el aprendizaje a través del intercambio de 

conocimientos, experiencias  y también ayudando a la resolución de dudas y problemas.  
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La comunicación interspersonal empleada en los entornos virtuales esta permeada por el 

estilo asertivo, que como lo señala Antonio Estanqueiro (1992), “el estilo asertivo facilita la 

aproximación entre las personas, previniendo o resolviendo conflictos”. En ese proceso de 

interacción entre profesor - estudiante y  entre estudiante – estudiante se pone en juego la 

comprensión, expresión e interacción de los mensajes transmitidos a través de las diferentes 

herramientas tecnológicas y comunicativas,  favoreciendo la asimilación de los mensajes y la 

construccion del conocimiento. 

Evaluación de los aprendizajes  

La evaluación formativa oral se pudo evidenciar al momento en que el estudiante realizó 

observaciones en detalle, interpretaciones, interrogantes y argumentaciones que daba. Además, 

de participación en situaciones de comunicación, dirigidas o espontáneas, respetando las normas 

de la comunicación: turno de palabra, organizar el discurso, escuchar e incorporar las 

intervenciones de los demás. 

La evaluación formativa registrada. Se evidenció cuando el estudiante localizó 

información concreta, hizo inferencias a partir de la lectura de imágenes, de materiales 

audiovisuales en distintos soportes y de los elementos formales de los textos. Además, utilizó las 

TICs de modo eficiente y responsable para la búsqueda y tratamiento de la información 

La evaluación sumativa se evidenció en la producción de textos con diferentes 

intenciones comunicativas con coherencia, respetando su estructura y aplicando las técnicas del 

arte mural.  
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Proceso de Autoevaluación y Heteroevaluación se evidenció en la rúbrica para evaluar las 

rutinas de pensamiento y el registro de calificaciones individuales. 

6.5.5 Fase V. Describir, Analizar y Estudiar la Lección  

La planificación basada en “unidades didácticas” brinda la posibilidad de pensar en 

estrategias de enseñanza en forma longitudinal y no restringidas al día a día. (Marzano, 2003). 

Pensar la clase desde el marco EpC exige las siguientes acciones:  

• Identificar los resultados esperados. 

• Determinar la evidencia aceptable 

• Planear las actividades de enseñanza 

En la primera etapa: Identificar los resultados esperados. La docente aclararó las 

prioridades en cuanto a ¿Qué deberían saber sus estudiantes? ¿Qué deberían comprender sus 

estudiantes? ¿Qué deberían ser capaces de hacer sus estudiantes? ¿Qué contenido vale la pena 

comprender? Reflexionar sobre estos interrogantes le permitió definir un tópico generativo de 

interés y curiosidad para sus estudiantes, como también le permitió mostrárselos como una 

puerta de entrada a conocer y descubrir nuevos y posibles mundos. Además, especificar las 

metas de comprensión le permitió explicitar qué han de comprender sus estudiantes en cuanto 

Contenidos, Métodos, Propósitos y formas de comunicación. 
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Figura  15 

Identificación de los resultados esperados desde el marco EpC 

 

Nota.  En la imagen figura 15 se realiza una breve presentación de los resultados obtenidos en el marco de EpC. 

Fuente: elaboración propia.  

 

En la etapa dos: determinar la evidencia aceptable.  Reflexionar en torno a los 

interrogantes ¿Cómo sabremos si los estudiantes han alcanzado las metas que les hemos 

propuesto, los resultados deseados? ¿Qué aceptaremos como evidencia de la comprensión y 

aptitud/destreza de los estudiantes? Le permitió considerar desde el principio cómo determinar si 

los estudiantes han alcanzado las metas de comprensión propuestas. 
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Pensar sobre la unidad o el curso en términos de la evidencia necesaria para documentar 

y validar que los resultados de aprendizaje esperados se han alcanzado. 

Figura  16 

Presentación de los desempeños de comprensión desde el marco EpC 

 

Nota. En la figura anterior se presentan los desempeños de comprensión en el marco de EpC. Fuente: Elaboración 

propia.  

En la etapa tres: planear las actividades de enseñanza. La pregunta ¿qué experiencias de 

enseñanza y de aprendizaje permitirán que sus estudiantes alcancen los resultados esperados? le 

llevó a la docente investigadora, a diseñar unas actividades de pensamiento secuenciales que le 

permitieran guiar a sus estudiante “más allá de lo que ya sabía” y, a partir del tópico “El arte en 

muros: historias en imágenes” los estudiantes asumieran operaciones tales como: explicar, 

elaborar preguntas, encontrar evidencias, dar ejemplos, generalizar y representar de una manera 
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distinta. El reto como docente, fue hacer visible el pensamiento y generar un pensamiento crítico 

de los estudiantes. 

La implementación de unidades didácticas desde la metodología EpC fue muy 

enriquecedor y novedoso para los estudiantes ya que toma en consideración los conocimientos 

que el estudiante ya posee y a partir de ahí el docente facilita un proceso de auto aprendizaje en 

el que, a través de una serie de actividades reguladas tanto por el alumno como por sus pares y el 

profesor, llega a unas metas de aprendizaje que demuestra en sus desempeños de comprensión.  

La evaluación es un permanente proceso reflexivo apoyado en evidencias de diverso tipo 

(Costamagna, 2008). En la siguiente tabla se muestra cómo se planeó la evaluación de los 

aprendizajes para la unidad didáctica “El arte en muros: historias en imágenes” seguido se 

explicarán algunas evidencias que muestran las comprensiones de los estudiantes. 
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Tabla 10. 

 Etapas del proceso de valoración continuo desde el marco EpC 

 

Nota. En la tabla anterior se presentan las evidencias de comprensiones de los estudiantes que corresponden al 

proceso de evaluación continua desde el marco EpC. Fuente: elaboración Propia. 

Proceso de coevaluación del aprendizaje  

Este proceso permitió que los estudiantes valorarán las creaciones de sus compañeros de 

forma significativa, porque no se limitaban a responder con monosílabos, sino que argumentaban 

sus respuestas. 
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6.5.6 Fase VI. Explicar lo acaecido en el Desarrollo de la Lección e Identificar Posibilidades 

de Mejora  

Para la docente investigadora lo más complejo de diseñar implementar y evaluar una 

unidad didáctica desde el marco de la EpC fue romper con un esquema estructural que venía de 

pensar sus clases desde los ejes temáticos, repensar la estructura metodológica que guiaban los 

momentos de sus clases y constituir la evaluación como un proceso continuo con criterios claros 

de evaluación y proporcionando realimentación. En fin, hacer una revisión del proceso de 

enseñanza y aprendizaje: estrategias, recurso, contenidos, rol docente, rol del alumno y sistema de 

evaluación, para determinar qué puede seguir haciendo y qué debe mejorar.  

En la siguiente tabla se muestra las fortalezas evidenciadas en cada una de las acciones 

constitutivas de la práctica de enseñanza con las oportunidades de mejora, para tener en cuenta en 

el desarrollo de los próximos ciclos. 

La lectura y la escritura son dos habilidades comunicativas que acompañan al ser humano 

durante toda su vida académica y que determinan, en distinta medida, no solo el logro de los 

aprendizajes requeridos en esa etapa, sino también la adecuada inserción a las dinámicas de la vida 

social. De esta manera, los docentes del grupo Lesson, proyectan para nuevos ciclos trabajar la 

relación entre estas dos habilidades como mecanismos para construir nuevos aprendizajes y 

desarrollar competencias. 

 Tabla 11. 
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 Fortalezas y oportunidades de mejora encontradas en el ciclo III 

 

Nota. En la tabla anterior, es posible evidenciar las mejoras. Fuente: propia.  
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6.6. Ciclo 4. Calidad en mis Sesiones 

Los ciclos de reflexión son espacios que han promovido procesos de reflexión y se han 

constituido como una instancia productiva para los docentes participantes de la presente 

investigación, que se han visto reflejados en sus estudiantes. Es a través de estos espacios que se 

logra una labor profesional permanente y se analizan situaciones problémicas en cuanto a 

procesos de enseñanza – aprendizaje para dar solución contextualizada a los mismos.  

La experiencia de trabajo colaborativo, y las comprensiones que ha generado por medio 

de los diferentes seminarios de la maestría de Pedagogía, le ha permitido a la docente 

investigadora resignificar sus prácticas de enseñanza desde la acción constitutiva de la 

planeación, pues tiene en cuenta los niveles de concreción curricular, referidos a lo macro, meso 

y micro currículo, así mismo hay una coherencia a nivel micro curricular al relacionar los 

elementos que lo componen (RPA, Conceptos estructurantes, estrategias de enseñanza, 

estrategias de evaluación); desde la acción constitutiva de la implementación por la rigurosidad 

en el desarrollo de los momentos de la clase, la utilización de estrategias de enseñanza que le 

permiten al estudiante dinamizar su proceso de aprendizaje haciéndolo más consiente de la 

construcción de su propio conocimiento; desde la acción constitutiva de la evaluación porque es 

considerada  como un  proceso continuo, formativo  e interpersonal que no solo valora el 

aprendizaje de los estudiantes sino que cualifica las acciones del docente dentro de este proceso 

como enseñante. 
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6.6.1. Fase 1. Encontrar un punto de partida para la Lesson Study  

Llegar a la lectura que va más allá de la decodificación del texto -a la alfabetización 

crítica con nuestros estudiantes- es un problema para solucionar (Silveira, 2013). Es desde los 

procesos de comprensión de lectura, que los estudiantes aprenden a leer comprensivamente, ya 

que la comprensión lectora es la meta final de la lectura, puesto que incluye diferentes procesos 

cognitivos y lingüísticos, que conllevan al lector a entender literalmente un texto, y además a 

realizar una conexión entre las experiencias y saberes anteriores con la nueva información, es 

una interrelación entre el texto y el lector, incluyendo al contexto (Díaz y Hernández, 2002). Al 

considerar los múltiples procesos que incluye la comprensión (interpretaciones, inferencias, 

integraciones, relaciones) se define como una actividad constructiva, cuando el lector produce 

significados acordes a opiniones propias; e interactiva, debido a la relación permanente entre los 

factores que promueven la comprensión lectora el lector, texto y contexto; y por último 

estratégica, al hacer uso de herramientas cognitivas para obtener el aprendizaje. El docente es 

preponderante en este proceso ya que es quien por su bagaje disciplinar y práctico guía al 

estudiante al desarrollo de habilidades cognitivas y metacognitivas haciendo de la comprensión 

un proceso consciente y autorreflexionado.  

6.6.2. Fase II: Planeación de la Lección  

Evidenciando la necesidad de orientar las prácticas de enseñanza, en lo que respecta a la 

planeación para el desarrollo de la comprensión lectora, se hace necesario pasar de reconocerse 

como el acto de traducir y decodificar un determinado texto a asumirla como un proceso de 

interacción entre el lector, el contexto y el texto. Partiendo de esta idea, la acción del docente en 
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cuanto a la planeación debe trascender hacia la aplicación de metodologías y procesos de 

planeación más conscientes para desarrollar apropiadamente esta competencia, y así obtener 

resultados satisfactorios en los niveles inferencial y crítico y con ello formar lectores autónomos 

capaces de hacer frente a las exigencias del mundo actual.  

En un primer momento la docente utiliza La unidad didáctica como estrategia de 

planeación ya que le permite orientar las acciones en el aula, con rutas de aprendizaje 

significativas para sus estudiantes. Además, es una herramienta valiosa que incide de manera 

positiva en el fortalecimiento de la competencia lectora, debido a su flexibilidad, recursividad y 

eficacia en el momento de selección, ejecución de actividades y estrategias para el desarrollo de 

la comprensión. Así mismo, su diseño permite aplicarse tanto en ambientes de aula virtuales 

como presenciales; la estructuración de los momentos de inicio, desarrollo y cierre, se pueden 

relacionar con los momentos para la lectura (antes de leer), en los de construcción de la 

comprensión (durante la lectura) y en el que se continúa comprendiendo y aprendiendo (después 

de leer), en los cuales se evidencian cada uno de los pasos que se deben seguir para lograr el 

proceso de comprensión lectora que es la meta final de la competencia lectora. (Ver anexo I) 

6.6.3. Fase III. Planeación Colaborativa de la Lección 

La acción de planear colaborativamente le permite al docente tener un lenguaje común, lo 

cual facilita el diálogo, la comprensión y el avance, así como tener diferentes perspectivas, 

puesto que se reflexiona de manera grupal proponiendo procesos de planeación más nutrido en 

cuanto a metodologías, estrategias de enseñanza y estrategias de evaluación continua y 

https://docs.google.com/document/d/1CRnw3yRK4eyrMAXNXS7T7eRmbb9DS97H/edit?usp=sharing&ouid=102436462954747958662&rtpof=true&sd=true
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formativa, encaminadas a lograr aprendizajes significativos en los estudiantes. Es así como, al 

analizar la planeación desde instrumentos valorativos como La Escalera de Retroalimentación 

permite comparar las prácticas e identificar cambios obtenidos durante este proceso en pro de 

mejores prácticas de enseñanza y logros significativos en los aprendizajes de los estudiantes. 

Tabla 12 

Escalera de retroalimentación desarrollada en el trabajo colaborativo del Ciclo 4 por los pares 

colaborativos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota La escalera de retroalimentación es Utilizada para el ciclo IV de la Lesson Study. Fuente: Elaboración propia.  
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Teniendo en cuenta los aportes de sus pares, la docente realizó ajustes a la planeación y la 

envió vía correo electrónico, a cada uno de sus compañeros para que la valoraran de nuevo. No 

hubo comentarios ni sugerencias, por tanto, la docente procedió a implementarla. 

6.6.4. Fase IV. Enseñar la Lección y Recolectar las Debidas Evidencias  

La estrategia utilizada en la implementación de la lección fue la secuencia didáctica, la 

cual fue desarrollada en tres momentos: 

La implementación se llevó a cabo en un ambiente de aula presencial, la organización del 

salón favoreció la interacción y el trabajo colaborativo de los estudiantes. De acuerdo con el 

modelo escuela nueva un ambiente de aprendizaje adecuado debe asegurar un espacio favorable 

para la interacción entre el docente y los estudiantes, y entre los estudiantes mismos, de tal 

manera que se generen procesos comunicativos donde las mediaciones de aprendizaje sean 

múltiples: los conocimientos y actividades creativas que se proponen en las cartillas, las 

intervenciones en contexto dialógico del docente y la experiencia vital de cada uno de los 

estudiantes (Ministerio de Educación Nacional, 2010). De este modo la docente ambienta el salón 

con todos los materiales pedagógicos y tecnológicos para el desarrollo de la clase, además organiza las 

mesas para que los estudiantes trabajen en grupos de cuatro. 

Momento de inicio 

Mediante el recurso reportaje realizado por los estudiantes, en la clase anterior la 

profesora les había pedido a los estudiantes que realizaran un video de máximo dos minutos en 

donde presentaran un producto, una receta, un juego, una actividad de aseo, entre otras acciones 
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que vivenciaran en la vida diaria. Para la representación de esa situación podían utilizar 

indumentaria o elementos que apoyaran sus presentaciones. 

Los vídeos debían ser enviados al WhatsApp de la docente, antes de la primera sesión de 

clase. (Ver |anexo J) 

Al inicio de la clase se proyectaron 6 videos que respondían a cada uno de las categorías 

de los textos instructivos. A partir de las observaciones de los vídeos, la docente realiza las 

siguientes preguntas a cada uno de los estudiantes a los que se les proyectó el vídeo y luego se 

complementaban las respuestas con la participación de uno o dos niños de la clase. 

¿Qué recursos utilizaron para explicar? ¿A qué tipo de conocimientos recurrieron? 

¿Siguieron algún orden en la explicación? Esto se hace, primero esto después… 

¿Por qué decidieron ordenar así la explicación? ¿Para que se entienda que? 

Para que fueran comprendidas las preguntas, la docente tuvo que ponerlas en un lenguaje 

más entendible y manejado por los niños, además de recurrir a los ejemplos para que sus respuestas 

fueran más naturales. 

La docente tomó como referente las respuestas de los estudiantes para que comprendieran 

las diferentes presentaciones que puede tener un texto instructivo y que categorizarlos les permitirá 

saber leerlos, identificar dónde los pueden encontrar, a quién le puede interesar. 

 

 

https://drive.google.com/drive/folders/1yPocWguaoekNEFRAzdKwaxDTVntfxm_2
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Momento de desarrollo 

Teniendo en cuenta que es el momento más intenso de la clase, se caracterizó por una 

fuerte interacción entre estudiantes entre sí y con los materiales de enseñanza, encaminando a 

desarrollar y poner en práctica las habilidades cognitivas y específicas de la comprensión textual. 

Se utilizó la estrategia de enseñanza grupos de Trabajo, ya que es uno de los recursos que 

más se utiliza, porque ayuda a promover el aprendizaje activo y autónomo; dando espacio 

también a una interacción entre pares que fomenta el desarrollo de habilidades sociales y 

actitudinales. A continuación, se describen las acciones desarrolladas en este momento fueron las 

siguientes:  

La docente coloca en cada mesa distintos textos instructivos: recetas de cocina, reglas de 

juegos de mesa, manuales de cuidado personal, instructivos para hacer manualidades, señales de 

tránsito, tutoriales para hacer experimentos, entre otros. 

Los estudiantes se ubican en sus mesas de trabajo y empiezan a manipular el material que 

encuentran: observan, comparan, hablan entre ellos sobre qué información de la que allí se 

encuentra conocen, qué recetas han preparado. Luego, comparan la estructura y tratan de 

clasificarlos. Se genera un diálogo grupal y mediante preguntas como ¿Para qué sirven? ¿Los 

han visto antes? ¿En dónde? ¿Se puede identificar alguna silueta? ¿Ayuda que tenga dibujos? 

¿qué sucede si los pasos no se encuentran ordenados?, ¿qué pasa si las instrucciones no son 

claras? ¿qué ocurre si los textos no son coherentes? ¿y si los textos no están completos? la 

docente guiaba sus comprensiones. Además, para permitir la participación de todos, respetando 
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el turno y el uso de la palabra, se les pidió que levantaran la mano y sólo dos participaciones por 

grupo. 

La docente complementa el tema con una presentación en PPT. Luego, los estudiantes 

construyeron un párrafo donde evidenciaron la construcción del concepto de texto instructivo. 

En un principio se les dificultó formar un párrafo, pues no recordaban que era un párrafo, 

fue la primera pregunta que le hicieron a la docente cuando les escribió en el tablero lo que 

debían hacer.  Para conceptualizar tuvo que recurrir a flas back de clases anteriores. Luego, se les 

dificultaba pasar lo que decían oralmente a texto escrito, pues no lograban enlazar una oración 

con otra. Por lo cual, la docente, les iba leyendo la primera pregunta y cada uno la iba 

respondiendo en el cuaderno, seguido les enunciaba palabras de enlace para que conectaran sus 

oraciones y así continuó con la segunda y tercera pregunta. Luego de formar el párrafo se les 

pidió a tres estudiantes que leyeran al grupo su texto. 

Para finalizar este momento observaron un video de la elaboración de un producto típico 

de la región “los bizcochos de achira” a partir de lo observado debían registrar en el cuaderno los 

pasos para hacer la receta de los bizcochos de achira. Luego, Le entrega a cada una receta impresa 

de cómo hacer bizcochos de achira, les dice que van a realizar individualmente una comparación 

de estas dos recetas utilizando la rutina de pensamiento “Compara y Contrasta”. Para apoyar la 

organización de sus ideas, la docente les iba haciendo preguntas como: ¿tienen el mismo nombre, 

los mismos ingredientes, tienen el mismo orden, los mismos pasos a seguir? ¿Qué lenguaje utilizan 

para comunicarse? ¿Qué recursos o elementos apoyan sus explicaciones? 

Después de terminar la rutina, pasan a poner puntos en común elaborando la misma rutina 
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de pensamiento de forma grupal. Cada estudiante aportaba ideas y tenía en cuenta de no repetir las 

que estaban escritas. 

Momento de cierre 

El propósito principal de este momento es fijar los aprendizajes de los estudiantes para lo cual los 

estudiantes deben trabajar en grupo y construir una receta para mejorar nuestros comportamientos 

y alimentar el alma. Se presentó un inconveniente con relación a la conceptualización de valores 

y esto no les permitía tener claridad sobre lo que querían comunicar, por lo tanto, en palabras de 

Schon (1992), la docente debió reflexionar en plena acción, reflexionar ante lo inesperado – y que 

conduce a la experimentación in situ –, para permitirle a los estudiantes ir a la sala de sistemas y 

consultar primero, sobre el valor que habían escogido para el trabajo final y luego, si elaborar la 

receta. 

El estudiante debía identificar sus propias estrategias para la elaboración del texto, por tanto, la 

docente les guió su trabajo a partir de los siguientes interrogantes: ¿qué quiero comunicar? ¿cómo 

lo quiero comunicar? ¿Por qué lo quiero comunicar? ¿qué recursos gráficos voy a utilizar? La 

respuesta a esas preguntas le permitieron comprender el propósito comunicativo de los textos 

instructivos y elaborar textos de calidad. 
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Figura  17 

 Implementación de clase grado tercero de primaria IE El Paraíso 

 

Nota. En la figura 17 se presenta el registro fotográfico de la implementación de la lección “El texto instructivo”. 

Fuente: propia. 
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Figura  18 

Evidencia de las comprensiones desarrolladas por los estudiantes del grado tercero de primaria 

de la IE El Paraíso. 
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Nota.  Mediante las evidencias presentadas en la figura anterior, es posible analizar las comprensiones de los 

estudiantes. Fuente: propia. 

Evaluación de los aprendizajes 

Para la evaluación de los aprendizajes se tomaron en cuenta los criterios que se presentan a 

continuación y es a través de las evidencias de aprendizajes, desarrolladas en los diferentes 

momentos de la clase, como se pudo valorar el cumplimiento de los RPA a la luz de las 

comprensiones de los estudiantes. 

• Participación en situaciones de comunicación, espontáneas o dirigidas, valorando las 

aportaciones de los/as demás y las propias en un contexto dialógico. 

• Reconocimiento de los diferentes formatos, finalidades y propósitos de los textos 

instructivos para facilitar la comprensión y composición. 

• Utilizaron diferentes estrategias como la observación, comparación, rutinas de 

pensamiento para la comprensión de textos instructivos como instrumento para aprender y 

compartir conocimientos. 

• Preguntas de metacognición que le permitieron ser conscientes de los procesos cognitivos 

que usaron en el proceso de aprendizaje y también ser conscientes de lo que se estaba 

haciendo y el resultado que se obtuvo. 

• Aplicación de métodos y procedimientos en la escritura de textos instructivos con forme a 

su función y forma de redacción. Producto final: elaboración de la receta. 
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6.6.5. Fase V. Describir, Analizar y Estudiar la Lección   

Para este grupo Lesson, la forma en que se desarrolla la reflexión, referida 

específicamente al momento de implementación se relaciona con la narrativa profesional, los 

cuales son textos y narraciones (historias, fotos, datos, conversaciones, diarios…) que se 

producen en estos espacios de trabajo colaborativo para orientar y desarrollar nuevas formas de 

nombrar y considerar en términos pedagógicos “lo que sucede” en los espacios escolares y “lo 

que les sucede” a los actores educativos cuando los hacen y transitan (Suarez, 2007). La docente 

investigadora, a partir de una narración detallada en forma escrita describe los momentos 

internos de la implementación. (ver rejilla PIER ciclo IV) Luego, ésta es socializada a los pares 

académicos con el fin de identificar aciertos y desaciertos con relación a lo planeado.  

6.6.6. Fase VI. Explicar lo acaecido en el Desarrollo de la Lección e Identificar 

Posibilidades de Mejora 

Este proceso reflexivo del quehacer del docente, fortaleció las acciones pedagógicas de la 

docente investigadora en el desarrollo curricular del área de lenguaje y en el diseño de los 

microcurrículos, puesto que ahora las acciones de planeación son más conscientes y tiene en 

cuenta la pertinencia entre los niveles de organización macro y meso curricular (lineamientos, 

estándares, mallas de aprendizaje DBA, competencias, PEI, planes curriculares, entre otros), y la 

coherencia en los niveles de planeación microcurricular (RPA, Conceptos estructurantes, 

estrategias de enseñanza y estrategias de evaluación) para promover aprendizajes profundos y 

significativos. 
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En este mundo permeado por una sociedad del conocimiento, los docentes debemos ir de 

la mano con los avances y desafíos que le atañen para lograr los cambios esperados y sobre todo 

lograr el bienestar general de la humanidad. De esta manera el docente debe tener un 

compromiso ético y profesional en cada acción de su quehacer docente.  Reflexionar sobre su 

práctica de enseñanza le permite valorar el qué, el cómo y el para qué de lo que enseña para 

implementar acciones de mejora en su accionar pedagógico.  Este proceso de reflexión le ha 

permitido a la docente investigadora valorar sus planeaciones de antes con las de ahora y 

plantearse acciones de mejora para el diseño de sus planeaciones microcurriculares futuras. En el 

siguiente esquema se presentan las fortalezas y oportunidades de mejora para ciclos posteriores. 
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Tabla 13. 

 Fortalezas y oportunidades de mejora encontradas en el ciclo IV 

 

Nota. En la tabla anterior se presentan las fortalezas y oportunidades de mejora encontradas en el ciclo IV. Fuente: 

propia. 
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7.  Hallazgos, Análisis e Interpretación de Datos  

Una reconstrucción conceptual del término hallazgos, partiendo de las ideas más 

destacadas que se han generado al respecto, lo sitúa como un importante aporte que posee gran 

incidencia en el campo de la investigación y que es de gran aplicabilidad en contextos afines a 

los de la investigación en la que fueron obtenidos (Sánchez, 2019).  Por tanto, un hallazgo no 

solo es aplicable a una situación en concreto, sino que puede ser el principio de una solución 

mayor, más generalizada, que involucra a muchos más individuos de lo que se pudiera pensar, 

razón por la que también puede ser comprendido como el génesis de investigaciones futuras.  

Desde esta concepción y en coherencia con el enfoque de investigación, que como ya se 

ha expresado, guía al presente estudio por un camino de interpretación y significatividad, dado 

que “facilita una recogida de datos empíricos que ofrecen descripciones complejas de 

acontecimientos, interacciones, comportamientos, pensamientos…” (Quecedo & Castaño, 2002, 

p.12),  este capítulo está orientado a presentar los hallazgos más relevantes en torno a la 

obtención de los tres objetivos específicos planteados desde el inicio de la presente investigación.  

Así pues, para dar respuesta al primer objetivo, encaminado a analizar las tres acciones 

constitutivas de la práctica de enseñanza de la docente investigadora: la planeación, la 

implementación y la evaluación, se optó por implementar la triangulación, que de acuerdo con 

Rodríguez et al (2002),  

Consiste en una estrategia de investigación mediante la cual un mismo objeto de estudio 

pedagógico es abordado desde diferentes perspectivas de contraste o momentos 

temporales donde la triangulación se pone en juego al comparar datos; contraponer las 
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perspectivas de diferentes investigadores; o comparar teorías, contextos, instrumentos, 

agentes o métodos de forma diacrónica o sincrónica en el tiempo (s.p)  

A partir de dicha implementación se guio al presente estudio hacia el análisis e 

interpretación de las categorías apriorísticas en afinidad con las categorías emergentes, que se 

desprenden de las primeras, como se ilustra en la tabla 17. 
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Nota. En la tabla 17 se presenta la matriz de consistencia y construcción de las categorías apriorísticas y emergentes 

de la presente investigación. 

 

Tabla 14. Matriz de Categorías A Prioristicas 
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En la tabla anterior se evidencia que de la primera categoría apriorística emergen tres 

subcategorías: los niveles de concreción curricular, la planeación estructurada y las estrategias de 

enseñanza; que de la segunda categoría a priori surgen otras cuatro subcategorías: unidades 

didácticas, comunicación en el aula, ambiente de aula y estrategias de enseñanza; que  de la 

tercera  categoría apriorística se desprenden otras dos subcategorías: tipologías de evaluación y 

medios de evaluación; y que de la última categoría apriorística surgen otras cuatro subcategorías: 

niveles de lectura, comprensión de lectura, estrategias de lectura y lector competente. 

Tabla 15. 

Categorías Apriorísticas y Categorías Emergentes 
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Nota. En la tabla 6 se presentan de manera más sintetizada las categorías apriorísticas y las categorías que de cada 

una de estas emergen, en las que se profundizará a continuación. Fuente: Elaboración propia. 

 

Niveles de Concreción Curricular: Macro, Meso y Micro 

A partir de las situaciones observadas  en la pentada narrativa, en la rejilla de planeación 

y en las evidencias reunidas, se evidenció que el primer ciclo se planeó bajo un formato 

institucional en el que no se tuvieron en cuenta los niveles de concreción curricular,   que de 

acuerdo con lo planteado por Fernández (2018),  es un instrumento de reflexión y mejora 

dirigido hacia la toma de decisiones aterrizadas y coherentes por parte del docente a partir de un 

exhaustivo análisis  que conlleva finalmente al establecimiento de una serie de estrategias que 

optimicen los procesos educativos, desde tres importantes niveles que son el nivel macro, el nivel 

meso y el nivel micro. El primero, en referencia a una planeación macrocurricular, que es llevada 

a cabo por especialistas en el tema, en nombre del Ministerio de Educación; es decir que en este 

primer nivel se determinan los criterios e indicadores de desempeño y evaluación que rigen las 

prácticas de enseñanza en todo el territorio nacional. El segundo, referido a una planeación 

mesocurricular fundamentada por la Planeación Curricular Institucional y la Planeación 

Curricular Anual, elaboradas en simultaneidad por los docentes y directivos docentes de cada 

institución educativa. Un elemento a destacar de este nivel de concreción curricular es que busca 

responder a las necesidades del contexto de la población educativa con la que se trabaja. El tercer 

y último nivel refiere el microcurrículo, que es elaborado desde un plano en el que sus gestores 

son mucho más cercanos a los estudiantes y al ambiente en el que se desarrollan las prácticas de 

enseñanza: los docentes, por lo que se define como aquél en el que el currículo es abordado 

tomando en consideración las exigencias educativas de cada grado académico en concreto, como 
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sucede con las planeaciones de clase que son un claro producto de este nivel. (Ministerio de 

Educación Nacional [MEN], 2017) 

 Si bien, la docente investigadora se esforzaba por planear su práctica de enseñanza 

teniendo en cuenta   los lineamientos y estándares de calidad educativa propuestos por el 

Ministerio de Educación Nacional, su práctica de enseñanza se obstaculizaba al no ser visionada 

desde una perspectiva mucho más contextualizada, en la que se prestara total atención a las 

necesidades propias de la IE El Paraíso, las cuáles difieren en muchos aspectos de las realidad de 

las demás instituciones educativas del país.  Así pues, en su intento por cumplir con directrices 

educativas nacionales en su planeación, la docente investigadora se alejaba de la adecuada 

concreción curricular en la que si bien, el macrocurrículo es fundamental, no puede aislarse de 

los otros niveles de concreción curricular, como el microcurrículo, el cual le brinda orientaciones 

mucho más precisas sobre cómo abordar la planeación a partir del reconocimiento de la realidad 

de los estudiantes desde su propio entorno,   sus  dificultades, necesidades, posibilidades y gustos 

específicos.  

En el proceso de elaboración del presente estudio, la docente comprende que, para lograr 

una práctica de enseñanza de calidad, es preponderante incorporar en su planeación los tres 

niveles de concreción curricular, que permiten orientar las necesidades del currículo a través de 

la comprensión del contexto en el que se sitúa el aula de clases y los entes que en ella participan. 

Como producto de dicha comprensión, en los ciclos segundo, tercero y cuarto la 

planeación sufrió un importante cambio, dado que se utilizó la rejilla de planeación, esta vez, 

tomando en consideración los tres niveles de concreción curricular descritos anteriormente, así 

dando lugar a una planeación mucho más centrada y organizada. Parte de esta nueva planeación 
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es la integración de los resultados previstos de evaluación y las estrategias de evaluación, 

haciéndola mucho más secuencial y mejor estructurada, siguiendo, por supuesto, los principios 

que rigen al Modelo Pedagógico Escuela Nueva, que para Palacios (1978, como se citó en 

Narváez, 2006), “reivindica la significación, el valor y la dignidad de la infancia, se centra en los 

intereses espontáneos del niño y aspira a fortalecer su actividad, libertad y autonomía”. (p.630).  

Planeación Estructurada: Pertinencia y Coherencia 

En el propósito de transformar la práctica de enseñanza y en congruencia con la 

necesidad de desarrollar los niveles de concreción curricular de manera integral, surgió una 

nueva categoría a posteriori, denominada planeación estructurada, la cual   sugiere la pertinencia 

y la coherencia curricular como dos imprescindibles componentes de la acción constitutiva de la 

planeación. El primer componente alude a una planeación que le brinde a la práctica de 

enseñanza la certeza de contar con los medios y herramientas necesarias para ser implementada. 

Porque, por ejemplo, ¿qué sentido tendría planear una práctica orientada a la lectura de 

imágenes, si en la institución no se cuenta con ningún tipo de proyector ni de impresoras? 

Siguiendo ese ejemplo, una planeación que no es pertinente, está condenada al fracaso. Un 

argumento para una afirmación de tal magnitud es proporcionado por el   MEN (2009), cuando 

menciona que una planeación es pertinente cuando posee una relación lógica entre las 

circunstancias de la población en la que esta se espera aplicar, sus características, necesidades y 

dificultades. De igual modo, Carreño  & Morales (2022)  explican que la pertinencia “es la 

oportunidad, adecuación y conveniencia del Micro-curriculo” (s.p). Basicamente se trata de 

orientar cada elemento de la planeación hacia la realidad inmediata de los estudiantes, lo cual en 

un comienzo no se lograba desarrollar completamente, dado que si bien, la docente investigadora 
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tenía en cuenta los Derechos Básicos de Aprendizaje (DBA), las Mallas de Aprendizaje y los 

Estándares Básicos de Competencias, así como las características contextuales de sus 

estudiantes, especialmente su carácter rural, generando una planeación contextualizada mediante 

la articulación entre esta y el modelo pedagógico Escuela Nueva;  su planeación no alcanzaba la 

totalidad de la pertinencia,  dado que no había un estado de consciencia que le permitiera 

comprender la fundamentalidad de conectar su planeación con la realidad de sus estudiantes.  

El segundo componente es la coherencia, comprendida como “aquello que interconecta o 

mantiene unidas las partes del micro-curriculo” (Carreño & Morales, 2022, s.p). En términos 

más sencillos, la coherencia en la planeación busca que los distintos elementos de la planeación 

se encuentren debidamente integrados, que haya un alto sentido de congruencia entre los 

mismos. Así pues, lo que el docente planea debe registrar congruencia entre   los objetivos de 

aprendizaje, los niveles de desempeño,   los criterios de evaluación, las estrategias y actividades 

propuestas y demás.  

Tomando como punto de referencia lo anterior, se evidencia que inicialmente habían 

fallas en la planeación de la docente investigadora, dado que no había una relación de coherencia 

entre el qué, el cómo y el para qué enseñar. La docente había desarrollado el nivel de consciencia 

que le permitiera determinar los propósitos de clase y por ende, cuáles eran las estrategias de 

enseñanza y de evaluación más pertinentes para el alcance de dichos propósitos. Esto se debía en 

gran medida, a que la docente no realizaba la planeación; simplemente se dedicaba a seguir paso 

a paso la planeación instructiva que le generaba el modelo pedagógico Escuela Nueva, en la que,  

en ocasiones, reemplazaba actividades, pero las estrategia allí sugeridas, aunque no fueran las 
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más adecuadas se mantenían, porque no hacía cambios  significativos en dicha planeación. 

Simplemente las adaptaba.  

A partir de lo descrito anteriormente, es valido afirmar que la planeación de la docente 

investigadora carecía del necesario carácter estructurado, pues si bien se evidenciaban algunos 

inicios de pertinencia y coherencia, no lograba situar del todo la plenación en el conexto y 

posibiidades de sus estudiantes, no lograba conectar los diferentes elementos de la misma, así 

como tampoco había en ella una reflexión que le permitiera dar cuenta de cuán fundamental es la 

pertenencia y la coherencia en sus planeaciones. Es solo a  partir del segundo ciclo, tercer y 

cuarto ciclo  que la docente empezieza  a generar consciencia sobre la importancia de conectar 

los referentes de calidad  propuestos por el Ministerio de Educación Nacional  como los 

Estándares Básicos de Competencias, los Derechos Básicos de Aprendizaje, las Mallas de 

Aprendizaje y las competencias generales y específcas del área.  A planear de tal forma que los 

Resultados Previstos de Aprendizaje se relacionen con las estrategias de enseñanza y evalaución 

al punto de que dichas estrategias le permitan alcanzar los objetivos de aprendizaje, dando lugar, 

de tal forma, a una planeación mucho más estructurada.  

Estrategias de Enseñanza 

Una categoría que emerge de manera adicional en el proceso de desarrollo del presente trabajo 

investigativo es la de estrategias de enseñanza, que alude al conjunto de procedimientos, 

herramientas y recursos que el docente selecciona previamente para dar respuesta a las 

necesidades y objetivos de aprendizaje. Citando a Feo (2010),  las estrategias de enseñanza son 

las técnicas que el docente implementa y que,  de manera consciente,   le permiten estructurar   
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las acciones a ejecutar en su práctica de enseñanza,  configurándolas de tal modo que le 

posibilitan alcanzar las metas de aprendizaje previamente planteadas, desde su adaptación a las 

necesidades y posibilidades de los estudiantes.   

Partiendo del concepto anteriormente definido, y a partir de la observación realizada a la práctica 

de enseñanza de la docente investigadora, se evidencia una importante transformación de la 

misma en lo que a esta categoría aplica, puesto que la estrategia de enseñanza implementada por 

la docente, inicialmente giraba en torno a la implementación y adaptación de las guías de 

interaprendizaje propias del modelo pedagógico Escuela Nueva. Esta acción fue modificándose 

al punto de que la docente inició a elaborar dichas guías, fundamentándolas en los cuatro 

momentos que sugiere el Enfoque: la actividad básica, el cuento pedagógico, la actividad 

práctica y la actividad de planeación. La primera, focalizada en la activación y construcción de 

conocimientos previos; la segunda, en un acercamiento a la temática a desarrollar a través de 

lecturas; la tercera hacia la puesta en práctica de la conceptualización adquirida mediante la 

actividad anterior; y, la cuarta, en lograr que los estudiantes trasladen los aprendizajes adquiridos 

a su realidad inmediata, resolviendo a través de los mismos, las diferentes situaciones que se les 

generen en su cotidianeidad.  (Rojo & Cuesta , 2018). Pero la transformación final de la prácica 

de enseñanza de la docente investigadora llega con una nueva estrategia, el diseño de unidades 

didácticas, concebidas como  

Un instrumento en el cual se presentan el conjunto de actividades a desarrollar dentro del 

proceso de enseñanza, pero estas actividades son elaboradas bajo ciertos parámetros 

enlazados con los elementos curriculares pertinentes (objetivos, contenidos, actividades y 
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evaluación), de forma que se logre una relación y un aprendizaje significativo entre los 

actores que se involucran. (Salcedo, 2018,p.20 ) 

A la luz de lo anterior, la unidad didáctica se configura como  un instrumento de gran 

trascedentalidad en las prácticas de enseñanza, debido a que conecta los objetivos y contenidos a 

enseñar con las competencias a desarrollar,  y estos a su vez,  con las estrategias y 

procedimientos a aplicar.   

Es así, desde el diseño de unidades didácticas  como  la docente investigadora se hizo 

consciente de todo el proceso que implica la planeación, dentro de lo que se destaca reconocer la 

importancia de caracterizar a la población educativa y a partir de dicha caracterización, 

plantearse los objetivos de aprendizaje y reflexionar sobre otros aspectos del curriculo igual de 

importantes, dandole un enfoque mucho más enriquecedor a su práctica de enseñanza, también 

porque mientras las actividades de interaprendizaje eran mucho más intruccionales y generales, 

la unidad didáctica tenía énfasis: el desarrollo de la competencia comunicativa lectora.  

Secuencias Didácticas  

Tomando como punto de referencia el concepto de secuencia didáctica  en el que se 

comprende como “una estructura de acciones e interacciones relacionadas entre sí , intencionales 

que se organizan para alcanzar algún objetivo de aprendizaje” (Zea, s.f, p. 140), y considerando 

que brinda enormes posibilidades de generar procesos de enseñanza y aprendizaje que sean 

significativos para los estudiantes en torno a temáticas específicas (Díaz, s.f), fue esta una de  las 

estrategia de enseñanza adoptadas  por la docente investigadora a lo largo del desarrrollo de los 

ciclos de reflexión, además, porque posibilita la organización de una serie de actividades a 
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implementar con los estudiantes , con una alta posibilidad de lograr las metas de aprendizaje y 

permite,  mediante un proceso de reflexión constante,  valorar la evolución de los estudiantes en 

torno al tema desarrollado y las estrategias implementadas, determinando así la efectividad de las 

mismas, abriendo la posibilidad de mejorar su práctica de enseñanza mientras está en curso. 

Mediante la implementación de la secuencia  didáctica, la docente diseñó, organizó, 

planeó e implementó una secuencia de actividades e instrumentos  para cada componente de la 

competencia comunicativa lectora; así, desarrollando finalmente tres secuencias didácticas: una 

orientada a fortalecer el desarrollo de los tres niveles de lectura en los estudiantes (literal, 

inferencial e intertextual); otra,  focalizada en el desarrollo del pensamiento critico; y una última, 

en el fortalecimiento de la comprensión lectora.  

Otras de las estrategias que acompañaron a las secuencias didácticas en el proceso de 

implementación de la práctica de enseñanza de la docente investigadora ,  consistieron, primero,  

en hacer visible el pensamiento de los estudiantes a través de rutinas de pensamiento,   que tienen 

su fundamento en el planteamiento de que el pensamiento es recóndito, que se oculta en lo más 

profundo de la mente de los individuos, pero que por fortuna,  requiere un gran perceptibilidad. 

Punto en el que adquiere relevancia el papel que desempeña el docente, quien desde su práctica 

de enseñanza debe vigorizar la visibilización del pensamiento en el aula de clase, y de esa 

manera, brindarle a los estudiantes muchas más oportunidades en la adquisición de saberes, en la 

construcción del conocimiento. (Perkins, s.f).  

Mediante las rutinas de pensamiento, definadas por Salmón  (2014, como se citó en 

Cifuentes, 2017), como “herramientas que se utilizan una y otra vez en cualquier tipo de 
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actividad […] para generar algún tipo de pensamiento […] Tienen metas de pensamiento —

perspectiva, explicación, cuestionamiento, razonamiento con evidencia, conexiones—”(p.125). 

En ese sentido,  las rutinas de pensamiento son maneras muy puntuales y dinámicas  de generar y 

organizar el pensamiento, motivo por el que se condidera una potente herramienta de 

visibilización del mismo en las prácticas de enseñanza. Dentro de las actividades que mediante 

estas fueron desarrolladas por la docente investigadora se destaca  los puntos cardinales, 

mediante la cual los estudiantes se agrupaban según la opinión que les merecieran las temáticas 

en desarrollo, forjando así diferentes pensamientos y argumentos en los estudiantes.  

Una estrategia adicional a las ya mencionadas, es el trabajo colaborativo, que en el 

contexto educativo “constituye un modelo de aprendizaje interactivo, que invita a los estudiantes 

a construir juntos, para lo cual demanda conjugar esfuerzos, talentos y competencias mediante 

una serie de transacciones que les permitan lograr las metas establecidas concensuadamente”. 

(Maldonado, 2007, p.268). Basicamente se trata de una estrategia centrada en el estudiante, en 

las relaciones que este pueda tejer con sus pares, las cuales le proporconan una amplia gama de 

posibilidades de aprender mediante el apoyo y la colaboración mutual, por lo que el trabajo en 

equipos se posiciona como una decisión fundamental, en la que unos aprenden de otros.  

Comunicación en el Aula  

Uno de los aspectos que en mayor medida cimientan el proceso de aprendizaje de los 

estudiantes es la comunicación, que en el ámbito educativo se configura, de acuerdo con De 

Longhi  (2011), como “la forma que tenemos los docentes de poner en acción el currículo 

planificado y de crear las situaciones para que los alumnos interactúen con el conocimiento, 
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permitiéndoles el acceso a contenidos que solos no podrían abordar”.  (p.8). A despecho de este 

dato, la comunicación en el aula abarca mucho más que la interacción social entre docente y 

estudiante, entre este último y sus pares. La praxis comunicativa, como también se conoce, tiene 

por objeto dinamizar y simplificar mediante acciones comunicativas como el discurso y el 

diálogo, la   interacción entre el estudiante y el conocimiento que se espera, adquiera. De esta 

manera, la forma como el docente se relaciona con sus estudiantes y los instrumentos y 

estrategias que en dicha relación aplica y la compenetración que de estas resultan,  es 

proporcional al nivel de adquisición de saberes y al grado  de aprendizaje. En esa medida, resulta 

acertado  atribuirle a este tipo de comunicación un nuevo adjetivo, que permita reconocerla como 

competencia comunicativa estratégica, a la que por cierto aluden algunos autores,  como aquella  

habilidad que permite a un individuo hacer el uso más efectivo de las habilidades 

disponibles, al llevar a cabo una tarea determinada, tanto si era tarea está relacionada con 

el uso comunicativo de la lengua como con tareas no verbales. (Bachman, 1990, como se 

citó en Bermúdez & González, 2011, s.p. ) 

Considerando lo anterior, y teniendo en cuenta que la práctica de enseñanza de la docente 

investigadora se desrrolló desde manera mixta; pues algunas clases se realizaron  desde la 

virtualidad y otras tantas, desde la alternancia, es fundamental generar una excelente 

comunicación en el aula, para lo cual, dos infaltables elementos son la interactividad y la 

intencionalidad. La primera alude a que independientemente  de la modalidad en que se 

implemente la práctica de enseñanza, es de vital trascedencia desarollar actos comunicativos que 

no solo potencien las instrucciones, sino también la afectividad, la emotividad, las relaciones 
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sociales y el componente ético en los estudiantes, fomentando así una integral formación  en los 

educandos. La interactividad, por su parte, se relaciona con la claridad sobre la intencionaldad 

que tiene la implementación de la práctica de enseñanza y la manera en que dichos fines se 

materializarán.  

En efecto, la práctica de enseñanza de la docente investigadora se centró en  generar 

procesos comunicativos de gran cercanidad entre ella y los estudiantes,  focalizándolos  en el 

compartir de experiencias y en lograr en los estudiantes la reflexión sobre  la importancia de este 

último. Esto tiene su fundamento en el aporte de Laaassen & Lijnse (1996, como se citó en De 

Longhi, 2011), en el que plantean que la  

Interpretación de la expresión del otro depende de nuestra capacidad de encontrar un 

terreno común. Encontrarlo, no es una acción posterior al entendimiento, es condición 

para ello. Toda la comunicación descansa en ese compartir, en el saber que el otro 

comparte con nosotros un mundo y una manera de pensar .(p.11) 

 Y es que si bien es cierto que los contenidos son importantes, es esencial en esta relación  

despertar en los estudiantes  el interés y la motivación hacia las actividades y contenidos 

desarrollados, priorizando siempre el respeto hacia el otro y fortaleciendo las relaciones entre los 

participantes , dando lugar a procesos de enseñanza realmente enriquecedores.  

Ambiente de Aula 

En términos de aula de clases, el ambiente es un elemento fundamental que debe ser 

fortalecido por el docente y que si bien en muchos casos suele ser relacionado con el espacio 
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físico en el que se desarrollan las prácticas de enseñanza, implica una mayor profunudidad de las 

mismas. Un aporte que da cuenta de esta diferenciación es el presentado por  Castro  & Morales 

(2015), en el que comentan que el ambiente de aula integra una serie de factores que superan los 

límites de lo físico y que como el ámbito social, cultural, familiar, político y económico, inciden 

directamente en el desarrollo de los estudiantes en la relación enseñanza aprendizaje. 

Puntualmente, la autores enuncian que “el ambiente donde la persona está inmersa se conforma 

de elementos circunstanciales físicos, sociales, culturales, psicológicos y pedagógicos del 

contexto, los cuales están interrelacionados unos con otros”. (p.3) 

En complemento, Atehortúa (2022), menciona que el ambiente de aula es el espacio 

virtual o físico  en el que suceden las relaciones  entre los diversos sujetos y objetos educativos, 

en los primeros se sitúa a los docentes y estudiantes; y en los segundos, a los contenidos, las 

herramientas y estrategias de enseñanza, entre otros, cuya implementación aporta 

significativamente al proceso de enseñanza y aprendizaje  

En lo que alude al ejercicio de la docente invstigadora, gran parte de su práctica de 

enseñanza se desarrolló desde ambientes de aprendizaje virtuales,  los cuales se construyen en 

mediación de las tecnologías y  provocan “una reacción e interés en el  estudiante para motivarlo 

y proporcionarle las condiciones que le faciliten y desarrollen la capacidad de «aprender a 

aprender»”. ( Martínez et al., 2015, s.p).  

De acuerdo con la fuente citada, la fundamentalidad de este tipo de mabientes virtuales 

de aprendizaje, radica en que se centran en el estudiante, brindandole mayor flexibilidad, una 

interacción real con el conocimiento, un aprendizaje mucho más activo, colaborativo y dialógico, 
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en el que los estudiantes se siente parte fundamental del proceso que llevan a cabo, lo cual se 

puede evidenciar en el incremento de las participaciones de los estudiantes y en el mejoramiento 

de su redimiento académico.  

Tipologías de Evaluación: Procesual y Formativa  

En concordancia con lo ya mencionado en este producto investigativo, como categorías 

emergentes de la evaluación surgen la evaluación procesual y la evaluación formativa. La 

primera, como lo advierte su nombre, se concentra en la valoración de los procesos que llevan a 

cabo los estudiantes mientras se mantienen en curso. Definida por algunos autores, esta “se 

aplica en el transcurso de un proceso o de una actividad para conocer cómo se está desarrollando 

el currículo, en referencia a un diseño previo”. (Manrique, 2009, p. 21); con lo que busca 

determinar sí las acciones que se están ejecutando están respondiendo adecuadamente a los 

objetivos de aprendizaje, si los estudiantes están respondiendo acertadamente o si por el 

contrario, se están generando fallas que impiden el oportuno proceso de aprendizaje en los 

educandos. En ese sentido, implementar la evaluación procesal es de vital trascendencia, dado 

que posibilita al docente visualizar las debilidades y dificultades  que se están generando en su 

práctica de enseñanza; y que,  por ende, obstaculizan el proceso de aprendizaje en sus 

estudiantes, dando lugar a la  toma de decisiones que les  brinden  mejores y mayores 

oportundidades de aprender.   

La evaluación formativa, por su parte, “es aquella que centra su intervención en los 

procesos de manera que trata desde su inicio de incidir en su mejora”  (Huamaní, 2016, p.57), 

tratándose entonces de un proceso valorativo mucho más integral, que emerge de la evaluación 
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procesual. Es decir, que para que haya una evaluación formativa, debe, necesariamente, haberse 

generado una evalaución de procesos, en la que se hayan evidenciado aspectos de mejora y que 

además, se haya aplicado generando reales procesos de aprendizaje. En ese orden de ideas, aludir 

a la evalaución formativa es referirse a aquella que genera un verdadero e integral proceso de 

aprendizaje  en el estudiante, a partir de la apliación de mejoras.  

Desde esta perspectiva, la práctica de enseñanza de la docente investigadora al inicio de 

la investigación, carecía de la integralidad necesaria para configurarse como una evaluación 

formativa, pues si bien, la docente realizaba una evaluaicón constante de su proceso de 

enseñanza, no lograba generar una reflexión sobre la misma  que le permitera identificar el por 

qué de las falencias que evidenciaba y mucho menos, generar modificaciones que le permitieran 

mejorar dicha práctica. Así que en consecuencia, en el camino hacia una evalaución formativa, la 

docente se quedaba a mitad de camino, en la evaluación procesal, a un paso de lograr que los 

estudiantes adquirieran  los saberes de manera integral.  

Medios de Evaluación: Oral y Escrita:   

Son variadas las definiciones que el DRAS (s.f) atribuye al concepto de medios, pero en 

lo que al marco de esta investigación conccierne, la más pertinente es “diligencia o acción 

conveniente para conseguir algo”. (s.p), en esa medida, un posible sinónimo de medios podría ser 

recursos, pues tanto la primera conceptualización como este último vocablo, hacen referencia a 

las herramientas a utilizar para lograr un fin.  Complementariamente, Hamodi et al (2015), 

enuncia que los medios de evaluación son  
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“Pruebas o evidencias que sirven para recabar información sobre el objeto a evaluar”. 

Estas evidencias, productos o actuaciones realizadas por los estudiantes son los medios 

que nos informan sobre los resultados de aprendizaje y que utiliza el evaluador para 

realizar las valoraciones correspondientes.  (p.154) 

Partiendo de estos apuntes, los medios de evaluación en el ámbito educativo no son otra 

cosa que los productos que a nombre de los estudiantes resultan del proceso de enseñanza 

aprendizaje, los cuales,  pese a que pueden variar de naturaleza, se mantienen firmes en el hecho 

de que permiten visualizar el grado de alcance de los objetivos de aprendizaje y  el proceso de 

evolución del estudiante en torno a su formación académica.  

En los que al presente trabajo investigativo aplica, los medios de evaluación 

implementados son de tipo oral y escrito. Las evidencias escritas las constituyen todas las 

producciones desarrolladas por los estudiantes de manera manera escrita, como el desarrollo de 

ejercicios en el tablero, la resolución de talleres y la presentación de carteles, entre otros; 

mientras que como evidencias orales se constituyen las preguntas y aportes de los estudiantes en 

el desarrollo de las clases y las exposiciones, entre otras.  

En coherencia con lo anterior, los medios de evaluación implementados por la docente 

investigadora fueron, desde el punto de vista oral, las interpretaciones expresadas por los 

estudiantes en el desarrollo de sus clases, los comentarios que al respecto hacían, las preguntas 

que planteaban y los argumentos que proporcionaban respecto a las temáticas abordadas y desde 

el punto de vista escrito, los trabajos personales, presentados especialmente en el cuaderno. Es 
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importante tener en cuenta que para cada medio de evalaución implementado, la docente aplicó 

una rubrica de evaluación, generando así evaluaciones aterizadas y objetivas.  

Niveles de Lectura: Literal, Inferencial e Intertextual:  

Un acercamiento a los niveles de lectura exige, en primera medida, una apropiada 

aproximación a la lectura.  Por tal motivo,  se trae a colación uno de los aportes que más se 

destacan en este respecto: “La lectura es un proceso interactivo mediante el cual se «deduce 

información de manera simultánea de varios niveles, integrando al mismo tiempo información 

grafofonémica, morfémica, semántica, sintáctica, pragmática, esquemática e interpretativa»”. 

(Aspiro et al; Hall, 1991; como se citó en Arnáez,  2009, p. 291) 

A la luz de lo anterior, la lectura es un proceso que inicia con la decodificación, continúa 

con la significación, luego con la interpretación, y así, cada vez se va haciendo más profundo, 

más reflexivo y crítico. De ahí que se generen diferentes niveles de lectura: el literal, el 

inferencial y el intertextual.  El primero, es un primer acercamiento a los procesos lectores, en 

donde el sujeto pasa por dos subprocesos, que son respectivamente el reconocimiento de las 

palabras que figuran en el texto así como de su significado y una asociación entre estas y otras  

que no se encuentren en el texto leído, pero que funcionan como sinónimos. Por tanto, esta 

primera lectura se concibe como un proceso que en relación con los niveles siguientes, es 

superficial.  El segundo nivel refiere el desarrollo de habilidades que le permiten al lector generar 

predicciones, deducciones y presuposiciones, a partir de la asociación de significados; y el tercer 

y más avanzado nivel, significa una puesta en escena de los conocimientos previos a la lectura , 



 
181 

 

de su activación como requisito para lograr nuevos saberes mediante la relación entre estos y los 

que se han adquirido en un tiempo precedente al de la lectura. (Triana, 2021).  

La conceptualización anterior, traslada a la práctica de enseñanza de la docente 

investigadora permite evidenciar enormes vacíos en sus inicios, del mismo modo que se hace 

notorio la manera tan significativa en que el presente estudio fue aportándole, nutriéndola y 

transformándola. Pues en un comienzo, la competencia comunicativa lectora estaba focalizada en 

en el desarrollo y apropiación del nivel literal y de manera muy mínima, en el nivel inferencial, 

lo cual era abordado mediante preguntas y lectura de imágenes. La razón por la que la docente no 

le dada la debida importancia al nivel intertextual, era porque consideraba que los estudiantes 

carecían de la preparación, pero sobre todo, porque no tenía interiorizado el conocimiento sobre 

cómo desarrollar este nivel en los educandos.  

Comprensión de Lectura:  

Se habla de comprensión de lectura, cuando el lector logra desarrollar de manera integral 

los tres niveles de lectura expuestos anteriormente. Así pues, se puede decir que un individuo ha 

comprendido el texto leído, una vez lo ha significado, interpretado y relacionado, aportándole a 

este, desde una postura crítica y reflexiva. Solé (1996, como se citó en Cervantes et al.,  2017), 

alude a esta como  

Proceso de interacción entre el lector y el texto, proceso mediante el cual el primero 

intenta satisfacer los objetivos que guían su lectura [...] el significado del texto se 

construye por parte del lector. Esto no quiere decir que el texto en sí no tenga sentido o 

significado [...] Lo que intento explicar es que el significado que un escrito tiene para el 
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lector no es una traducción o réplica del significado que el autor quiso imprimirle, sino 

una construcción que implica al texto, a los conocimientos previos del lector que lo 

aborda. (s.p) 

Desde lo planteado en la cita anterior, un aporte adicional en torno a la comprensión 

lectora radica en que es una construcción constante. El autor le da un primer sentido al texto en 

el momento en que lo crea, sentido que evoluciona en cada lector, de acuerdo a sus experiencias 

vividas, por eos es tan importante, que desde la práctica de la docente, se le dé a la lectura 

intertextual, la misma importancia que se le ha dado a la lectura literal. Y es que , si se retrocede 

al inicio de la investigación, la práctica de enseñanza de la docente, giraba en torno al dominio 

lector, concretamente, la fluidez lectora, y fue mucho después, como resultado de un exhaustivo 

y riguroso proceso de lectura de literatura especializada, comprendió que era menester aplicar 

mejorar a su praxis, lo que inició con la planeación de los ciclos de reflexión, a partir de la que 

implementó una serie de ejercicios y actividades de fortalecimiento de la lectura, de los que se 

hablará más adelante.  

Estrategias de Lectura:  

Hasta el momento ha quedado dilucidada la fundamentalidad de generar procesos de 

lectura que le permitan a los estudinates alcanzar un adecuado nivel de comprensión lectora, 

pues son innumerables los beneficios que ello genera en la vida académica y personal de los 

individuos. Justamente, el alcance de un elevado nivel de comprensión lectora es percibida como 

una de las dificultades para reiterativas, especialmente en la práctica de enseñanza de la docente 

investigadora. De esto ha surgido  una nueva categoría emergente, centrada en las estrategias de 
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enseñanza que desde el rol del docente debe ser adptadas para transformar esta realidad. Para ello 

es fundamental, reconocer las estrategias como acertadas proyecciones sobre los metodos a 

implementar para conseguir un fin, que en este caso concreto, se relaciona con las habilidades 

lectoras. En este punto es fundamental, destacar que dichas estrategias deben abarcar la presencia 

de uno o varios objetivos, sobre los que se debe ser consciente.  En términos más puntuales, “las 

estrategias de comprensión lectora […] son procedimientos de caracter elevado, que implican la 

presencia de objetivos que cumplir , la planificación de las acciones que se desencadenan para 

lograrlos , así como su actuación y posible cambio”.  (Solé, s.f) 

En esa medida, las estrategias de lectura abarcan un amplio conjunto de elementos, 

dentro de los que se destaca el panteamiento de los objetivos y las acciones a planear para 

materializarlos. Algunas de estas pueden ser: las pregunas enganchadoras, la predicción, la 

relación entre el texto y situaciones de la vida cotidiana y la lectura de imágenes, entre otras.  

Ahora, en el primer ciclo de reflexión de la práctica de enseñanza, se trabajaron los 

niveles de lectura, haciendo hincapié en los niveles literal e intertextual, esta vez, restandole 

protagonismo al nivel inferencial. En el segundo ciclo se trabajó el pensamiento crítico desde la 

comprensión lectora; y ya en el tercer ciclo, se logró abordar de manera integral la comprenisón 

lectora, mediante textos instructivos.  

De manera concluyente en esta ultima categoría emergente, en la competencia 

comunicativa lectora, el objetivo principal es brindarle a los estudiantes las herramientas 

necesarias para hacer de este un lector competente, comprendido este como aquél que desarrolla 

la capacidad de leer, interpetar, cmorpender y reflexionar las lecturas que realiza, al tiempo que  
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propone nuevos textos a partir de dichas lecturas, meidnate la comprensión que le brindan sus 

experienicas vividas.  
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8. Valor Pedagógico de la Práctica de Enseñanza 

 

Este capitulo está orientado a dar cuenta de las reflexiones resultantes de los hallazgos, 

análisis e interpretación de datos, que surge como  producto del ejercicio investigativo que aquí 

se presenta, haciendo énfasis en los hallazgos más relevantes para finalmente, proponer una 

nueva perspectiva de la práctica de enseñanza de la docente investigadora.  

Una de las reflexiones principales en este capítulo gira en torno a cómo resignificar las 

prácticas de enseñanza desde sus tres acciones constitutivas: la planeación, la implementación y 

la evaluación, representa una importante oportunidad para fortalecer la competencia 

comunicativa lectora en los estudiantes de primaria de la Institución Educativa El Paraíso, 

situada en la ruralidad de Algeciras, Huila.  

En esa medida, adquiere relevancia desarrollar las tres acciones constitutitvas de la 

práctica de enseñanza y la competencia comunicativa lectora, como cuatro importantes 

categorías aprioristicas, de las que emergen una subcategorias, que son las que finalmente 

guiaron a la docente hacia la transformación de su practica de enseñanza, y de las que se hallaron 

aspectos que le dan un valor pedagógico a cada   una de las categorías a priori.  

En efecto, se halló que para lograr un significativo fortalecimiento de la competencia 

comunicativa trabajada; y en general, de la práctica de enseñanza, la planeación debe estar 

conexa a los tres niveles de concreción curricular; lo que sugiere generar planeaciones que se 

focalicen en dar respuesta,  no solo a las orientaciones epistemológicas, pedagógicas y 

curriculares decretadas por autoridades en la materia, sino también, a las necesidades educativas 
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propias de la comunidad estudiantil con la que se trabaje. Esto, sin dejar pasar por alto las 

posibilidades recursivas de la misma. Se trata entonces de idear planes de clase cuyos métodos y 

estrategias sean coherentes con los recursos y facilidades de cada estudiante, de que haya 

congruencia entre lo que se planea y las necesidades contextuales de la población estudiantil 

desde el punto de vista del aula de clases y de la institución, así como del país en general.  

Con lo anterior, se hace notorio un nuevo hallazgo y es que en la planeación adquiere un 

carácter relevante la estructura, que es proporcional al nivel de pertinencia y coherencia. Así 

pues, para darle el sentido de pertinencia, la planeación debe proporcionarle a la práctica de 

enseñanza la garantía de contar con los recursos y herramientas necesarias para aplicarla, de ahí, 

que realizar una revisión previa de las características contextuales de los estudiantes se convierta 

en una preponderante acción. Es decir que antes de planear determinada actividad, el docente 

debe tener la certeza de que se cuenta con los medios necesarios para implementarla. En lo 

correspondiente a la coherencia, es menester que cada elemento del currículo se haga presente en 

la planeación, que los contenidos a desarrollar respondan a las necesidades educutivas y que 

estas a su vez, poseean altas posibilidades de ser resuletas mediante los objetivos propuestos. Los 

objtivos, los contenidos, las estrategias, las actividades, los recursos, todo debe estar conectado, 

para que la planeación genere positivos efectos en la práctica de enseñanza.  

Un último hallazgo obtenido alrededor de la planeación,   se relaciona con el hecho de 

que la práctica de enseñanza se compone de una serie de estrategias, métodos y actividades que 

son planeadas por el docente de manera consciente,  con el propósito de brindar respuestas 

positivas frente a problemáticas educativas previamente evidenciadas. En ese sentido, la 
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planeación debe componerse  de un conjunto de estrategias que le aporten efectividad y eficacia 

a la práctica de enseñanza. En el marco del presente estudio, las estrategias que   aportaron 

significativamente a la resignificación de la práctica de enseñanza estudiada fueron:  

✓ La elaboración de las guías de inter aprendizaje propias del modelo Escuela 

Nueva por parte  de la misma docente , quien las fundamentó en los cuatro 

momentos del Modelo, los cuáles basicamente responden al desarrollo de 

actividades que de manera secuencial, posibilitan un aprendizaje integral en los 

estudiantes, dotándolos de las herramientas necesarias para que puedan responder 

adecuadamente a las diferentes problemáticas que su contexto les genere. 

✓ El diseño de unidades didácticas, las cuales    le dan una caracter concientizado a 

la labor docente en torno a la acción consitutiva de la planeación, especialmente 

en los aspectos relacionados con la caracterización de la población a abordar y la 

consecuente planeación de los objetivos. Acciones que integradas junto con otras 

igual de importantes, aportaron significativamente a la transformación de la 

práctica de enseñanza.  

De acuerdo con lo anteriormente expuesto,   es vital que desde la planeación se reflexione 

sobre el qué enseñar, el cómo enseñar y el para qué enseñar, siempre primando por la 

congruencia entre las distintas partes del micro curriculo,  ideando estrategias de enseñanza que 

cumplan con el propósito de activar los conocimientos previos de los estudiantes, de acercarlos  a 

las temáticas de manera dinámica y mediante el cuento pedagógico como una infaltable 
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estrategia de enseñanza y generando la aplicación de  los saberes en las diferentes situaciones 

que se le presenten  a los estudiantes en su realidad.  

Otro hallazgo a destacar, por más redudante que resulte, consiste en afirmar que así como 

las estrategias de enseñanza son planeadas, deben ser implementadas. Es más, en la acción 

constitutiva de la implementación surgen estrategias adicionales como en este caso son:  

✓ La secuencia didáctica, que tiene gran incidencia en el cumplimiento de 

objetivos de aprendizaje mediante el diseño y planeación de una serie de 

actividades, que son ejecutadas de manera secuencial con una finalidad que es 

compartida y que en lo que al presente estudio respecta, se focalizó en el 

fortalecimiento de la competencia comunicativa lectora.  

✓ La comunicación en el aula, que potencia el ejercicio educativo y en especial, el 

proceso de aprendizaje de los estudiantes, teniendo en cuenta que  en la calidad de 

la comunicación que surje entre docente y alumnado,  indice el grado de 

motivación del último  hacia los procesos de enseñanza. Por tanto,  la 

comunicación en el aula se configura como una importante estrategia, que bien 

implementada, le permite al docente dinamizar los procesos educativos, hacerlos 

mas amigables y atractivos a los ojos de sus estudiantes. Así pues, uno de los 

roles más importantes del docente es generar mediante el diálogo y las relaciones 

sociales en el aula, mayores posibilidades de aprendizaje para sus estudiantes. 

✓ Los ambientes de aula, que comprendidos como los espacios virtuales 

(Classroom, Moddle…) o físicos (el salón de clases) en los que se generan las 
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relaciones educativas docente-estudiante- conocimiento, deben ser fortalecidos, 

con recursos y herramientas que simplifiquen y dinamicen los procesos de 

enseñanza.   

Por otra parte, se halló que el papel más valioso de la evalución es formar. Sentido en el 

que debe desarrollarse desde unas fases que a esta finalidad conllevan, de las cuales la primera es 

la evaluuación diagnóstica, que le permite al docente conocer a sus estudiantes de tal forma que 

pueda  orientar el trabajo de la planeación, del currículo,  acorde con la realidad de los 

estudiantes. Pues le permite al docente determinar el estado de conocimiento de sus estudiantes; 

y por ende, conocer sus necesidades y posibilidades educativas. La segunda es la evaluación 

procesal, que como lo advierte su nombre, se encauza hacia la valoración de cada uno de los 

procesos que se llevan a cabo en la relación enseñanza aprendizaje en el estudiante, 

configurandose como una evalución constante, que le permite al educador identificar las 

dificultades que en torno a las estrategias, métodos, instrumentos y materiales acontecen en el 

educando, brindándole de esa manera, la posibilidad de mejorar su práctica de enseñanza. En 

términos más concluyentes, es mediante la evaluación procesal que el docente tiene la 

posibilidad de aplicar mejoras a su práctica educativa. La aplicaicón de dichas mejoras es 

finalmente lo que permite la transformación y evolución de la práctica de enseñanza, logrando en 

los estudiantes una formación académica integral, o en términos más académicos, la evaluación 

formativa.  

Otro hallazgo a resaltar en torno en la evaluación de procesos que atañen al desarrollo de 

la competencia comunicativa lectora en los estudiantes, es que la producción oral y escrita es 
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crucial, por tanto, se sugiere que las actividades que en esa relación se planeen y diseñen giren en 

torno a ello.   

Los hallazgos que se relacionan a continuación se enmarcan en el desarrollo y 

fortalecimiento de la competencia comunicativa lectora, cuyo génesis consiste en que los 

estudiantes dominen los tres niveles de lectura que son respectivamente, el nivel literal que exige 

primero la decodificación y luego la significación, que conllevan a una lectura superfial del 

texto; el nivel inferencial que integra el pensamiento mediante las inferencias, en donde el 

estudiante debe generar análisis; y el nivel intertextual, que se busca que los estudiantes activen 

sus conocimientos previos en torno a la lectura, y partir de ellos, constuyan nuevos 

conocimientos alrededor de la misma. Cuando el estudiante ha alcanzo y superado estos tres 

niveles de lectura, es momento para afirmar que hay un adecuadno nivel de comprensión lectora, 

pues esta abarca mucho más que la fluidez lectora, que si bien es importante, no da cuenta de la 

interpretación y comprensión del estudiante; pero sí lo hace el óptimo desempeño en los tres 

niveles descritos.  

Un hallazgo final es que así como en cualquier proceso formativo son cruciales las 

estrategias de enseñanza, en el desarrollo y fortalecimiento de la competencia comunicativa 

lectora es pieza clave la selección, planeación e implementación de estrategias de lectura, pues 

en  contextos en el que los estudiantes carecen de la motivación por los procesos lectores y se 

evidencian bajos niveles de comprensión lectora, idear estrategias resulta fundamental, dado que 

le permite  a los estudiantes superar los tres niveles de lectura, los cuales a su vez le posibilitan 
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construir nuevas textos a partir de la incorporación de los  ya existentes con sus conocmientos 

previos.  
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Conclusiones  

 

A continuación, se presentan las conclusiones del presente estudio alrededor de los 

objetivos planteados al inicio de la investigación. Este trabajo investigativo se planteó con el 

propósito de comprender los cambios registrados en la práctica de enseñanza de la docente 

investigadora, en aras a analizar y reflexionar sobre cómo se fortalece la competencia 

comunicativa lectora en los estudiantes de la sede primaria de la Institución Educativa El Paraíso 

en Algeciras, Huila. Las conclusiones que aquí se relacionan, son el producto del trabajo 

realizado en cada uno de los ciclos de reflexión, en donde el importante ejercicio de investigar y 

controvertir el trabajo de la docente,  permitió la ejecución de acciones que a su vez hicieron 

posible la resignificación de la práctica de enseñanza, adicionándole calidad y significatividad a 

los procesos educativos, que en torno al fortalecimiento de la competencia comunicativa lectora 

se desarrollaron en la Institución, como se manifiesta en las líneas siguientes.  

A partir del riguroso ejercicio de observación, indagación, análisis y resignificación de la 

del ejercicio de la docente,  que implicó el desarrollo de este estudio, se logró transformar la 

práctica de enseñanza alrededor de la acción constitutiva de la planeación, de la implementación 

y de la evaluación, a tal punto que todos los elementos de sus planeaciones adquirieron las 

debida pertinencia y coherencia, con especial énfasis en los niveles de concreción curricular, 

pues sus planeaciones dan cuenta de los establecido  por parte de expertos en el tema a nivel 

nacional, del mismo modo que de las necesidades específicas de la población en estudio.  

Ahora bien, la reflexión producida en el marco de este estudio se desarrolló desde la 

metodología Investigación Acción (IA), que de manera introspectiva permitió reflexionar la 
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práctica pedagógica de la docente investigadora y posteriormente transformarla, generando la 

cualificación de la práctica de enseñanza, en la que son posibles los aprendizajes significativos, 

lo cual, tuvo lugar gracias al importante trabajo colaborativo realizado mediante la Lesson Study.  

 Una conclusión que se suma a las anteriores tiene relación con la gran incidencia que 

posee la planeación en las demás acciones constitutivas de la práctica de enseñanza, y, en 

consecuencia, en todo el proceso formativo. Y es que, si la planeación carece de la adecuada 

estructura, si no responde a los niveles de concreción curricular, no hay posibilidades de 

implementar una práctica de enseñanza que genere un impacto positivo en la población; y así 

mismo, la evaluación arrojará negativos resultados. Por eso, el génesis de una excelente práctica 

de enseñanza es una   pertinente y coherente planeación.  

Como conclusión final, la trayectoria profesional de la docente investigadora, la cual 

incluye un amplio proceso de formación que aún hoy, continúa en desarrollo, gracias a todo el 

trabajo de investigación e introspección, de confrontación entre los modelos y estrategias que 

han hecho parte de su experiencia docente, es que hoy ha logrado marcar un importante hito en 

su trayectoria, dejándole como resultado el fortalecimiento de su identidad docente alrededor de 

las tres acciones constitutivas de la práctica de enseñanza, las cuales han logrado una importante 

reconfiguración que inicia con darle  a la planeación un carácter pertinente, coherente con la 

realidad de los estudiantes y por supuesto, con los decretos establecidos desde los tres niveles de 

concreción curricular, que continúa con la constante reflexión sobre el qué, cómo y cuándo 

enseñar, que al principio no parecía importante, pero que hoy, con esta nueva configuración de 

su práctica de enseñanza, se ha convertido en un factor esencial en cada etapa de los procesos 
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que lidera en la Institución, y lo mejor de todo lo descrito es que al transformar la práctica de 

enseñanza, al darle una nueva significación, se posibilita el desarrollo y fortalecimiento de 

competencias específicas dentro de aula, como sucedió en el caso de este estudio, con la 

competencia comunicativa lectora, que al transversalizarse fomentó el desarrollo de habilidades 

y competencias comunicativas.   
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